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O Analfabeto Politico

O pior analfabeto é o analfabeto politico. Ele ndo ouve, néo fala,
nem participa dos acontecimentos politicos. Ele ndo sabe que o
custo de vida, que o preco do feijéo, do peixe, da farinha, do aluguel,
do sapato e do remédio dependem das decisdes politicas. O
analfabeto politico € tdo burro que se orgulha e estufa o peito
dizendo que odeia a politica. Nao sabe, o imbecil, que da sua
ignorancia politica, nasce a prostituta, 0 menor abandonado, € 0
pior de todos os bandidos, que é o politico vigarista, pilantra,
corrupto e lacaio das empresas nacionais e multinacionais
(BERTHOLD BRECHT, 1898-1956).



RESUMO

Este estudo desenvolvido a partir do Programa de Mestrado em Educacdo, na &rea de Politicas e
Gestdo da Educacdo, da Faculdade de Educacéo, da Universidade Federal da Grande Dourados, teve
por objetivo analisar as ressignificagfes que gestores, professores e alunos constroem sobre a categoria
“cidadania” na realidade da escola de ensino médio no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
dentre escolas publicas e privadas do municipio de Dourados (MS). O estudo foi ancorado nas
premissas da pesquisa qualitativa e nas contribuigfes de Gramsci (1978, 1982) de confronto de
hegemonias, como base tedrica na leitura do objeto de pesquisa. O percurso do objeto inicialmente
centrou-se na evolucdo historica da categoria cidadania e sua vinculacdo com a educacdo formal
evidenciando trés categorias definidoras no processo de ressignificacdo do termo e acGes correlatas:
cidadania enquanto valor econémico, cidadania enquanto valor gnosiol6gico e cidadania enquanto
valor ético-politico. Em seguida foi possivel constatar, a partir de documentos oficiais, que 0s
norteamentos quanto a formacdo para a cidadania que fundamentam as normativas educacionais
brasileira, se alicercam na perspectiva gnosioldgica ou econémica. E por fim, a pesquisa de campo foi
desenvolvida junto a uma amostragem simples de quatro escolas (publicas e privadas), nas quais
foram entrevistados diretores, coordenadores e professores (um de cada escola) e aplicados
questionarios a estudantes do ultimo ano do ensino médio (uma sala por unidade escolar). Na analise
dos dados foi perceptivel a predominancia da cidadania enquanto valor gnosiol6gico e econémico
tanto nas ressignificacdes dos sujeitos da pesquisa quanto no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, portanto, coerentes com as orientacdes dos documentos normativos. Com este estudo foi
possivel inferir que a formacdo para a cidadania nas escolas de ensino médio de Dourados/MS, como
processo de emancipacdo do sujeito na perspectiva ético-politico ainda esta por se fazer na pronincia e
assuncao de agBes concretas que superem norteamentos legitimadores de estrutura de classes.

Palavras-chave: Politica educacional; formacdo para a cidadania, sentidos e significados da
cidadania.

ABSTRACT

This study developed from the Masters Program in Education in the area of Policy and Management
Education, Faculty of Education, Federal University of Grande Dourados, aimed to analyze the
reinterpretation that managers, teachers and students build on the category" citizenship™ in the reality
of high school in the development of educational work among public and private schools from
Dourados (MS). The study was developedby means of qualitative research and Gramsci’s
contributions (1978, 1982) of clash of hegemonies, as a theoretical basis in reading the research object.
The path of the object initially focused on the historical evolution of the category citizenship and its
relationship with the formal education showing three axes as categories in the redefinition of the term
and related actions: citizenship as economic value, while gnosiologic citizenship andas value ethical-
political. Based on official documents, we conclude that the citizenship’s concept underlying the
Brazilian educational norms are founded on economic and gnosiologic perspective. The field research
was developed with a simple sample of four schools (private and public), in which directors |,
coordinators and teachers (one from each school) were interviewed and completed questionnaires to
students in their final year of high school (a class by school unit). In the analysis of the data was
noticeable predominance of citizenship as gnosiologic both noticeable predominance of citizenship as
gnosiologic both noticeable predominance of citizenship as gnosiologic both in economic and
reinterpretation of research subjects as the development of pedagogical work therefore consistent with
the guidelines of the normative documents value. With this study, it was possible to infer that the
training for citizenship in secondary schools of Dourados/MS as a process of emancipation of the
subject in the ethical-political perspective is yet to be done in pronunciation and assumption concrete
actions, which go beyond legitimizing perspectives the class structure.

Keywords: Educational policy, citizenship training, senses and meanings of citizenship.
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INTRODUCAO

[...] a credulidade, a aversdo a duvida, a temeridade no responder, o vangloriar-se
com o saber, a timidez no contradizer, 0 agir por interesse, a preguica nas
investigages pessoais, o fetichismo verbal, o deter-se em conhecimentos parciais:
isto e coisas semelhantes impediram um casamento feliz do entendimento humano
com a natureza das coisas e 0 acasalara... a conceitos vaos e experimentos
erraticos: o fruto e a posteridade de téo gloriosa unido pode-se facilmente imaginar
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 19).

A eleicdo da tematica da presente dissertacdo de mestrado relaciona-se as inquietacdes
pessoais, profissionais e académicas da pesquisadora a partir do curso de graduacdo em
Servigo Social, especialmente com o conhecimento sobre o Projeto de Lei da Camara®
060/2007 que dispunha sobre a prestagdo de servicos de psicologia e servico social nas
escolas publicas de educacéo basica. O conhecimento de tal normativa levou a pesquisadora a
elaborar e atuar no Projeto de Extensdo nominado Servico Social na Escola, que foi
desenvolvido no ano de 2008, nas Escolas Estaduais Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso e

Weimar Vieira de Matos, na cidade de Dourados/MS.

Esse projeto de extensdo desencadeou questionamentos e possibilitou a eleicdo de
outro objeto de estudo, centrado em compreender a complexidade e contrariedade do plano
ideologico da educagdo e em que medida contribui para a alienacdo ou emancipacdo do
estudante, o que resultou no desenvolvimento no ano de 2010 do Trabalho de Conclusdo de
Curso? e posteriormente na publicacdo da obra “4 educacdo brasileira entre a alienagdo e/ou

emancipagdo” pela Editora Virtualbooks (2013).

No ano de 2011, ao iniciar os estudos em nivel de especializacdo Lato Sensu em
Gestdo de Politica Social, buscou compreender a cidadania e sua centralidade ou ndo na
Politica Educacional brasileira: as énfases, os contrapontos e encaminhamentos. Desse modo,
percebeu olhares distintos sobre o conceito de cidadania e a forma como tem sido
desenvolvida no espaco escolar, o que ampliou a inquietacédo e interesse no estudo da tematica
em nivel de mestrado em educacdo na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da
Grande Dourados [UFGD] no ano de 2012.

! Projeto de Lei 3688/2000 que apds obter aprovacio na Camara passou a nominar-se Projeto de Lei da Camara
060/2007, no Senado. De autoria do deputado José Carlos Elias (PTB/ES) trata da insercdo dos profissionais de
Servico Social e Psicologia junto & educacéo bésica.

2 Pesquisa de cunho bibliografico, com corpus amostral composto de trinta artigos publicados nos sites Scielo e
de universidades (Federal de Minas Gerais; Metodista de S&o Paulo; Federal Fluminense; Universidade de Sao
Paulo; Federal do Parana), com recorte temporal de 2000 a 20009.
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O nosso ponto de partida na imerséo dos estudos foi a leitura em Marshall (1967) que
relaciona linearmente a cidadania com a efetivacdo dos direitos civis, politicos e sociais; o que
nos parecia insuficiente para a compreensdo da dimensdo como parte das politicas
educacionais. Em seguida nos aportamos em Benevides (1994) que utiliza o termo “cidadania
ativa” e explica que esta pode ser definida pelos principios da democracia, na conquista e
consolidacdo social e politica. Nessa diretriz, observamos que a cidadania ativa constitui-se
como espaco de luta dos movimentos sociais, dos sindicatos e populares no fortalecimento e
ampliacdo de novos direitos e espacos de participacdo politica. A cidadania ativa é antagdnica
a concepcao do termo como categoria linear, que relaciona-se ao conjunto de direitos e

medidas de protec¢éo social concedido pelo Estado como favor ou tutela.

Em seguida descobrimos em Martins (2000, p.5) trés eixos dentre os mais difundidos
sobre a cidadania: a) enquanto valor econémico, b) enquanto valor gnosiologico e ¢) enquanto
valor ético-politico. No primeiro eixo o cidaddo é tratado como cliente, mero consumidor de
servicos estatais, em que destacam-se dois principios, o individualismo e a reificacdo. Na
reificacdo “[...] tudo o que tem dimensdo social, cultural, ética, religiosa transforma-se em
coisa a ser produzida, devidamente oferecida a um mercado e consumida por ele, tal como

uma mercadoria qualquer, isto &, tudo se reifica, tudo se transforma em coisa”.

A cidadania enguanto valor gnosioldgico enfoca o cidaddo enquanto individuo
conhecedor de seus direitos e deveres, principalmente os relacionados ao consumo. Neste eixo
0 cidaddo assume uma postura de passividade acritica, ndo participa da elaboracdo dos
direitos e deveres nem questiona seus principios, suas finalidades e a que interesses estdo

servindo.

Para superar estes dois significados, Martins (2000), propde a cidadania enguanto
valor eminentemente ético e politico e “[...] apresenta-se a cidadania enquanto participacao e
o0 cidaddo como aquele que é capaz de, com sua acdo consciente, forjar seu proprio destino
historico” (p.10). Assim, por meio da luta politica, que objetiva a conquista e ampliacdo dos
direitos e a posse dos bens materiais, simbolicos e sociais, podera resultar em novos rumos

para a vida da comunidade.

Aranda (2009) afirma que a relacdo cidadania e educacdo mesmo passando pelos
direitos sociais basicos, pela qualidade social anunciada, ndo alcanca o carater pretendido,

apenas é declarada, mas ainda distante de uma realizacéo.
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Outros autores apontam que ndo é a sociedade capitalista que estabelecerd os
parametros da cidadania, dos seus sentidos e significados, mas a luta em seu interior,
mobilizada por multiplas determinacfes na relacdo entre meios de producdo e forca de
trabalho (SAES, 2012; AFONSO e RAMOQOS, 2007; BENEVIDES, 1998; MARTINS, 2000).
A recuperacdo desse quadro nesse trabalho solicitou-nos o aclaramento do papel do Estado e
das politicas publicas (sociais), dentre as quais as educacionais, para que num momento
posterior, pudéssemos contextualizar o nosso objeto de estudo e destacar as diretrizes para a

formacdo da cidadania nas escolas de ensino médio na cidade de Dourados/MS.

Remetendo-nos a Azevedo (2004) salientamos que as Politicas Sociais representam a
materialidade da intervencdo do Estado ou o Estado em acdo. O Estado, por sua vez, é posto
em acdo imerso num contexto de contradi¢cGes, uma vez que, de acordo com Poulantzas
(1989), este se configura como a condensacdo material de uma relacdo de forcas entre as
classes e fracOes dessas classes. Assim, é no Estado que a luta de classe se condensa de forma
especifica, representando e organizando o interesse politico de um determinado bloco (ndo
monolitico) dirigido por um poder hegemdnico de uma classe ou fragdo hegemdnica, sendo
esse bloco permeado por conflitos e contradi¢Ges de classe e fracbes de classes. Sendo assim,
a luta de classe se condensa no Estado, de forma que este atenda aos interesses da fracdo de

classe que exerca maior pressao e/ou hegemonia na correlacdo de forcas existente.

Essa pressdo é materializada no conjunto de instituicdes permanentes que formam o
Estado: 6rgdos legislativos, tribunais, exércitos, entre outros (ndo formam um bloco
obrigatoriamente monolitico) que possibilitam a acdo governamental. O governo, por sua vez,
pode ser entendido como um conjunto de programas e projetos formulados por parte da
sociedade, (formada por politicos, técnicos, sociedade civil, entre outros) e proposta para a
toda a sociedade. O programa de governo adota a orientacdo politica e desenvolve as funcGes
do Estado por um periodo determinado (HOFLING, 2001).

Ao se implementar um programa tem-se as politicas publicas, configuradas como o
Estado em acdo (AZEVEDO, 2004; HOFLING, 2001). Cabe ao Estado a responsabilidade de
implementar e manter as politicas publicas a partir de um processo de tomada de decisbes dos
atores sociais relacionados a implementacdo da politica. Desse modo, a concepcdo de politica
que assumimos para efeitos desse trabalho assenta-se como mediadora critico-reflexiva,
embasados em Gramsci (1978, 1982), ou seja, das relacdes entre sociedade civil e sociedade
politica frente aos eixos contraditérios da hegemonia, ideologia, forca social, contrato social,

Estado ampliado, dentre outros, o que nos remete a olhar para a escola como tendo uma
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finalidade especifica na formacdo de novas geragdes considerando-se 0s interesses sociais
conflitantes.

Assim, a partir de Azevedo (2004) entendemos a politica educacional configurada
como uma politica publica de corte social, que revela embates, negociacbes, avangos e
retrocessos. Para essa autora a politica publica, sendo um processo dindmico, constitui
respostas a certos problemas demandados por grupos sociais. Ressaltamos que para Vieira
(2004) as politicas sociais sdo concomitantemente publicas e econdmicas, ou seja, as politicas
sociais sdo pensadas a partir do fundo publico, do financiamento das mesmas, e por isso
mesmo caracterizam-se como politicas econdmicas. De todo modo, para Azevedo (2004)
como ja ressaltado acima, as politicas sociais configuram-se como respostas as demandas
sociais, contudo, essas respostas podem sofrer modificagdes em suas etapas de
implementacdo, podendo apresentar resultados diferentes dos pretendidos (PALUMBO,
1989). Compreendemos que a formacdo para o exercicio da cidadania em uma perspectiva
democratica possivel resulta dos embates empreendidos pela classe trabalhadora na correlagéo
de forgas hegemdnicas, e que a mesma constitui-se como respostas ou encaminhamentos as
demandas sociais pela ampliacdo dos espacos democraticos, principalmente ap0s 0 processo

de redemocratizacdo do pais, ndo negando todo o processo historico que o antecede.

Concordamos desse modo, com as afirmacdes de Bobbio (1977) ao ressaltar que a
sociedade capitalista dita “democratica” é 16cus da luta de classe. E uma arena de embates em
que a classe trabalhadora apresenta e luta pelo atendimento de suas demandas. E o embate
entre as classes, decorrente das rupturas com a inércia da classe trabalhadora e seu
consequente empoderamento que possibilita o alargamento das fronteiras democraticas e
concomitantemente a ampliacdo dos direitos sociais que custaram sangue, suor e lagrimas dos
trabalhadores. Nessa sociedade, todos os direitos até agora conquistados advem dos embates e

da hegemonia exercida pela classe trabalhadora.

As politicas decorrentes das lutas dos trabalhadores, de acordo com Gramsci (1978)
ndo estdo restritas as acdes governamentais e para que de fato ocorra a compreensdo da
mesma é preciso considerar o Estado, as relacbes capitalistas e 0 mundo do trabalho. Nesse
sentido a politica tem como premissa a participacdo que pode possibilitar aos sujeitos a
emancipacdo, ou noutros termos, ser senhor do seu destino histérico, que ndo interioriza
passivamente marcas em sua personalidade. Para a democracia de fato é o percurso que

propicia a participacdo ativa do sujeito no desenrolar da histéria da humanidade, para outra
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situacdo, em que h& o predominio da justica social, e ndo a tutela do cidaddo (CARNOY,
1984; BUCI-GLUCKMANN, 1980).

Um exemplo de participacdo ativa da sociedade pode ser a constru¢gdo do marco
regulacional das Politicas Educacionais brasileiras, ou seja, a Constituicdo Federal que
delineia os principios fundamentais sobre as quais as politicas devem ser desenvolvidas. A
Constituicdo Federal (1988) inaugura uma nova perspectiva de cidadania que tem como eixo
central a participacdo no rumo e interesse dos atores sociais, quer em nivel de direito a voz

nas decisdes a serem encaminhadas, quanto ao voto na escolha de seus representantes.

Assim, a cidadania compde um dos principios fundamentais do Estado Democréatico
de Direito. O Art. 205 expode que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988).

A partir desse dispositivo maior, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) a palavra cidadania foi destacada como um dos Principios e Fins da Educacédo
Nacional: “Art. 2 A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento

do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

No Titulo V, capitulo 1l (Da Educacdo basica) da LDBEN atual, encontramos uma
énfase acerca da cidadania exposta no Art. 22 “A educagdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum indispensavel para o exercicio da

cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

No mesmo titulo e capitulo, encontramos a palavra cidadania na Se¢édo IV que aborda
o Ensino Médio, cuja finalidade desta etapa de estudos reporta-se: Art. 35, “II - a preparagdo
basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores”. O Art. 36 que trata do curriculo do ensino médio observa que a formacdo do
estudante nas escolas nesta etapa de ensino deverd, “I - destacara a educacdo tecnoldgica
bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; 0 processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de

comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania”.
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A partir do exposto na Constituicdo Federal e LDBEN, diversas normativas tém sido
desenvolvidas ndo distanciadas do discurso da formagéo da e para a cidadania global como
fator de humanizagédo e democratizacdo entre os povos. Dentre os documentos que reforcam
esse podemos citar, dentre outros, o Plano Nacional de Educagéo; Diretrizes Curriculares

Nacionais e os Parametros Curriculares Nacionais.

Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educacdo (tendo como referéncia os
dispositivos legais da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, da Declaragédo
das Nacbes Unidas sobre a Educacdo e Formacdo em Direitos Humanos (Resolucéo
A/66/137/2011); da Constituicdo Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°® 9.394/1996); do Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos
(PMEDH 2005/2014), do Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEDH/2006);
do Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3/Decreto n° 7.037/2009), promoveu 0
estabelecimento de diretrizes que visem assegurar o direito a educacdo a todos e mais
recortadamente tracou os pilares de Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos
Humanos® (EDH) que devem ser observadas por todos os sistemas de ensino e suas

instituicoes (educacao béasica e superior).

Percebemos até o0 momento, a cidadania sendo privilegiada na Constituicdo Federal e
consequentemente nas normativas educacionais dela decorrentes, contudo, como ja destacado,
esse verbete tem sido utilizado com significados distintos, até mesmo para justificar discursos

antagobnicos.

Recorrendo ao nosso itinerario para a compreensdo da cidadania como uma interface
relevante da politica publica (em que a mesma pode ser configurada como aquilo que foi
alcancado e ndo somente o planejado), entendemos que sdo os implementadores que irdo
legitimar ou validar determinada politica. No &mbito educacional a formacéo para a cidadania
deve ser contextualizada a partir do “savoir-faire” de gestores, professores e estudantes que
cotidianamente trabalham a materializacdo dessa acdo na escola de educacdo basica —na
direcdo de ratificar a tipologia de cidadania desejada e, portanto, como objeto dado e
consensualisado da sociedade dita democratica ou té-lo como objeto em construcéo, portanto
possivel de intermediacdes na consolidacdo da cidadania como eixo recorrente por uma

sociedade democréatica para além dos discursos.

® Os direitos Humanos (individuais, coletivos, transindividuais ou difusos), se constituem no conjunto de direitos
civis, politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais, e referem-se a necessidade de igualdade e de defesa
da dignidade humana.
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Dai nosso interesse em compreender como os atores sociais implementadores das
politicas de formacdo para o exercicio da cidadania, ressignificam e vivenciam tal formac&o.
Portanto, essa pesquisa busca responder seguinte indagacdo: “Como a cidadania é
ressignificada por gestores, professores e estudantes, de escolas publicas e privadas de
ensino médio da cidade de Dourados, no contexto da educacdo para o0 exercicio da

cidadania? .

A base tedrica na leitura do objeto remete-se as contribuicdes de Gramsci (1978,

1982), por meio das quais se destaca que “[...] a opcdo e a critica de uma concepgdo do

mundo €, também, um ato politico” (GRAMSCI, 1978, p. 24).

Segundo Gramsci (1982, p.9) a escola é um instrumento de elaboragdo dos “q...]
intelectuais de diversos niveis”, o que poderia ser entendido em sentido amplo (aqueles que a
sociedade de fato necessita para compor a articulacdo supra e infraestrutural do pais) ou em
sentido restrito (uma tipologia apropriada aos interesses hegemonicos que conformam os
individuos a uma concepg¢do de mundo reduzida), 0 que nos remeteria para a solicitacdo da
filosofia da praxis que “[...] ndo pode apresentar-se inicialmente sendo numa atitude polémica

¢ critica como supera¢do do modo de pensar precedente” (GRAMSCI, 1978, p. 27).

A escola ndo isenta de intencionalidades mediadas por distintos interesses, embora
orientada por documentos legais, é objeto desse estudo a luz do pensamento gramsciano por
entendermos que este responde com propriedade a leitura de mundo da sociedade capitalista
gue em maior ou menor medida mostra-se contraditoria nos idearios que defende apontando

para sua superacao.

Nessa énfase, de acordo com Azevedo (2004, p. 05), destacamos que uma dimensédo
importante a ser considerada nas analises de politicas é que as mesmas “[...] sdo definidas,
implementadas, reformuladas ou desativadas com base na memdria da sociedade ou do Estado
em que tem lugar e que por isso guardam estreita relacdo com as representacdes sociais que
cada sociedade desenvolve de si propria”. Assim, no processo de formagdo para a cidadania
consideramos relevantes as representaces que 0s atores sociais tém sobre a cidadania, o que

nos impulsiona a explicarmos o que entendemos por ressignificacéo.

Desde o nascimento o ser humano ja inserido num contexto sociocultural, perpassa o
processo de incorporar e simbolizar as experiéncias vivenciadas, desenvolvendo ideias,
sentimentos, imagens, significados e ressignificados que ndo sdo apenas abstracoes, pois estdo

intrinsecamente ligados ao pensar e ao fazer pratico da atividade humana.
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Assim, a ressignificacdo® pode ser entendida como a compreensio de um determinado
sujeito sobre as acdes e objetos de um contexto, que séo produtos das palavras (incluindo-se
ideério tedrico), das praticas (vivencias fisicas; subjetivas; sociais e coletivas) geradas no
cotidiano, no qual perpassam aspectos pessoais, estruturais e funcionais. A ressignificacdo €
singular, pois, advém da propria experiéncia de vida do sujeito, é a sua forma particular de dar
novos significados aos significados a partir da sua propria especificidade (PATRAO, 2000;
LIMA, 2010b).

O ambiente escolar é l6cus privilegiado de significados, no qual ocorre a aquisicdo de
conhecimentos referentes a vivéncia concreta, que propicia condicdes fisicas e materiais para
se trabalhar, produzir e ressignificar os conflitos, disputas, interesses, e no qual as hierarquias
sdo problematizadas. Contudo as ressignificagbes dos educadores muitas vezes séo

negligenciadas.

E a partir da compreensdo da representacio que esses atores sociais tém de todos os
processos envolvidos no ato de ensinar que possibilita novos investimentos para que estes
sejam capacitados, aumentem seus conhecimentos e desenvolvam um novo trabalho no
cotidiano escolar. Num processo de entendimento do papel da escola enquanto locus de
contrariedade, de atencdo permanente, em que se problematizam as aparéncias para desvelar

as relagdes de poder que culmine na educacéo para a transformacio (PATRAOQ, 2000).

Essa educacdo pode promover a consciéncia do olhar do estudante, dos professores,
aprimora 0s encaminhamentos para que as politicas educacionais manifestem a dimenséo
democratica inerente a cidadania e o reconhecimento de que todos sdo participantes de uma
historia construida por meio de vez, voz e voto: uma énfase na construcdo do homem como
ator social e ndo como sujeito passivo que deve, simplesmente, consumir um conhecimento
intelectual linearizado (LIMA, 2010a).

Assim o0 objetivo dessa pesquisa é “analisar as ressignificacBes que gestores,
professores e alunos constroem sobre a categoria ‘“cidadania” na realidade da escola de
ensino médio no desenvolvimento do trabalho pedagogico, delimitando-se escolas publicas e

privadas do municipio de Dourados (MS)”.

O percurso de uma pesquisa cientifica implica necessariamente algumas escolhas no

desvelamento do objeto e, portanto, a ndo contemplacdo de outras particularidades que outros

* Alguns estudiosos entendem o termo “ressignificacdo” ligada ao valor ético-politico, ou seja, a ressignificacéo
sO aconteceria quando um significado é redimensionado para o alcance da transformagao social, contudo, para os
limites deste estudo, tomamos a ressignificacdo como apresentamos acima.
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estudiosos poderdo privilegiar. Assim, 0 objeto em estudo delimita-se no atendimento ao

objetivo geral por meio de trés objetivos especificos:

e Descrever a evolugdo historica da categoria cidadania e sua vinculagdo com a

educacéo formal,

e Identificar a partir de documentos oficiais 0s norteamentos quanto a formacao

para a cidadania;

e Compreender as ressignificacdes predominantes construidas pelos
respondentes acerca da cidadania enquanto eixo da politica educacional
brasileira e implicagdes no trabalho pedagdgico no ensino médio em escolas

publicas e privadas de Dourados/MS.

Orientada por esse olhar, a pesquisa foi desdobrada por meio de uma revisdo de
literatura especializada sobre a tematica, bem como, de coleta de dados mediante a elaboragéo
de roteiro semi-estrutura de entrevista aos sujeitos elencados, e questionario destinado aos
alunos de ensino médio,a luz da abordagem qualitativa (MINAYO, 2000; LIMA, 2003;
ESTEBAN, 2010; RICHARDSON, 2007). De acordo com Richardson (2007), estes

instrumentos possibilitam penetrar na complexidade de um determinado problema.

Minayo (2000) salienta que a pesquisa qualitativa preocupa-se ndo em quantificar os
fendmenos, mas em compreendé-los inseridos nas relagdes sociais, numa postura que
investiga o universo dos significados, uma vez que a acdo humana decorre dos significados
que lhe é atribuido. Desse modo, o pesquisador trabalha com interrogacdes que séo discutidas
no decorrer da investigacdo ao mesmo tempo em que formula e reformula hipoteses na busca
pela compreensdo do objeto pesquisado. Lima (2003) observa que essa abordagem trata de
uma atividade investigativa centrada no enfoque compreensivo que permite a apreensdo e a
problematizacdo mais significativas acerca do objeto. E, por seu turno, Esteban (2010) expde
gue a pesquisa qualitativa se configura de forma ativa, participativa e critica que busca um
conhecimento a partir de seu contexto, de forma a desvelar situacdes particulares, de locais

especificos que contribua para o desenvolvimento de uma sociedade democratica e livre.
Eixos procedimentais

Quanto a pesquisa bibliografica, cabe salientar que a mesma objetiva recorrer a

producdo cientifica que aborda a tematica que se pretende estudar. Nesse sentido, focamos a
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literatura especializada sobre os aspectos legais e/ou que problematizam os significados do

termo cidadania, bem como, a forma como esta é privilegiada no ambiente escolar.

No que tange a analise dos dispositivos legais que fundamentam a politica educacional
nesta pesquisa utilizamos a técnica de Anélise Documental, que [...] consiste em uma série
de operacBes que visam estudar e analisar um ou varios documentos para descobrir as
circunstancias sociais e econdmicas com as quais podem estar relacionados”
(RICHARDSON, 1999, p. 230). Essa técnica € utilizada como instrumento que possibilita
“[...] melhor compreensdo dos dados coletados na pesquisa” (BARDIN, 1977, p. 36). Nesse
sentido, Cellard (2010), orienta que primeiro se deve localizar os textos pertinentes e avaliar
sua credibilidade, assim como sua representatividade para compreender adequadamente 0s
sentidos das mensagens. Assim, analisamos como a formacéo para a cidadania € privilegiada
na Constituicdo Federal (1988); no Estatuto da Crianca e Adolescente; na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996); nos Parametros e Diretrizes Curriculares
Nacionais; no Plano Nacional de Educacdo (PNE/2001-2010 e 2011-2020), no Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH/2006);e nas Diretrizes para Educacéo
em Direitos Humanos (Resolucdo CNE n° 1/2012).

Como destacamos anteriormente, esse estudo considerou a utilizacdo da entrevista
individual, de tipo semiestruturado e com roteiro pré-estabelecido, como um dos instrumentos
de coleta de dados, desenvolvido junto a diretores e coordenadores e professores das escolas
selecionadas. A utilizacdo desta técnica centrou-se em compreender junto a estes atores
sociais as ressignificacbes da categoria cidadania no desenvolvimento do trabalho escolar
intencional na busca de sua efetivacédo, e as principais estratégias utilizadas pelos mesmos na

formacdo para o exercicio da cidadania, conforme preconizado por legislacdo pertinente.

Com relacdo aos estudantes, aplicamos questionario semi-estruturado aos discentes do
terceiro ano do ensino médio. A vantagem da utilizacdo do questionario é a possibilidade de
obtencdo de um grande numero de dados, além de ndo necessitar obrigatoriamente da
presenca do pesquisador, de possibilitar maior liberdade dos respondentes devido ao
anonimato e respostas rapidas e precisas. (RICAHRDSON, 2007, MINAYO, 2000, LIMA,
2003).

Sujeitos respondentes

Os sujeitos dessa pesquisa foram os gestores da escola, professores (entrevista

individual, de tipo semiestruturado e com roteiro pré-estabelecido) e estudantes de ensino
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médio (questionario semiestruturado). Por gestores da escola entendeu-se a equipe composta

por diretores e coordenadores pedagdgicos, atores responsaveis pela apresentacdo e

encaminhamentos na implementacdo de politicas institucionais, dentre outros.

O local privilegiado para o desenvolvimento da pesquisa foram escolas estaduais e

privadas, ambas urbanas que disponibilizavam o ensino médio em Dourados (MS). O corpus

amostral foi constituido por quatro escolas entre pablicas e privadas, a partir dos seguintes

critérios:

Quanto as escolas:

a)
b)

Escolas que ofertam ensino médio;

Com relagéo as escolas publicas, do total de vinte e duas escolas estaduais rurais e
urbanas do municipio de Dourados, ao aplicarmos o recorte “escolas urbanas”
temos o universo amostral reduzido para dezoito. Ao aplicarmos o recorte “que
ofertam o ensino médio” o universo fora reduzido para quinze. Desse modo, 0
corpus sobre o qual incide a pesquisa resume-se a uma amostragem simples de
20% do universo de quinze escolas estaduais urbanas, que corresponde a trés

escolas.

Com relacdo as escolas privadas, do total de vinte e nove escolas, aplicando-se o
recorte “que disponibilizam o ensino médio” temos o universo reduzido para sete.
Dessas, 0 corpus sobre o qual incide a pesquisa, corresponde a uma amostragem

simples de uma escola privada.

Quanto aos sujeitos:

a)

b)

Em relacdo aos diretores e coordenadores pedagogicos foram escolhidos pelo
menos dois por unidade escolar (um diretor e um coordenador pedagdgico) que
tivessem efetivamente desenvolvido o trabalho no cargo ha pelo menos dois anos
(consideramos esse um tempo minimo suficiente para o desenvolvimento

significativo com atividades meio).

Em relacdo aos professores, foram escolhidos apenas os que ministravam aulas no
terceiro ano do ensino médio, um docente por escola dentre aqueles que
curricularmente deveriam priorizar o trabalho pedagogico com a tematica voltada

para a cidadania e valores humanos (filosofia, sociologia ou historia).
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c) Em relagéo aos estudantes, foram inquiridos somente os do terceiro ano (tendo em
vista que o0s alunos ja passaram pelo processo formativo no primeiro e segundo
ano e presume-se que tenham argumentos mais consistentes para responder a

problematica suscitada).

d) Com relacdo ao numero de salas, elegeu-se apenas uma sala por escola, tendo em
vista a quantidade de dados a serem analisados (um professor e todos os alunos

daquela sala).

O método de exposicdo dos capitulos estd intrinsecamente relacionado ao
desdobramento dos objetivos especificos anteriormente explicitados que desdobramos a

sequir.
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CAPITULO |

CIDADANIA, DO AVANT LA LETTRE AOS DEBATES
CONTEMPORANEOS: EVOLUCAO HISTORICA E VINCULACAO
COM A EDUCACAO FORMAL

O tema cidadania tem sido objeto de reflexdes de inimeros estudiosos das ciéncias
humanas e sociais (MARSHALL, 1967; SAES, 2012; AFONSO e RAMOS, 2007;
MARTINS, 2000, dentre outros) que em maior ou menor grau procuraram trata-la ora numa

dimens&o ampla, ora numa restrita.

A dimensdo ampla é caracterizada pelas manifestacGes e producgdes culturais e o
trabalho comuns em que os atores sociais sdo considerados partes indissociaveis do contexto
social e, nesse caso sdo trazidas a tona o seu papel como produtor de conhecimentos e
transformagdes sociais e no sentido restrito relaciona-se ao modo ou visdo em que o individuo
é tratado em relagcdo aos bens materiais, sociais e simbdlicos, a maneira pela qual a ideia de
liberdade individual se torna a regra, marginalizando-se 0S processos ou contextos sociais
(LIMA, 2012).

A persecucdo de tais olhares no itinerario historico tornou-se elemento essencial para
compreenderemos 0s condicionantes que provocaram a ideia de cidadania e a sua vinculacao
com a educacdo, 0 que necessariamente ndo marginalizou a reflexdo sobre os determinantes
socio historicos entre meios de producéo e forca de trabalho, originando a exposicao que ora

Se Segue.

Para efeitos de organizacdo capitular, o0 método de exposicéo foi constituido em dois
momentos, totalizando seis se¢fes. No primeiro momento delineado brevemente por quatro
secBes como itinerario compreensivo destacamos: a) Antecedentes historicos da cidadania, b)
A Revolucdo Inglesa: racionalidade, direitos do individuo e cidadania, c¢) Iuminismo,
educacdo e cidadania e d) Escola moderna e cidadania: paralelismos com a orientacéo
neoliberal. Posteriormente,buscamos refletir sobre a relacdo entre: €) educacéo e cidadania no
Brasil e sua vinculacdo com f) os debates contemporaneos na dimensdo das tipologias do

econémico, gnosioldgico e ético politico.

Entendemos que o desenho desse quadro foi imprescindivel para contextualizarmos o

objeto de estudo no ambito das politicas educacionais o0 que, necessariamente, ndo pode
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prescindir do movimento na historia e do movimento com a histdria, principalmente porquea
ideia de sociedade e a de sujeito a ser formado define também a tipologia de educacéo formal

e a constituicdo de suas diretrizes sociais.
1.1 Antecedentes histdricos da cidadania: delineando caminhos

Embora o conceito de cidadania esteja tradicionalmente relacionado a revolucdo
burguesa, com a efetivacdo das liberdades individuais, € necessario entender a organizagdo
humana anterior que em maior ou menor medida, orientou para a sua manifestacao no referido
periodo e indo além, compreender em que aspectos as novas maneiras de ser, estar e produzir

do homem exigiram o estabelecimento de marcos regulacionais sobre sua vida social.

Sabemos que a ocorréncia de manifestagdes da cidadania, antes mesmo de sua propria
existéncia, ou em bons termos franceses “avant laletre”, caracterizado como sua pre-historia €
de amplo conhecimento na literatura especializada, o que solicita de nossa parte uma breve

incursdo historica sobre seu processo evolutivo.

Como se sabe, ao percorrer um itinerario histérico na delimitacdo do objeto, algumas
escolhas devem ser feitas, inclusive com o risco de ndao se contemplar algumas manifestacGes
também relevantes. Nao pretendemos desdobrar a historia da arte dos antecedentes histéricos
da cidadania, missdo audaciosa e para o propdésito desta reflexdo, inviavel, optamos por
“pincelar” alguns contextos que pudessem contribuir para a discussao da cidadania num

prisma mais geral, antes mesmo de sua constituicao.

Para tanto, vamos utilizar como referencias as contribuicbes da obra de Pinsky e
Pinsky (2010), a partir da qual percorreremos os olhares da cidadania em seus antecedentes
histéricos (PINSKY, 2010; JAEGER, 1995; GUARINELLO, 2010; FUNARI, 2010;
HOORNAERT, 2010; ZERON, 2010 e LIMA, 2012). Pinsky (2010) identifica as bases
historicas mais remotas sobre a cidadania no legado do povo hebreu. Ndo no cristianismo, e

nem ao menos N0 monoteismo, porém, na:

[...] concepgdo de um deus que nédo se satisfazia em ajudar os exeércitos, mas
gue exigia um comportamento ético por parte de seus seguidores. Um deus
pouco preocupado em ser o objeto da idolatria das pessoas e com o sacrificio
de animais imolados em seu holocausto, mas muito comprometido com
problemas vinculados a exclusdo social, a pobreza, a fome, a solidariedade

(p.16).

Para este autor, uma caracteristica peculiar do povo hebreu que culminou na préatica do

“monoteismo ético”, se constituiu “[...] provavelmente, na primeira expressao documentada e
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politicamente relevante do que poderiamos chamar de pré-historia da cidadania” (PINSKY,
2010, p.17). Explicita que ao analisar textos de distintos autores judeus, de locais e épocas
diferentes, percebe-se o orgulho destes em demonstrar um comportamento com baixa

incidéncia de bébados, ladrées ou assassinos.

Pode-se detectar, ainda, uma pressdo grupal mitua em que prevalecia a ameaca da
marginalizagdo aos que se comportassem de maneira inadequada. Assim, “[...] desde as
primeiras letras até os semindrios rabinicos ensinava-se a necessidade de cada judeu fazer
valer os valores de justica e fraternidade estabelecidos por Deus e cumpridos por seus
ancestrais. Na pratica ética residiria a diferenca fundamental entre o judeu e o ndo judeu”

(Ibidem, p.18).

Observa-se, no entanto, que a inducdo para a manutencao desse ideario se fazia pelo
convencimento e fé hebraica passada de pai para filho como manifestagdo da vontade
transcendental, dai a aceitacdo das condi¢cbes comunais dadas e da legitimidade dos senhores
tribais sobre 0s seus dominados. Embora houvesse toda uma dimensdo ética de valor
religioso, o sentimento de dominio ideologico era uma situacdo ndo entendida como
problema, ou se aceitava ou se negava. Como a educacéo era direcionada para a conformacéo
ao arranjo “inculcado” pelos sacerdotes desde o nascimento da crianga, ndo havia contestagao

ao “normal” estabelecido.

A partir de Simon Dubnow (um importante historiador), Pinsky (2010) recorta que
uma nacdo pode passar por trés estagios: o tribal, o politico-territorial e o histérico cultural.
Para Dubnow, somente os judeus alcancaram a ultima etapa, pois, extrapolaram as ligacdes
territoriais e mantiveram-se como nac¢do, mesmo dispersos pelo mundo. Contudo, ainda fica a
questdo: quem criou 0 monoteismo ético? E responde ser esta uma criacdo dos profetas, que
se comunizou pelo mundo e se tornou intrinseco no individuo a doutrina da primazia da

moralidade.

Pinsky perpassa 0s textos escritos pelos profetas Isaias e Amos (num periodo em que a
monarquia ja estava dividida entre Israel e Juda) para explicitar o carater politico do
pensamento desses profetas que o autor denomina de “revoluciondrios”. Uma vez que com
ousadia (e sob a direcdo de Deus) ousaram desafiar seu tempo, seus reis e seus costumes e
apregoar uma pratica de vida que se preocupava com a justica social, moral e econémica em
detrimento de costumes religiosos e praticas egoistas. Assim, “[...] desistem do deus do

templo, de qualquer templo e criam o deus da cidadania” (p. 27).
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N&o se pode afirmar, no entanto, que os cuidados com a vivéncia moral, ou o
estabelecimento do estatuto moral judeu se configurassem como amplo e irrestrito, uma vez
que servia em nivel de maior amplitude aos judeus e livres convertidos. A hierarquia de

dominacéo se fazia ainda pela forca bélica e capacidade de extensdo de territorios.

A relagdo de serviddo ndo era uma questdo de justica social ou algo parecido, isto é,
ndo era um problema em sua organizacdo, dado o dominio completo de quem detinha a
hegemonia teocéntrica e econémica. O mesmo se aplicava para as mulheres, condicionadas
como propriedades de seus maridos, bem como da educacdo que recebiam quanto a sua
capacidade e papel social, bem como o de fazer valer o mesmo principio para as suas servas e
filhos.

Nesse mesmo periodo, o principio da extensdo das riquezas, direitos e prerrogativas
sociais aos “homens da polis” tem um forte elemento de recorréncia no homem grego,
entretanto, 0 mdédus de reconhecimento nas polis se dava por nascimento ou pertencimento a
aristocracia e o valor transcendental como mola propulsora, mas ndo se pode negar a forma de
representatividade que comeca a esbogar o “aporte” de sua democracia, dos espagos de
discussdo e manifestacéo cultural, conforme atesta Jaeger:

[...] A Grécia representa, em face dos grandes povos do Oriente, um “progresso”
fundamental, um novo “estadio” em tudo o que se refere a vida dos homens em
comunidade. Esta fundamenta-se em principios completamente novos. Por mais
elevadas que julguemos as realizacBes artisticas, religiosas e politicas dos povos

anteriores, a historia daquilo a que podemos com plena consciéncia chamar cultura
SO0 comega com o0s Gregos (1995, p. 05).

A este respeito Lima (2012) complementa que o sentido de cultura, de educacéo e de
pedagogia para a educacdo grega assume outra significacdo em relacdo aos povos anteriores,
pois o fator racionalidade acerca do mundo e de seus condicionantes se da a partir do homem
grego, quer seja por um saber contemplativo, quer por um saber das relacdes vividas ou

mesmo com énfase na articulagcdo dos anteriores.

Neste sentido, a racionalidade (Logos) grega enfatiza outro tipo de educacdo e da
pedagogia centrada na formacdo do homem integral, mas ainda assim ndo se poderia falar que
todos tinham a mesma condicdo horizontal de constituir-se “cidadaos” da polis, mesmo em
face de uma educacdo centrada nos valores aristocraticos, em detrimento de uma quase ou

nenhuma educacdo para aqueles que ndo pertenciam ao cume da piramide societaria.

Guarinello (2010), ao discutir as contribuicdes Greco-Romanas com as cidades-estado

na Antiguidade Classica, explicita que compreender a cidadania requer conhecimentos
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referentes a um longo processo historico em que o Império Romano € ponto de passagem
obrigatorio. Salienta que nesse processo ocorreu a evolucdo da ideia de cidadania, que tem
sua génese no pertencimento a uma pequena comunidade agricola (Cidade-Estado), e que
posteriormente, torna-se fonte de reivindicacdes e de conflitos, ao se entrechocar diferentes
concepcoes de direitos e deveres dos cidad&os:
[...] participagdo no poder, igualdade juridica, mas também igualdade econémica
foram os termos em que se puseram, repetidamente, nesses conflitos, até que um
poder superior se estabeleceu sobre o conjunto das cidades-estado e suprimiu da

cidadania comunitaria, progressivamente sua capacidade de ser fonte potencial de
reivindicagoes (p.45-46).

A cultura helenistica presente no Império Romano considerard a forma e disposicao
das leis, e alguns beneficios sociais aplicados aos cidaddos romanos, entretanto, de acordo
com Lima (2012) o contetdo cultural, mobilizado por sua forma de organizacdo social, pelo
surgimento sistematizado da filosofia fizera da educacdo grega um marco na histéria da
educacéo e do pensamento pedagdgico romano difundido na ‘civitas’ do qual, mesmo a idade
medieval ndo poderéa ignorar, porém, delimitado cada segmento humano por sua condicao de

nascimento, hierarquia social, dentre outros.

O legado romano em muito contribuiu para o atual conceito de cidadania, como
demonstrado por Funari (2010), no qual expde que a experiéncia Romana, apresentava
caracteristicas muito semelhantes as modernas nocdes de cidadania e participacdo popular. O
autor destaca que “[...] os patriarcas fundadores dos Estados Unidos da América tomaram
como modelo a constituicdo romana republicana, com a combinacao de Senado e Camara (no
lugar das antigas assembléias)” (p.76). Outro ponto de contribuigdo foi a utilizagdo do voto
secreto que Funari considera a pedra de toque da liberdade cidada. Destaca ainda a realizagédo

de Foruns caracterizados como o maior simbolo da participacdo da cidadania.

Na sociedade romana, mais especificamente nas comunidades cristds dos primeiros
séculos reside outro elemento impulsionador das bases da cidadania, é o que afirma Hoonaert
(2010). Porém, esta afirmativa ndo é aparente em documentos que alicercem a ideia do
cristianismo que articula a cidadania, ¢ preciso “[...] ler nas entrelinhas, interpretar o
subentendido, investigar a partir de uma nova Gtica, uma vez que 0s intelectuais da época ndo

demonstravam interesse pelo que se passava no interior do movimento cristao” (p. 83).

Para ele o extraordinario desenvolvimento das comunidades cristds em tdo pouco
tempo ndo se deve ao martirio; a santidade; aos milagres ou a evangelizacdo, porém a

formagdo de uma rede associativa entre populagdes marginalizadas, “[...] que cobre uma area
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social totalmente negligenciada pela administracdo romana. Ou seja, a luta organizada pela
cidadania (avant la lettre, é claro) dentro da sociedade romana” (p. 82).

Com o crescimento e fortalecimento do cristianismo no império no romano, a ideia de
“cidadd@os do reino de Deus” era centrada na educacdo do povo e das criangas, ora preparando
0S NOVOS conversos para o batismo, ora para o culto geral, como modelo de instrugdo ética e
moral, mas ainda sobre a Otica de legitimacdo do status quo estabelecido “a Cesar o que é de
Cesar”, embora fosse pouco a pouco impulsionando iniciativas na atengdo as demandas dos
cristdos novos. Essa luta organizada advém de uma série de servigcos no campo social e
humanitario prestado pelos cristdos que em pouco tempo recebeu um sélido apoio popular ao
mesmo tempo em que se espalhava. Neste sentido, 0s servicos prestados, como caridade ou
benesse, “[...] se traduz, posteriormente, em avangos juridicos, poder politico e prestigio

cultural” (p.82). Assim, o autor afirma:

[...] O cristianismo ndo venceu pela pregacdo de seus apostolos ou bispos,
nem pelo testemunho destemido de martires, pela santidade de seus herois,
pelas virtudes nem pelos milagres de seus santos. Venceu, isso sim, por uma
atuacdo persistente e corajosa na base do edificio social e politico da
sociedade. [...] Conseguiu para muitas pessoas e muitos grupos uma
cidadania real, embora limitada e bastante modesta quanto aos resultados em
termos de sociedade global (Ibidem, p. 94).

No periodo medieval, as contribui¢des cristds por conta da sociedade feudal se tornam
difusas e ha consideravel predominio do poder dos senhores feudais e fortalecimento da
nobreza, estando a margem de qualquer amparo 0s servos e escravos. Em relacdo ao
renascimento Zeron (2010), destaca que ha uma recuperacdo comedida da valorizacdo do
homem como descobridor de si e do mundo que o cerca. Assim, terdo destaque uma educacédo
para a nova ética crista restabelecida e, em fase embrionaria, as manifestacGes artisticas e
culturais e ainda o impulsionamento para a construcao de outra perspectiva de mundo pelo

fortalecimento da burguesia.

No decorrer do desenvolvimento da humanidade, Martinelli (2006) explica que na era
feudal, por volta do século XV, devido a forte transacdo monetaria, o feudalismo entra em
crise e posteriormente em degradacdo e o éxodo rural teve importante papel nesse processo.
Os grandes donos de terra tornaram-se mercadores e seus antigos camponeses, trabalhadores
assalariados. Imerso na crise, o feudalismo submetia-se ao capitalismo mercantil, pois a
producdo no campo, invadida pela variavel comercial e as trocas ja objetivava a riqueza e 0

lucro. Outra caracteristica importante, desse periodo foi a intensificagdo da divisdo social do
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trabalho, principalmente pela ruptura da fiagdo e tecelagem, que caracterizou-se como mola
propulsora para novas e cada vez mais crescente divisdes do trabalho, sempre impulsionadas

pelas acbes da burguesia.

Do século XVII ao XIX, periodo do capitalismo concorrencial, inimeros fatores
contribuiram para a afirmacdo da sociedade capitalista, com a emersdo de unidades fabris de
producdo e importantes invengdes. A Revolucdo Inglesa (1640-1660), proporcionou novos
horizontes & politica econdmica e social e, concomitantemente, a livre expansdo do
capitalismo. O século XVIII ficou marcado na histéria como palco de revolucdes e
aceleracdo dos antagonismos. Marco histérico da humanidade, a Revolucdo Francesa
desencadeou transformacdo social, politica e econémica e que realizou no plano politico a

transicdo para o capitalismo.

A sociedade burguesa contribuird como condicionante para a nova ideia de homem a
ser formado, conforme a disposicdo econémica que se dava em &guas ultramarinas e que,
ainda de forma velada, tentava romper com os interesses da igreja tradicional. Nesse sentido,
merece mencdo a reforma protestante que, impulsionada pelo apoio dos principes alemaes,
dentre outros, colocara como condicdo necessaria e imprescindivel ao atendimento as
demandas sociais dos desassistidos e a educagdo para o conhecimento da palavra de Deus, o
que de certa forma, serd uma das iniciativas para se pensar a escola publica, como se deu na
Franca e Alemanha e em tempos posteriores atingird também outros paises, quando de suas
constituicdes em Estados-Nacdo (LIMA, 2012).

1.2 Revolucéo inglesa: racionalidade, direitos do individuo e cidadania

A idade moderna foi palco de efervescéncias politicas, econdbmicas e sociais que
acompanharam a transi¢cdo do feudalismo para o capitalismo. O declinio da concepcdo de
predestinacdo perpassou a crise da sociedade feudal até as revolugbes burguesas que a
sucederam. Os desdobramentos das mudancas advindas do combate ao tradicionalismo
teologico fortaleceram os processos relacionados ao racionalismo e individualismo. O poderio

da fé curvou-se ao saber cientifico.

Mas, quais foram 0s acontecimentos econdémicos que levaram os revolucionarios
ingleses a propor um novo mundo? Esse € o questionamento levantado por Mondaini (2010).
Esse autor ressalta que o longo periodo de transicdo para o capitalismo ocorreu ap0s a crise do
feudalismo (séculos XIV e XV), de forma mais acelerada na Inglaterra e Franga. A revolucédo

Politica ocorrida na Inglaterra possibilitou a revolucdo industrial, pondo fim as relacbes pré-
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capitalista e fez emergir o sistema econémico capitalista com trés caracteristicas principais: o
predominio da producdo industrial em detrimento da producédo agricola; a instalagdo de uma
rede de transportes rapida e diversificada; crises de superproducao e baixa de precos.

Essa transicdo foi marcada pela hegemonia do Estado Monarquico absolutista que
favoreceu a afirmacéo e expansdo de alguns setores burgueses em seu interior. E devido a
isso, “[...] da dificuldade em conciliar dois projetos de classe antagdnicos que advird sua crise.
Dessa contradi¢ao historica entre nobreza e burguesia, pelo menos nos séculos XVII e XVIII,

ndo poderia surgir outra saida sendo aquela revolucionaria liberal” (Ibid., p. 119-120).

Assim, as revoluges inglesas, culminaram na passagem do sistema feudal ao sistema
capitalista, se deu num primeiro momento de forma violenta no ano de 1640 e de forma

conciliatria no ano de 1688. Ao findar de quase um século de divergéncias,

[...] Ao termino de quase um século de lutas entre rei e parlamento, com a
solugdo monarquica constitucional, foi criada a condi¢do primordial para o
crescimento econémico de orientacdo capitalista — a estabilidade politica sob
a nova direcdo de uma classe burguesa que toma pra si 0 poder estatal,
fortalecendo-o0 nas suas relacfes internas com outras classes sociais e nas
suas relacbes externas com outras nagbes (MONDAINE, 2011, p. 120).

Para este autor o turbulento século XVII inglés foi permeado por disputas envolvendo
realistas, parlamentaristas e radicais que delineou as caracteristicas do capitalismo industrial.
Para além dessas disputas, esse século foi marcado por importante debate intelectual,
principalmente no que concerne ao papel do Estado. Vale lembrar as investidas em busca da
racionalidade que superasse a ideia do direito divino dos reis, uma postura critica em relacéo a

igreja e suas concepcoes.

Hobbes (2000) argumentava que o Estado absoluto resulta do contrato social
estabelecido entre individuos que ao viverem no Estado de natureza, de forma livre e igual,
porém, sem dominio de suas acOes, sendo determinados por seus apetites e suas aversoes.
Pairava, nesse contexto, um sentimento de constante de medo da violéncia e da guerra, uma
vez que 0 homem é o lobo do homem. Assim, com uma opg¢do racional, no intuito de
refrearem suas paix@es decidem renunciar a liberdade individual em favor do soberano para
serem protegidos pelo Leviatd (Estado). O poder numa concep¢do hobbesiana é absoluto,
indivisivel e irresistivel, para o fildsofo John Locke é limitado, divisivel e resistivel e é no
limiar dessas concepc@es do século XVII inglés que se forjou a possibilidade de um Estado de

Direito, de cidaddos “...] regido ndo mais por um poder absoluto, mas sim por uma Carta de
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Direitos [...] uma nova era descortinava-se, entdo, para a humanidade — uma era dos Direitos”
(MONDAINE, 2011, p. 129).

Assim Locke, embora concordasse com os argumentos de Hobbes de que os homens
decidem pela sociedade politica por temerem a guerra de todos contra todos, ndo obstante
argumentava que o sistema monarquico absoluto era contréario ao governo civil, uma vez que
0 soberano somente poderia recorrer a si proprio. Dessarte descortina-se a possibilidade da
afirmacdo do pacto do consentimento, no qual o poder politico pertence a coletividade

humana, em detrimento ao pacto de submisséo hobbesiano.

Para Locke o homem no Estado de natureza vivia em paz, concérdia e harmonia e
sendo racionais possuiam vida, liberdade e bens. Contudo, essa aparente tranquilidade ndo era
garantia que a propriedade ndo fosse violada. Dai a necessidade do contrato social com intuito
de definir leis que preservassem, sobretudo, a propriedade, sendo essa a funcdo do poder
politico. Para tanto o poder politico deveria ser dividido (em poder legislativo, executivo e
federativo) e orientado pelo principio da maioria no respeito a minorias “[...] e legitimos na
medida exata em que preservarem a ‘propriedade’, uma vez que, caso contrario, tornar-se-do

‘poderes tiranicos’, fato garantidor do direito a resisténcia” (Ibid. p. 130).

Assim, forja-se a cidadania liberal com suas limitagdes historicas de classe, perdurou
durante muito tempo a cidadania restrita aos detentores de posses materiais, nas palavras de
Azevedo (2004, p.09):

As raizes da corrente neoliberal encontram-se na teoria do Estado formulada
a partir do século XVIII, expressando o ideario do liberalismo classico entdo
emergente. Esta teoria foi sendo paulatinamente modificada e adaptada, a
medida que o avango do capitalismo delineava a estrutura de classes com
maior nitidez, trazendo-a para o centro da cena econdmica e politica.

Ainda assim, o sentido e significado de cidadania ndo correspondiam ao que
entendemos hoje. Mesmo passado o inicio da idade moderna (século XVII) com a revolugédo
cientifica, entretanto, com as transformacdes econdmicas do século XVIII, o fortalecimento
da burguesia e o iluminismo, mas ao final do século XVIII e todo o século XIX com a
revolucdo industrial, haveria que se estabelecerem parametros para se pensar 0 homem que se
queria formar para a tipologia de sociedade vigente, e concomitantemente forjar a cidadania
em meio a contradicdo da luta de classes. Se por um lado, a classe dominante limitava-se em
conceder direitos, a classe trabalhadora, por meio de intensa reivindicacdo, interferiu

decisivamente no processo de aquisi¢do de direitos.
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Esse processo se dara de forma predominante por conta das relagdes de producgdo e a
regulacdo da forca de trabalho respectiva. Assim, aos poucos, na relacéo de lutas de classe,
meios de producdo, ordem estrutural da sociedade que inaugurara, haveria que estabelecer as
demarcacOes de direitos e deveres e, consequentemente, dando forma inicial aos sentidos e
significados da cidadania, como termo e categoria social. Por agora, vale destacar os

acontecimentos do século XVIII, no qual muitos processos histéricos atingem seu apice.
1.3 Huminismo, educacéo e cidadania

O século XVIII, também conhecido como século do iluminismo ficou marcado na
historia da humanidade devido a importantes acontecimentos que alteraram a estrutura social,
politica e econdmica de diversos paises e 0s seus efeitos perduram até a atualidade.
(ODALIA, 2010, p.159)

Conforme destacado por Vaidergorn (2000) a filosofia das luzes configura-se como
primdrdios da relagdo entre cidadania e educacéo. Esta filosofia formula a consciéncia liberal
e 0 homem burgués moderno. Esse conjunto de ideias foi desenvolvido a partir do seculo “T...]
XVII quanto a burguesia buscou superar o regime feudal e os entraves a implantacdo de um

Estado que se voltasse aos seus proprios interesses econdomicos e sociais” (p. 03).

De acordo com Odalia (2010, p. 160) “[...] a consciéncia historica que vai se formando
ndo serd exclusiva do intelectual, mas tambem da classe ascendente, a burguesia, que percebe
sua importancia nas transformac6es sociopoliticas, econdbmicas e mesmo culturais que estdo
sucedendo” e a ideia de conquistas da coletividade, mesmo de forma incipiente comeca a
tomar corpo, tendo como base a educacgdo, a producdo de alimentos, de necessidades basicas,

enfim, o que era privilégio de poucos deveria ser acessivel a todos.

Com a Revolucdo Francesa emerge a ideia central de que todos os homens sédo iguais,
visto que as leis e os direitos sdo naturais, pois nascem com ele. Odalia (2010) afirma que €
no século XVIII que emerge a teoria do direito natural em contraposicdo ao direito positivo.
Com ideais de liberdade, igualdade e fraternidade o novo cidaddo é forjado em meio aos
tumultos generalizados em Paris, devido a fome e a miséria e um encadeamento de fatores

que levaram a queda da Bastilha®.

® «[...] Na Bastilha ficavam encarcerados os inimigos do rei, e no dia 14 de julho de 1789 ela é tomada pela
massa enfurecida. Esta serd considerada a data oficial em que se comemorard, no futuro, o dia da Revolucéo
Francesa” (Ibid, p. 159).



39

O movimento burgués apoiado pela populagdo buscava uma forma diferente de poder
politico, com novas regras, normas legais, enfim, um novo Estado. Em agosto de 1789 foi
promulgada a Declaracdo dos Direitos do Homem, de carater universal, se consolidou como
um passo significativo na transformacdo do homem comum em cidad&o, principalmente pela
garantia legal dos direitos. A revolugédo Francesa tornou-se um marco divisor do tempo, dando
inicio a idade moderna (1789), a um novo tempo histérico, com a destruicdo dos resquicios

feudais ainda presentes, e da monarquia absolutista (Ibid.).

De acordo com Azevedo (2004) é nesse contexto que o Estado burgués liberal “[...]
passa a incorporar uma nova dimensao de legitimidade: a igualdade passa pelo alargamento
dos direitos politicos dos cidaddos, proclamado como meio de garantir a participacdo no
poder e 0 seu controle, fundamentado e organizado na forma de uma democracia” (p. 09).
Contudo, Bobbio (1998) aponta que:

Podemos, por isso, dizer que o aparecimento da sociedade de Classes
coincide com o declinio das sociedades fundadas na agricultura. Daqui se
conclui que, rigorosamente falando, a primeira Classe que surgiu no
horizonte da histéria foi a Classe burguesa. Afirmando os valores
igualitarios e reivindicando os direitos de cidadania, baseada na natureza
universalista, abstrata e fungivel do dinheiro, infringiu a ordem fundada nos
"Estados", transformou a terra em capital e, consequentemente, a aristocracia
fundiariana Classe dos proprietarios rurais, os servos da gleba na Classe dos
camponeses, dando, finalmente, origem & Classe operaria como
consequéncia direta da consolidacdo da Revolugdo Industrial (BOBBIO,
1998, p. 181).

Considerado um dos principais pensadores do século XVIII, Charles-Louis de
Secondato, o bardo de Montesquieu, buscou compreender os processos que possibilitaram a
manutencdo da monarquia por um longo periodo de tempo, bem como os conflitos que
causaram instabilidade e desencadearam sua queda. Destaca a tipologia dos governos e a

teoria da separacdo dos trés poderes.

Segundo Montesquieu quando “[...] o povo todo detém o poder soberano, isso € uma
democracia” (MONTESQUIEU, 2006, p.19-20). Argumenta que 0 povo torna-se monarca ao
escolher seus representantes, sendo as leis que regulamentam o sufragio, fundamentais neste
tipo de governo. Também considera importante “[...] fixar o nUmero de cidaddos que devem
constituir as assembléias; sem isso, poder-se-ia ignorar se 0 povo Se pronunciou, ou apenas

parte do povo o fez”.

Montesquieu considera o povo “[...] admiravel para escolher aqueles a quem deve

confiar parte de sua autoridade. Para deliberar, ndo dispde sendo de coisas que ndo pode
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ignorar e de fatos que sdo palpaveis” (Ibid. p. 21). Apesar de tecer argumentos de defesa a
democracia representativa, também aponta seus limites e formas que podem ser utilizadas

para a eleicdo de seus representantes.

Na democracia, o sufrdgio pelo sorteio € a forma mais adequada, nas palavras de
Montesquieu “[...] é uma maneira de eleger que nao aflige ninguém” (Ibid.; p. 22). Contudo,
ao abordar o voto secreto destaca a corrupgdo, “[...] e isso se da quando se tiver corrompido o
povo pelo dinheiro: ele se torna impassivel, afeicoa-se ao dinheiro e ndo se afeicoa mais aos
negdcios publicos, sem preocupar-se com o governo e com o que ali se propde, aguarda
tranquilamente seu salario” (p. 24). Aranda (2009) ao sintetizar as contribuicdes de

Montesquieu a democracia, expoe:

[...] uma parte do povo tem capacidade para escolher os seus representantes;
a possibilidade da vida politica esta circunscrita aos limites locais; existe
uma relacdo especial entre representantes e representados, sendo que a
definicdo dada ao papel exercido pelos representados € restrita. [...] Percebe-
se que a confiancga se limita a uma parte da autoridade, o que leva a entender
qgue nem tudo poder ser feito pela representacdo, ou seja, por meio da
democracia representativa, participacdo direta pelos representantes e
participacdo indireta pelos representados (Ibid., 58).

Montesquieu estabeleceu como prerrogativa para o Estado de direito, a desagregacao e
a independéncia com igual poder entre os poderes executivo, legislativo e judiciario. Para ele,
a correlacdo de forcas desses poderes resultaria numa estabilidade nas instituicdes politicas.
Montesquieu desenvolveu importante papel no que concerne as reflexbes referentes a
constituicdo do Estado democratico, porém, vale salientar que seu posicionamento sdcio-
politico estava balizado na égide liberal, principalmente ao conceber a divisdo de classes, na
governanca do Estado, ao destacar que “[...] ¢ na maneira de fazer esta divisao que os grandes
legisladores se tornam notaveis; e é disso que sempre dependeu a duracdo da democracia e

sua prosperidade” (Ibid.; p. 22).

Em Rousseau a dimenséo politica é um elemento desencadeador e organizador da vida
social, por isso mesmo a necessidade de se entender quem tem o poder de decisdo no
empossamento e destituicdo dos governantes, e que papel ocupa os governados frente a

organizacdo politica de sua nacdo e interesses latentes.

Garcia (1989, p.5) na apresentacdo da versdo brasileira da obra Rousseau, explicita
que foi devido a influéncia de Rousseau, que no Brasil “[...] lutamos contra 0 jugo portugués,
proclamamos a Republica, enfrentamos a ditadura do Estado Novo e o regime militar.

Aprendemos também a defender as florestas, os animais, a vida enfim”. Em sua obra,
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“Discurso sobre a origem da desigualdade entre 0s homens”, Rousseau escreve um discurso a
partir da seguinte questdo: qual é a origem da desigualdade entre os homens, e se é

autorizado pela lei natural?

Nesse discurso, explicita a transicdo da humanidade do estado de natureza para o
Estado civil e evidencia o distanciamento e as contradi¢des de tal transicdo que culminou na
corrupgdo do homem natural tornando-o “civilizado”. Busca “[...] indicar, no progresso das
coisas, 0 momento em que, o direito sucedendo a violéncia, a natureza submeteu-se a lei; de
explicar por que encadeamento de prodigios pode o forte decidir-se a servir o fraco, € o povo
a comprar um repouso imaginario ao preco de uma felicidade real” (ROUSSEAU, 1989, p.
49).

Nesse olhar, tais transformacgfes ocorridas ao longo do tempo prejudicaram a alma
humana, a ponto que ja ndo ha mais no homem civilizado a verdadeira natureza humana, pois
esta tornou-se como um fantoche que sucumbiu as exigéncias das convengdes sociais a ponto
de renunciar a sua propria personalidade. Para Rousseau (1989) o homem primitivo é
autossuficiente, autbnomo, forte, corajoso, ja 0 homem civilizado desenvolve sua vida a partir
das opinides alheias oriundas das suas atitudes, sendo preferivel o atendimento das exigéncias

sociais a sua propria vontade.

Esse processo destruidor do homem ocasionou a desigualdade, uma vez que no estado
natural ndo existia desigualdade, pois as diferencas fisicas eram minimas e ndo suficientes
para ocasionar a dependéncia ou o favorecimento. Quando o homem passa do estado solitario
para se agrupar e criar vinculos cada vez mais intimos, a humanidade no estado de natureza,

sente a necessidade do estabelecimento de condutas comuns.

Esse agrupamento é resultante da propriedade e do estabelecimento de lacos de familia
com um novo imaginario (cada familia tornou-se uma pequena sociedade, com fortes lagos de
apego e liberdade. Também gerou a diferenca entre os sexos, pois as mulheres ficaram
responsaveis por cuidar da cabana e das criancas e 0s homens buscavam a subsisténcia) que

culminou no decorrer do processo no surgimento da desigualdade:

O primeiro que, tendo cercado um terreno, arriscou-se a dizer: ‘isso € meu’,
e encontrou pessoas bastante simples para acreditar nele, foi o verdadeiro
fundador da sociedade civil. Quantos crimes, guerras, mortes, misérias e
horrores ndo teria poupado ao género humano aquele que, arrancando as
estacas ou tapando os buracos, tivesse gritado a seus semelhantes: Fugi as
palavras desse impostor; estareis perdidos se esquecerdes que os frutos
pertencem a todos, e que a terra ndo é de ninguém (ROUSSEAU, 1989, p.
84).
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Salienta Rousseau que foi a propriedade que produziu a desigualdade, a inseguranca, a
ansiedade, o conflito, enfim, o estdgio em que a liberdade sucumbe a serviddo, e
concomitantemente faz emergir no homem, o desejo de ser mais poderoso, mais rico, uma
insatisfacdo em apenas sanar a necessidade, era necessaria a abundancia e a aquisicdo do
supérfluo para se obter a consideragdo. Os ricos temerosos de perderem seus bens, e na
tentativa de sanar o estado de insegurangca em que viviam, propuseram a criacdo de um poder
soberano que pudesse governar todos os homens, sob a instituicdo de leis que protegeriam
todos os membros da associagéo.

Propuseram ao invés de lutarem entre si, uma vez que nem na pobreza nem na riqueza
encontravam seguranga, um poder que governasse sobre todos: “[...] unamo-nos, disse-lIhes,
para livrar os fracos da opressdo, conter os ambiciosos, e assegurar a cada um a posse daquilo
que lhe pertence; instituamos regulamentos de justica e de paz, aos quais todos sejam
obrigados a conformar-se, que nao fagam acepgao de pessoas” (ROUSSEAU, 1989, p.99). Tem

se ai 0 contexto do nascimento da sociedade politica.

Rousseau explicita que a proposta dos ricos, na verdade, configurava-se como uma
fraude, o objetivo era a manutencdo dos pobres na escravidao. Esses, enganados, aceitaram o
acordo no intuito de obter seguranca, desse modo, a lei passou a sancionar tanto a propriedade
quanto a liberdade. A sociedade politica, assim, consagrou-se como uma fase da historia da
humanidade que para Rousseau é devastadora e deploravel, pois, sendo ludibrio, por meio da
lei os fortes subjugavam os fracos. Para ele o poder politico beneficia os ricos e prejudica os
pobres. Assim, expde que a sociedade civil atua para institucionalizar as desigualdades e ndo

permitir a efetivacdo da liberdade plena:

Tal foi, ou deve ter sido a origem da sociedade e das leis, que criaram novos
entraves ao fraco e deram novas forcas ao rico, destruiram de maneira
irremediavel a liberdade natural, fixaram para sempre a lei da propriedade e
da desigualdade, fizeram de uma astuta usurpacdo um direito irrevogavel e,
para o proveito de alguns ambiciosos, sujeitaram dai em diante todo o género
humano ao trabalho, a serviddo e a miséria (Ibid., p. 100).

Para Rousseau, a desigualdade evoluiu a partir de trés momentos: a) o estabelecimento
da lei e do direito a propriedade; b) o estabelecimento da magistratura; e por ultimo c) a
mudanca do poder legitimo em poder arbitrario, quando os homens que eram livres, tornam-se
escravos. A partir de entdo tem-se o inicio de uma fase em que novas formas de organizacao

da sociedade humana:



43

Embora se prive nesse estado de muitas vantagens, que a natureza lhe dera,
outras obtém ainda maiores; suas faculdades se exercem e desenvolvem;
suas ideias se ampliam, seus sentimentos se enobrecem, sua alma toda inteira
a tal ponto se eleva os abusos desta nova condicdo ndo o degradassem
muitas vezes a uma condicdo inferior a primeira, que se, deveria abencoar de
continuo o instante feliz que para sempre o arrancou do estado de natureza, e
fez de um animal estupido e limitado um ser inteligente, um homem
(ROUSSEAU, 1989, p. 34-35).

O principio da organizacdo social pressupde a moral e a liberdade contratual, que
somente pode ser exercida, verdadeiramente, quando o homem alcangou a capacidade de
tomar decisdes que sdo dirigidas pela razdo em detrimento dos sentimentos. Assim, Rousseau
explicita que abdicar da liberdade “€¢ renunciar a qualidade de homem, os direitos da
humanidade, (...); para quem renuncia a tudo, ndo ha compensacdo possivel, (...) é
incompativel com a natureza do homem que rouba as suas a¢des toda moralidade quem tira a

seu querer toda liberdade” (Ibid., p. 27).

Para Rousseau, a liberdade é fundamental para se pensar uma teoria politica, pois,
parte do pressuposto que pensar em sociedade politica para a humanidade é pensar numa
sociedade em que os seus membros podem participar dela livremente. A sociedade politica
deve propiciar meios para que todos os individuos sejam participes de todos 0s processos
decisorios, devendo ocorrer igualmente entre todos os membros da associacao civil, na qual, a

vontade da maioria deve prevalecer.

Assim, a concepcdo de Rousseau sobre o direito politico deve ser essencialmente
democratica, pois toda autoridade do soberano deve ser vinculada ao povo. O poder soberano
configura-se como inalienavel e indivisivel, e irrenunciavel ao povo. A soberania pode ser
exercida por meio de funcbes executivas de diversas formas: governos monarquicos,

aristocraticos e republicanos.

A legitimacdo da vontade geral pelo governante é, portanto, o cerne do pensamento
rousseauniano é aparato para se conduzir uma sociedade soberana e democratica, ao passo
gue no afastamento dessa perspectiva a tirania se instala, legitimando-se os beneficios sociais
em favor de grupos particularistas, nesse caso, para ele se justifica a possibilidade de um
contrato social legitimo, livre e esclarecido para um homem que nasce bom, mas é

corrompido pela sociedade.

Observamos gque embora, mais avancado do que o pensamento politico de Locke, o
pensamento politico em Rousseau também se mostra liberal, entretanto, em Rousseau ha

maior e efusiva dimensdo democratica, quando refuta a participacdo representativa do povo,
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considerando a participacdo direta, pois para ele “somente o povo é soberano”, portanto,

somente 0 povo garante a vontade geral.

A vontade geral para Rousseau ndo pode ser confundida com vontade da maioria, mas
do interesse comum, que ndo deve ser conduzido pelo senso comum, mas por uma Visao
racional centrado no “Contrato Social” e, por isso mesmo conferente de seu poder como forca
maior. Abre-se em Rousseau uma perspectiva diferenciada de democracia pela soberania

popular, mas ainda assim submetido ao Contrato que “assinou’.

E preciso salientar, conforme aponta Bobbio (1998) que para Rousseau, democracia
(repUblica) é uma das trés formas possiveis de governo, “[...] ou é uma republica ou nao é
nem sequer um Estado, mas o dominio privado deste ou daquele poderoso que tomou conta
dele e 0 governa através da forca” (p. 323). Todas as lutas advogadas por Rousseau, embora
ndo desdobradas por conta dos arranjos crescentes do liberalismo que se faziam, trouxeram
pistas para o aprimoramento das politicas publicas ao longo do tempo e do papel social que

cidaddos podem exercer na reivindicacdo de sua atuacao social.

Nesse contexto de formulacdes a respeito de tipo de Estado e sociedade é que ocorreu
a afirmacao do capitalismo enquanto sistema econémico, no emergir de inimeras lutas, dentre
elas a politica, ideoldgica e institucional. Conforme Frigotto (2009), a sociedade burguesa
alienou as relagbes sociais de producdo, atuando como poténcia externa que dominava,
assegurou e asseverou a sociedade de classes, potencializou a exploracdo do trabalho e,
concomitantemente, todo esse quadro fez emergir as multifacetadas expressdes da questdo

social.

O sistema fabril do sistema capitalista, com impeto ilimitado para a producdo,
propiciou a industria elevados niveis produtivos que nunca haviam sido alcancados a custos
de exploracdo da classe trabalhadora, mulheres, idosos e criancas trabalhavam por baixos

salarios e quando ndo podiam mais produzir eram relegados sem compensacao.

Durante os séculos XIX e XX o capitalismo se renovava em suas crises ciclicas,
munindo-se de estratégias, como por exemplo, o Welfare State (ou estado de bem-estar
social), no qual o Estado passa a intervir na economia e langa mao de suas verbas para cobrir
as deficiéncias dos gastos do setor privado, reduz impostos, aumenta os gastos publicos e

combina medidas para o aumento da demanda e aumento de producéo.

Todas essas acBes objetivam alcancar o pleno emprego, que apos a Segunda Guerra
Mundial alcanga o periodo chamado de idade de ouro (MARTINELLI, 2006). No final do
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século XX, mais precisamente na década de 1970 o capitalismo entra novamente em crise
devido a recessdo mundial advinda do aumento dos precos do petrdleo. Caracterizada como
uma “crise estrutural” que constata “[...] o esgotamento de um ciclo de desenvolvimento
capitalista. Mas o que existe hoje é a passagem para uma nova época historica do capital com
um novo modo de controle sécio metabdlico” (ALVES, 2007, p. 148).

O acirramento da crise da década de 1970 culminou na utilizacdo de medidas do
sistema neoliberal que afetou diretamente as politicas sociais e econdmicas. Peres (2008)
explicitam que o Estado passa a cortar gastos sociais e privatizar os sistemas publicos sociais,
caracterizando-se como “Estado Minimo”. A politica neoliberal foi difundida mundialmente a
partir do governo de Margareth Thatcher (Inglaterra, 1979) e Ronald Reagan (Estados
Unidos, 1980).

No Brasil as medidas neoliberais foram adotadas a partir da eleicdo do Fernando
Henrique Cardoso (1994) e como um dos meios de expansdo do novo ideério econdmico a
educagdo ocupava um papel estratégico, como poder-se-a ver na se¢do posterior. Alias, vale
recuperar no itinerario histérico que o papel idealizado para a formagdo de homens e mulheres
para a nova era econémica, social e politica, inaugurada pelo liberalismo e, portanto, a prépria
no¢ao de cidadania receberia “modelagem” diferenciada e que deveria estar a cargo da
educacdo formal, como meio de assegurar o pleno funcionamento sistémico, como se

observou a partir da escola moderna e desdobramentos.
1.4 Escola moderna e cidadania: paralelismos com a orientacéo liberal

A concepcdo da escola moderna constroi-se no seculo XVIII, mesmo periodo da
Revolucdo Francesa, do emergir da ciéncia moderna, da ascensdo da burguesia, criada no
plano discursivo ideolégico, como instituicdo publica, laica, universal e gratuita. A forma
como o conhecimento seria disseminado a nova geracdo iniciava a sua racionalizacdo e de

responsabilidade do poder politico.

Para a burguesia da época a escola tinha uma ligacéo direta com as realidades locais,
politicas, religiosas, com a sociedade e seus valores contraditorios. Era preciso melhorar a
qualidade da méo de obra e evitar o perigo das escolas religiosas e operarias que propagavam

ideias perigosas para a recente e fragil republica (APAP, 2002).

Por isso, ressalta Frigotto (2003), a solucdo foi formular e implementar um sistema

educacional, sob a responsabilidade direta do poder politico, com intuito de propiciar saberes
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socialmente necessarios e utilitaristas: saber ler, escrever, contar e a normalizagdo dos modos

de pensamento e dos valores da sociedade francesa.

A escola idealizada no século XVIII, sob a 6tica da classe dominante, favorecia sua
descendéncia com uma educacdo abrangente e complexa que lhe propiciaria base cultural e
cientifica para uma melhor compreensédo politica, econémica e social; em contrapartida, para
os filhos da classe trabalhadora, uma escola adestradora de formag&o que venha responder as
demandas do mercado. De acordo com Frigotto (2009, p.131):

Com efeito, desde o inicio, fica evidente uma contradicdo insoltvel entre a
estrutura politico-econbmica, as relagBes sociais da sociedade nascente e a
possibilidade de uma escola igualitaria e unitaria. Na realidade, instaura-se e
se perpetua, de um lado, a escola classica, formativa, de ampla base
cientifica e cultural para as classes dirigentes e outra pragmatica,
instrumental, adestradora e de formacdo profissional restrita e na 6tica das
demandas do mercado, para os trabalhadores. Trata-se de ensinar, treinar,
adestrar, formar ou educar na fungdo de producdo adequada a um
determinado projeto de desenvolvimento pensado pelas classes dirigentes.
Uma educacdo em doses homeopaticas, para Adam Smith, ou que prepare
para "o que serve" numa funcdo adequada ao sistema produtivo,
considerando o que for a mais, supérfluo e oneroso [...].

Nesse sentido, varios paises formulavam suas Cartas Constitucionais, num discurso
contraditério, defendendo a ideia de que a educacgédo de ensino publico, obrigatdrio e gratuito
seria 0 poderoso instrumento politico capaz de propiciar a cidadania e alavancar as
sociedades. Contraditério porque cidadania requer igualdade no pleno sentido da palavra: de
direitos, de deveres, de acessibilidade, de oportunidades (FRIGOTTO, 2009, p. 130).

Assim, a educacdo escolar tem suas raizes imbricadas no processo historico desse
sistema econémico vigente, de luta da burguesia em disputa com a base politica, ideologica e
institucional da nobreza e do clero, nicleo central da classe dominante do modo de producao
feudal. Para Marx (2005), essa disputa deu a burguesia um papel revolucionario e
civilizatorio, porém, o fato de a burguesia nao ter abolido as classes sociais, impediu que de

fato se tivesse alcancado a igualdade e a liberdade.

A educacdo, operando de acordo com os ideais da classe dominante, inevitavelmente
torna-se classista, uma vez que contribui para a formacdo de mao-de-obra qualificada e nédo
para a formacédo de cidaddos ativos, ao que Marx denuncia:

Educacdo popular igual? Que se entende por isto? Acredita-se que na sociedade
atual (que é a de que se trata), a educacdo pode ser igual para todas as classes? Ou 0

que se exige € que também as classes altas sejam obrigadas pela forca a conformar-
se com a modesta educacdo dada pela escola publica, a Unica compativel com a
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situacdo econdmica, ndo s do operério assalariado, mas também do camponés? [...]
(MARX, 2005, p.45).

Marx destaca a producdo de ideias ndo surge aleatoriamente no consciente dos seres
humanos, pois esta diretamente ligada a atividade material, a linguagem, assim é fruto do
convivio social, e, ainda, do conjunto de conhecimentos que lhe €é repassado. Esse
conhecimento é perpetuado de geracdo em geracdo, dai que a educacdo pode ser um
instrumento de emancipagdo humana:

A educacdo é um processo implicado diretamente com a reproducéo das relagdes de
producdo, possibilitando que estas relacdes ou reforcem a dominagdo, ou provoguem
a sua mudanca cultural. Como instrumento de mediacdo entre as classes, a educagao
forma a consciéncia, que tanto pode aderir a ideologia vigente (mascaramento),
como pode superar e desmascarar esta ideologia. Como instrumento de persuasio, o
processo educativo é dissimulador, papel este aproveitado pela classe dominante nos
momentos de crise, quando se esfor¢a para manter a situacdo vigente. Isso explica o

aparecimento de varias reformas tentadas pelo sistema capitalista, mas que levam
sempre ao reforco da dominacdo (JESUS, 1989, p. 29).

Althusser (1998) descreve que as escolas recebem as criangas ainda muito jovens,
quando estdo em idade vulnerdvel. Na escola passam muitos anos, e nessa vulnerabilidade
inculcam-lhes os ensinamentos da ideologia dominante, ou seja, apenas aquilo que é de
interesse dessa classe: linguagem, célculo, ciéncia, etc. Tais ensinamentos, porém, servem
unicamente para que essas criangas, futuramente possam servir ao mercado de trabalho, cada
um segundo aquilo que Ihe foi inculcado: uns para producédo, outros para pequenos e medios
burgueses e, somente alguns conseguem alcancar o pico, 0 semiemprego intelectual, e
também servirdo ao capital, pois poderdo fornecer intelectuais para o trabalho coletivo, ou

seja, para serem eles préprios agentes de exploracdo ou, ainda, de repressao e da ideologia.

De forma geral, a escola moderna e depois contemporanea com a expansdo dos
Estados-Nacao incorpora o ideario liberal em sua agenda, respondendo por meio de seus
curriculos e relagdes ensino-aprendizagem as perguntas: que tipo de homem se quer formar?
Para qué sociedade? Nesse contexto delineou-se de forma transversal a ideia de cidadania
apropriada a continuidade das relagdes de poder centrada na divisdo social de classes,
orientando a escola década apds década, o que nos remete a conhecer tal relagcdo a partir do

itinerario brasileiro.
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1.5 Educacéo e cidadania no Brasil

Carvalho (2011), a partir do estudioso inglés Marshall® (1967), destaca que a cidadania
evolui numa determinada ordem: em primeiro lugar os cidaddos tém a liberdade civil; em
segundo lugar adquirem os direitos politicos; e finalmente os direitos sociais, mas difere os
processos de implementacdo do ideério acerca da cidadania que se deu na Inglaterra e na
realidade brasileira em pelo menos trés direcdes. No Brasil primeiramente, ocorreu uma
contradicdo entre os direitos legalmente declarados e a possibilidade efetiva de exercé-los, a
segunda distingdo seria a inversdo da ordem de aquisicdo dos direitos e a terceira direcdo
centra-sena auséncia da educacdo popular em Marshall, que sendo um direito social, é
apontada como pedra fundamental para consolidacéo e ampliacdo dos demais direitos.

Devido a isso, Carvalho (2011) salienta que na Inglaterra, dentre outros paises, a
educacgdo popular foi o instrumento que possibilitou 0 amadurecimento e maior engajamento
politico, a imersdo na organizacdo e luta pelos direitos, fazendo com que a cidadania se
desenvolvesse com mais rapidez. O Brasil, por sua vez, desenvolveu-se carregando “o peso
do passado”, referindo-se ao periodo colonial (1500 a 1822), caracterizado como 322 anos de
auséncia do poder publico, Estado, nacdo e cidadania. Proclamou sua independéncia de
Portugal (1822) com uma peculiaridade “[...] ndo havia cidaddos brasileiros, nem patria
brasileira” (p.18). Era dotado de unidade territorial, linguistica, cultural e religiosa. Contudo,
uma parte significativa da populacdo era analfabeta, que viviam numa sociedade escravocrata,

com uma economia monocultora e latifundiaria, e um Estado absolutista.

Para Carvalho (2011, p.19), o que mais prejudicou o desenvolvimento da ideia de
cidadania foi a escraviddo. Nesse sentido, a escraviddo e a grande propriedade constituiram-se
elementos histéricos que prejudicaram o desenvolvimento dos direitos e concomitantemente a
formacdo de cidadaos. Embora os senhores de escravos, fossem homens livres, podiam votar
e ser votados, ndo nutriam um sentimento de cidadania, ndo tinham a noc¢do de igualdade das
pessoas perante a lei. O senhor de escravo, comumente absorvia a funcdo do Estado,
principalmente, o judicidrio, tornando-os instrumento de poder pessoal. O poder
governamental ndo era exercido de fato no interior das grandes propriedades. Restavam as
populacdes pobres, aos escravos libertos, as mulheres recorrer a protecdo dos grandes

proprietarios de terra, ou ficar a mercé do arbitrio dos mais fortes. Assim, o poder publico era

® As ideias de Marshall (1967) em relagdo a cidadania serdo discutidas no item “1.6 Cidadania e educacio na
sociedade capitalista: debates contemporaneos”.
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precério, ndo garantia a igualdade de todos perante a lei, e o direito civil ndo podia ser

exercido.

Soma-se a essa caracteristica do periodo o descaso com a educacdo priméria, visto que
ao findar o periodo colonial, ndo havia registro sobre alfabetizacdo. Em 1872 os registros
apontam que somente 16% da populacdo era alfabetizada. Quanto a educacdo de nivel
superior 0s numeros sdo ainda mais alarmantes: no periodo de um século ap6s 1772
formaram-se pela Universidade de Coimbra 1242 estudantes brasileiros, nesse mesmo
periodo, 150 mil estudantes das colbnias espanholas tiveram sua formacdo em 23
universidades localizadas nas préprias coldnias, sendo trés universidades no México. Esses
fatores levaram Carvalho (2011) a afirmar que nesse periodo: “Nao havia republica no Brasil,
isto €, ndo havia sociedade politica; ndo havia ‘republicos’, isto €, ndo havia cidaddos. Os
direitos civis beneficiavam a poucos, os direitos politicos a pouquissimos, dos direitos sociais
ainda ndo se falava” (CARVALHO, 2011, p. 24).

Com relacdo as manifestacdes civicas no periodo colonial, Carvalho destaca a
Inconfidéncia Mineira realizada no ano de 1798, lideradas por setores dominantes como
militares, fazendeiros, padres, poetas magistrados. A revolta dos Alfaiates (1798) ocorrida na
Bahia, que envolveu militares de baixa patente, artesdos e escravos. A ultima revolta, também
mais significativa ocorreu no ano de 1817 em Pernambuco, envolveu militares de alta patente,
comerciantes, senhores de engenho e padres conscientes dos direitos sociais e politicos,

porém na defesa do espirito pernambucano, falava-se em patriotas e ndo em cidadaos.

Ja em 1822, tendo a Inglaterra como mediadora, Portugal aceitou a independéncia do
Brasil, pelo preco de dois milhdes de libras esterlinas, ndo configurando a independéncia
como um ato de luta popular pela liberdade. No ano de 1824, foi promulgada a Constitui¢éo
gue regeu o pais até o fim da monarquia. Foi estabelecido o poder executivo, legislativo e o
judiciario. Criou-se o quarto poder, denominado Moderador, privativo do imperador que
poderia nomear livremente os ministros de Estado. Os direitos politicos foram regulados pela
Constituicdo. O voto era obrigatorio para todos os homens com idade igual ou superior a 25

anos e renda minima de 100 mil-réis.

As eleicBes ocorreram ininterruptamente de 1822 até 1930. A frequéncia as eleicBes
era grande, 0s mandatos de vereadores e juizes de paz eram de dois anos e havia elei¢cdes para
senadores sempre que um deles falecia. Contudo, a maioria dos cidaddos votantes era

analfabeta, viviam em areas rurais sob controle ou influéncia dos grandes proprietarios de
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terra e na cidade muitos dos cidaddos, com direito ao voto, eram funcionarios publicos

controlados pelo governo, o que prejudicava sua livre escolha:

O votante ndo agia como parte de uma sociedade politica, de um partido
politico, mas como dependente de um chefe local, ao qual obedecia com
maior ou menor fidelidade. O voto era um ato de obediéncia forgada ou, na
melhor das hipéteses, um ato de lealdade e de gratiddo. A medida que o
votante se dava conta da importancia do voto para os chefes politicos, ele
comegava a barganhar mais, a vendé-lo mais caro (CARVALHO, 2011, p.
35).

De todo modo, uma parte significativa da populacdo com direito ao voto,
experimentava pela primeira vez esse ato civico, a possibilidade de eleger um governo
representativo, porém, é preciso salientar que o exercicio de uma das facetas da cidadania, o
direito politico, permanecia comprometido, seja devido a submissdo aos poderes ja
estabelecidos, seja pela venda do voto. No ano de 1881, foi aprovada, pela Camara dos
deputados, e promulgada a Lei que eliminava o primeiro turno das elei¢cGes, aumentava a
exigéncia da renda minima para 200 mil-réis, tornava facultativo e proibia o voto dos
analfabetos o que culminou por excluir 80% da populacdo masculina. Este quadro

permaneceu inalterado mesmo apds a proclamacao da republica em 1889.

Contudo, Saes (2001) destaca a contradi¢do ocorrida nesse periodo, uma vez que as
liberdades politicas, ainda que com avancos e retrocessos, iam sendo instituidas num contexto
de império de sociedade escravocrata, que concomitantemente negava a liberdade civil a

escravos e homens livres, porém, pobres.

Carvalho (2011) salienta trés empecilhos principais, herdados do periodo colonial, que
afetaram o desenvolvimento, ou tornaram-se obstaculo para a expansdo da cidadania, trata-se
da escraviddo; da grande propriedade rural na qual a lei era regida pelo proprietario; e por fim,
um Estado comprometido com o poder privado. A escraviddao somente foi abolida em 1888,
porém ndo significou grandes avancos para a populacdo negra, pois ndo lhes foi possibilitado
acesso a escola, a terra, e nem empregos, muitos continuaram a trabalhar por décadas nas
mesmas fazendas e recebendo baixos salarios. A grande propriedade rural teve vida muito
mais longa, permaneceu uma realidade em vérias regifes do Brasil. Nas grandes propriedades
prevalecia a Lei do proprietario chamado de “coronel”, que impedia a participacdo politica e
negava os direitos civis. Neste estagio Carvalho expde “ndo havia justica, ndo havia poder
verdadeiramente publico, ndo havia cidaddos civis. Nessas circunstancias ndo poderia haver

cidad&os politicos” (p.57).
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Até o ano de 1930 no Brasil ndo havia povo organizado no sentido politico, e
tampouco sentimento nacional consolidado. A participacdo politica era limitada a pequenos
grupos. A maioria da populacdo apenas assistia 0s acontecimentos politicos de forma curiosa,
desconfiada, temerosa ou até divertida. Para Carvalho (2011), a partir dessa década, diversas
alteracbes na area social e politica contribuiram para modificar o quadro das politicas no
Brasil. A criacdo do Ministério do Trabalho, Industria e Comércio, e consequentemente a
vasta legislacdo trabalhista e previdenciaria com a Consolidacdo das Leis do trabalho (1943 —
que permanece até a atualidade com poucas modificacfes); a evolucdo dos direitos politicos
com a instabilidade causada pelas ditaduras; a promulgacdo de uma nova Constituicdo; os
avancos na area da previdéncia com a criacdo do Instituto de Aposentadoria e Pensdo (IAPs
de diversas categorias profissionais — concediam aposentadoria por invalidez e pensdo para
dependentes) que promoveram um desenvolvimento das Caixas de Aposentadoria e Pensdo
(década de 1920).

O periodo ditatorial que teve como governantes o general Castelo Branco, Costa e
Silva, Garrastazu Meédici, Ernesto Geisel, Figueiredo e por ultimo, j& no periodo de
redemocratizacdo, com eleicdo indireta (1985) de Tancredo Neves foi marcado pela lenta
progressao dos direitos, principalmente dos civis, que deixaram de ser efetivados (liberdade
de expressdo do pensamento e de organizacdo), pelo destaque as politicas sociais,
principalmente no que se refere a progressao dos direitos aos trabalhadores da zona rural, e
pela énfase da atuacdo do Estado na evolucdo econdmica do pais. Com relacdo a Politica

Educacional, Carvalho (2011) salienta:

Na area da educacdo também houve tentativas de reforma. A influéncia
maior veio dos Estados Unidos, sobretudo do filosofo John Dewey. As
propostas dos defensores da Escola Nova, entre os quais se salientavam
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho, tinham um lado de
pura adaptagdo do ensino ao mundo industrial, que se tornava cada vez mais
dominador. O ensino devia ser mais técnico e menos académico. Mas tinham
também um lado democratico, na medida em que apontavam a educagao
elementar como um direito de todos e como parte essencial de uma
sociedade industrial e igualitdria. Num pais de analfabetos, tal pregagdo
apontava para um problema central na formacdo dos cidaddos
(CARVALHO, 2011, p. 92).

Nesse periodo dos regimes ditatoriais, do Estado Novo e o regime militar, os direitos
sociais se faziam presentes, porém de forma compensatoria, é de se notar que a ordem de

aquisicao dos direitos conforme proposto por Marshall ndo se da linearmente, uma vez que, 0s
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direitos sociais comecavam a ser efetivados, porém, ainda ndo se tinha a possibilidade dos
direitos politicos.

Ao refletir sobre tal distincdo de aquisicdo dos direitos em que os de natureza social
tém primazia em relacdo aos de natureza politica, Carvalho explica que essa diferenciacdo se
da devido a auséncia de reivindicacdo popular pela cidadania, que por sua vez € resultante da
cultura politica Ibéria que teria, desde a colonizacdo, transmitido ao povo brasileiro um ideal
de comunidade paternalista, que ndo se langava na luta popular pela conquista de direitos. Ao
contrério, o ideal paternalista mantém a populacdo leal e grata em troca de favores e de
benesses.

As décadas de 1970 e 1980 foram marcadas por grandes greves na regido de Sao
Bernardo de Campo (SP) que resultaram no fortalecimento e reorganizagdo dos sindicatos e
na fundacéo da Central Unica dos Trabalhadores (CUT). Entre 1983 e 84 intensificaram-se as
movimentacbes em torno da Campanha por elei¢bes diretas. Mais de cinco milhdes de
pessoas se mobilizaram nas ruas e participaram da maior manifestacdo da historia do Brasil
ganhando destaque a significativa luta em prol da cidadania. Esses novos arranjos da
organizacgdo civil em torno da busca e consolidacdo de seus direitos é resultante, de acordo
com Quirino e Montes (1986) da impossibilidade de participacdo, reivindicacdo e
representacdo tradicionais, no contexto da ditadura, que fez emergir nos movimentos sociais
“uma nova consciéncia de direitos a serem reivindicados, coletivamente, em oposicdo aos
favores a serem pedidos, e isso constitui um fato politico novo, dos ultimos dez anos, em toda

a historia brasileira, enquanto experiéncia de massa.” (CARVALHO, 2011, p. 80).

No ano de 1988 foi realizada a primeira eleicdo direta para presidente. A nova
republica comeca em clima de otimismo, marcada pela nova constituicdo (quarta da
republica). A Assembléia Constituinte consultou a populacéo e especialistas para desenvolver
uma constituicdo que garantisse os direitos do cidaddo. Os movimentos sociais tinham uma
preocupacao suprapartidaria, se mobilizavam a partir de militantes politicos, sindicais, agentes

pastorais, movimentos de moradores e de associacdes profissionais (MICHILES, 1989).

Ao que Salum Jr. (2005, p. 39) aponta que “[...] o aumento da participacdo popular
afetou a hierarquia entre os centros de poder do Estado, a gestdo governamental e a amplitude
dos direitos de cidadania. De fato, a crise de hegemonia enfraquece a hierarquia que
caracterizava o regime autoritario anterior”. Com relacdo a Constituicdo Federal e a

cidadania, Salum Jr. Acrescenta:



53

Em relacdo aos direitos de cidadania a nova constituicdo estabeleceu uma
regra politica democratica e ampliou a protecdo social para todos,
trabalhadores ou ndo. Definiu como dever do Estado garantir varios direitos
sociais — inclusive alguns direitos difusos, como os relacionados a protecdo
do meio ambiente — e tornou possivel que cidadaos e coletividade exigissem
0 cumprimento dessas garantias pelo poder publico. Além disso, [...]
ampliaram drasticamente o ambito das atividades [...] do Ministério Publico
[...] recebeu a misséo de assegurar o cumprimento dos direitos da cidadania,
garantidos em lei, inclusive contra a acdo ou a omissdo do Estado (SALUM
JR, 2003, p. 39).

Como resultante também da participacdo popular a Constituicdo tornou o voto dos
analfabetos facultativo, abaixou a idade minima de direito ao voto de 18 para 16 anos, sendo
facultativo nesse periodo e obrigatorio a partir dos 18 anos; ampliou o0s direitos sociais, fixou
em um salario minimo o limite inferior para a aposentadoria e pensao, instituiu o beneficio
vitalicio de um salario minimo a todas as pessoas maiores de 65 anos ou com deficiéncia
fisica; institui a licenca paternidade, entre outros (CARVALHO, 2011). No que concerne a
relacdo cidadania e educacéo, a partir de 1988, percebemos um progresso significativo na area

educacional de nivel fundamental.

Segundo Carvalho (2011, p. 206) “[...] o analfabetismo da populacdo de 15 anos ou
mais caiu de 25,4% em 1980 para 14,7% em 1996. A escolarizacdo da populacéo de sete a 14
anos subiu de 80% em 1980 para 97% em 2000”. De acordo com esse autor € importante
ressaltar que esses nlimeros estdo relacionados a alunos matriculados e ndo concluintes. E
preciso salientar, ainda, que em 1997, a percentagem de analfabetos funcionais (com menos

de quatro anos de escolaridade), com 15 anos ou mais, era de 32%.

A democracia ndo resolveu os problemas do pais, principalmente no que concerne a
desigualdade, desemprego, educacao, saude, saneamento, agravamento da situacdo dos diretos
civis, principalmente ligados a seguranca individual. Com relagdo as Politicas Sociais” é
preciso compreender, para além das acGes propriamente ditas, a teoria social que promove a
acdo do governo, ou noutros termos, o pano de fundo das politicas sociais. A partir desse pano
de fundo, percebemos a atuacdo Estatal em a¢6es que podem propiciar o Estado de bem-estar
Social (Welfare State), ou agdes numa perspectiva de minoracdo da acdo Estatal. Em ambos
0s casos tem-se a defesa do discurso de fortalecimento da cidadania, mesmo que as teorias

embasadoras das acdes sejam antagonicas.

"Compreendidas como grau de protecdo social de um determinado governo, por meio da educacdo, saude,
previdéncia, etc., no intuito de minorar as desigualdades sociais oriundas do desenvolvimento socioecondmico
(HOFLING, 2001).
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No Brasil, os ideérios neoliberais se efetivaram nas aces Estatais a partir da década
de 1990, no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). De acordo com Lima (2012), a
orientacdo neoliberal se deu do inicio ao fim desse governo, na adocdo das primeiras
diretrizes adotadas por Margaret Thatcher, tais como “elevagdo das taxas de juros, [...]
abolicdo de controle sobre os fluxos financeiros, geracdo de niveis massivos de desemprego,
sufocacdo de greves, imposicdo de legislacdo antisindicais, corte de gastos sociais e [...]

programa de privatiza¢ao” (p. 02).

Assim, nesse percurso histdrico, percebemos que o processo de modernizacdo no
Brasil que perpassou a instituicdo e o fortalecimento do Mercado (1808), do Estado (1822), e
a industria (a partir de 1930) ndo foram resultantes da participacdo popular ou agdo politica de
grande parte da populacdo, ou seja, no Brasil as préaticas precederam as ideias, corroborando
para o atrofiamento da ideia e exercicio da cidadania plena, por uma parte significativa da

populacéo.

Exatamente por essa diretriz faz-se necessario aprofundar a discussdo referente ao
significado® da cidadania que permeiam os debates contemporaneos e os ressignificados
desenvolvidos pelos atores sociais (LIMA, 2010b), como veremos a seguir. Assim, a
ressignificacdo pode ser entendida como a compreensdo de um determinado sujeito sobre as
acOes e objetos de um contexto, que séo produtos das palavras (incluindo-se ideério teorico),
das praticas (vivencias fisicas; subjetivas; sociais e coletivas) geradas no cotidiano, no qual
perpassam aspectos pessoais, estruturais e funcionais. A ressignificacdo é singular, pois,
advém da prépria experiéncia de vida do sujeito, € a sua forma particular de dar novos

significados aos significados a partir da sua propria especificidade.
1.6 Cidadania e educacdo na sociedade capitalista: debates contemporaneos

A cidadania de acordo com Marshall (1967) é o ato de participar de forma integral na
comunidade politica sendo manifesta pela lealdade ao padrdo de civilizacdo vigente e acesso
ao bem estar e a seguranca material ja alcancados. Contudo, a participacdo na comunidade
politica pressupbe direitos e deveres. Os direitos individuais equivalem na pratica a

indicadores da cidadania em que o Estado reconhece a esfera da producdo e do trabalho; da

80 significado de uma palavra representa um amalgama to estreito do pensamento e da linguagem, que fica

dificil dizer se se trata de um fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto, é um critério da ‘palavra’, seu componente indispensavel.
[...] o significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um conceito. E como as generalizagdes e 0s conceitos
sdo inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado como um fenémeno do pensamento”.
(VYGOTSKY, 1989, p. 104)
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atividade politica; e do consumo. Sendo assim, Marshall entende que a cidadania se manifesta
em trés eixos, a saber, direitos civis, politicos e sociais. Esses elementos interagem de forma a

compor o tripé da cidadania. Cabe explicitar cada elemento.

Os direitos civis sdo aqueles que concretizam a liberdade individual (livre
pensamento; celebracdo de contratos; a aquisicdo ou manutengdo da propriedade): “O
elemento civil é composto dos direitos necessarios a liberdade individual — liberdade de ir e
vir, liberdade de imprensa, pensamento e fé, o direito a propriedade e de concluir contratos
validos e o direito a justica” (MARSHALL, 1967, p. 63).

Em relacdo ao direito a justica deve haver instrumentos que garantam a defesa e
manutencdo de todos os direitos anteriores, por isso, ele “[...] difere dos outros porque ¢ o
direito de defender e afirmar todos os direitos em termos de igualdade com os outros e pelo
devido encaminhamento processual (lbidem)”. Ja os direitos politicos referem-se a
possibilidade de participacdo no poder politico (participar de um governo, ser eleito, escolher
o governo, votar). Marshall esclarece: “[...] o direito de participar no exercicio do poder
politico, como um membro de um organismo investido da autoridade politica ou como um

eleitor dos membros de tal organismo” (Ibidem, p. 63).

Os direitos sociais podem ser explicitados com a garantia Estatal de um minimo de
acesso a bem-estar e seguranca materiais. Os direitos sociais também podem ser
compreendidos como acesso de todos os individuos a um nivel de participacdo no padréo de
civilizacdo vigente:

O elemento social se refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo de
bem-estar econdmico e seguranca, ao direito de participar, por completo, na
heranca social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrbes

que prevalecem na sociedade. As instituicbes mais intimas ligadas com ele
sdo o sistema educacional e os servigos sociais (Ibid., p. 64).

Cabe salientar que para Marshall os direitos civis, politicos e sociais somente séo
materializados ao extrapolarem os textos legais e se efetivarem no cotidiano dos individuos
sociais. Para efetivacdo desses direitos, algumas manifestacdes sdo fundamentais: para o
cumprimento dos direitos civis faz-se necessario o acesso a defensores publicos, ou recursos
financeiros para pagamento de advogados, assisténcia juridica aos impossibilitados de
custearem tal servico, independéncia dos magistrados diante de pressdes particulares,
econbmicas e sociais. Para o cumprimento dos direitos politicos a prerrogativa é a existéncia

de condigcOes de votar e ser votado. Para efetivacdo dos direitos sociais, o Estado deve ter
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condi¢des financeiras suficientes para propiciar servigos socio assistenciais que garantam um

minimo de bem-estar social (Idem, p.66).

Marshall afirma que esses trés elementos, que constituem a garantia da cidadania,
estavam tdo distanciados ao longo do tempo que é possivel afirmar que cada um tem sua
génese em séculos distintos: os direitos civis advém do século XVIII, os politicos do século
XIX e os sociais do século XX. Porém esclarece que esses periodos devem ser “[...] tratados
com uma elasticidade razoavel, e hd algum entrelacamento, especialmente entre os dois
ultimos” (Ibidem). Para melhor esclarecer o processo evolutivo dos direitos e
concomitantemente da efetivacdo da cidadania, cabe recorrer as préprias palavras de
Marshall:

Tentei demonstrar que os direitos civis surgiram em primeiro lugar e se
estabeleceram de modo um tanto semelhante a forma moderna que
assumiram antes da entrada em vigor da primeira Lei de Reforma, em 1832.
Os direitos politicos seguiram aos civis, e a ampliacdo deles foi uma das
principais caracteristicas do século XIX, embora o principio da cidadania
politica universal ndo tenha sido reconhecido sendo em 1918. Os direitos
sociais, por outro lado, quase desapareceram no século XVII e principio do
XIX. O ressurgimento destes comegou com o desenvolvimento da educagéo
primaria publica, mas ndo foi sendo no século XX que eles atingiram um
plano de igualdade com os outros dois elementos da cidadania (Ibidem, p.
75).

O conjunto dos direitos do cidaddo, conforme exposto por Marshall, somente se
efetivam na préatica quando concebidos como direito e ndo como concessdes. Contudo,
encontramos na literatura especializada algumas criticas ao pensamento Marshalliano, dentre
elas, Benevides (1991), que ao analisar tal evolucdo dos direitos destaca o que denomina
cidadania passiva, na qual, os direitos séo garantidos de forma legitima para cidadaos livres e
iguais, porém, como benesse para 0s que estdo sob alguma forma de protecdo. Perdendo,

desse modo, sua finalidade de direito, para configurar-se como alternativas aos direitos.

Saes (2012), na busca pelo sentido da palavra cidadania, esclarece que a evolucao dos
direitos ndo é linear tal qual Marshall a propde. No entendimento de Saes, a efetivacdo de tais
direitos ocorre no interior das lutas de classes. A classe trabalhadora ao assumir uma postura
dindmica e progressiva para efetivar sua cidadania, faz com que a classe dominante tenda a
ser estagnacionista e até regressiva, tornando o processo de criacdo de direitos conflituoso,
porém, ndo contraditorio. A partir de Goran Terborn, Saes (p. 20) conclui que “[...] seriam as

lutas populares, desde que potenciadas pelas dissensdes internas das classes dominantes nos
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planos nacional e internacional, o fator determinante no processo global de criagcéo de direitos

na sociedade capitalista”.

Saes (2012, p. 21) também recorre a Jean-Claude Delaunay que compreende o termo
cidadania em “cidadania efetiva inicial” ¢ “cidadania efetiva evoluida”. A primeira refere-se
aos direitos civis necessarios a implantacao, reproducdo e expansao da relacdo entre capital e
trabalho assalariado, firmado como livre acordo de vontades individuais. A segunda equivale
aos direitos politicos e sociais. A evolugdo da cidadania inicial para cidadania efetiva evoluida
é resultante da capacidade reivindicatdria das lutas populares ao impor as classes dominantes
a efetivacdo de novos direitos.

A concessdo de tais direitos ndo destr6i o capitalismo, porém, ndo sdo desejados pelos
capitalistas. Por essa via, Afonso e Ramos (2007) no mesmo sentido de compreenséo sobre o
significado social do termo, esclarecem que a cidadania €, sobretudo uma conquista das
classes populares e ndo uma mera concessao do Estado. Assim, as lutas sociais configuram-se

como protagonistas no processo de fortalecimento dos direitos sociais:

Portanto, sdo as lutas sociais que se produzem ao longo da Histéria, e que tém uma
expressdo mais forte entre os séculos X1X e XX, as que conduzem a uma concepcao
de cidadania ampliada, significando agora ndo apenas direitos civicos e politicos,
mas também direitos sociais dos trabalhadores e trabalhadoras (p.81).

E importante salientar que a efetivacio da cidadania ou o status de cidaddo tem como
prerrogativa a vinculacdo ao Estado/nacdo como regulador da vida em sociedade. Cabe
esclarecer que somente a partir do final do século XVIII que o Estado moderno e a Nacéo
moderna fundem-se para formar o Estado/nacdo (MARSHALL, 1967; HABERMAS, 1995;
AFONSO e RAMOS, 2007).

E nesse sentido, tem-se num determinado espaco territorial a unidade organizacional
de um Estado com sua propria especificidade, sua identidade nacional. Porém, de acordo com
Afonso e Ramos (2007, p. 80), “Estado e na¢do sdo realidades diferentes, por vezes com
precedéncias, sequéncias, percursos e protagonismos muito distintos, podendo ou nao tecer
vinculos profundos e de longa duracdo, mas sempre com historicidades préprias”. De todo o
modo, a vincula¢do do sujeito cidaddo ao Estado/nacdo é prerrogativa para efetivacdo do

status de cidaddo, o que também ¢é ressaltado por Benevides:

Cidadania e direitos da cidadania dizem respeito a uma determinada ordem
juridico-politica de um pais, de um Estado, no qual uma Constituicdo define
e garante quem é cidaddo, que direitos e deveres ele terd em funcdo de uma
série de variaveis tais como a idade, o estado civil, a condi¢do de sanidade
fisica e mental, o fato de estar ou ndo em divida com a justica penal etc. Os
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direitos do cidaddo e a propria ideia de cidadania ndo sdo universais no
sentido de que eles estdo fixos a uma especifica e determinada ordem
juridico-politica. Dai, identificamos cidaddos brasileiros, cidaddos norte-
americanos e cidaddos argentinos, e sabemos que variam os direitos e
deveres dos cidaddos de um pais para outro (BENEVIDES, 1998, p. 04).

Neste sentido, a autora enfatiza que a cidadania também estd atrelada a decisdes
politicas, de um determinado governo, por exemplo. Assim, a cidadania pode ser alterada de
acordo com as decisdes politicas, ao modificar os direitos e deveres do cidaddo, como por
exemplo, ao modificar o cddigo penal (alterar sansdes), modificar o codigo civil (equiparar
direitos entre os sexos, mudanca no cddigo da familia, direitos e deveres dos cdnjuges, dos

filhos, etc.). Tudo isso diz respeito & cidadania.

Benevides (1994) utiliza o termo “cidadania ativa” e explica que esta pode ser definida
pelos principios da democracia, na conquista e consolidacdo social e politica. Constitui-se
espaco de luta dos movimentos sociais, dos sindicatos e populares no fortalecimento e
ampliacdo de novos direitos e espacos de participacdo politica. Difere-se da cidadania passiva,
que ¢ concedido pelo Estado como favor ou tutela.

Aranda (2009), ao discutir a tematica da participacdo, explicita a cidadania plena e
ampliada®™ A (Gltima relacionada ao acesso ao conjunto de direitos e deveres, tal como
proposto por Marshall, no qual “[...] ser cidaddo significa ser portador de uma série de
direitos, cuja natureza pode mudar ao longo do tempo. A extensdo dos direitos para esferas

cada vez mais amplas da vida social significa a consequente ampliagdo da cidadania” (p.180).

Ao nos remetermos ao aparato legal, a Constituicdo Federal (1988) o cerne da
dimensdo democréatica trouxe para a escola a responsabilidade de desenvolver a gestdo
democratica como mola propulsora da formacdo para a cidadania. Essa perspectiva de
cidadania tem como eixo central a participacdo no rumo e interesse dos atores sociais, quer
em nivel de direito a voz nas decisbes a serem encaminhadas, quanto ao voto na escolha de

Seus representantes.

A gestdo participativa em muitas instancias governamentais, pés Constituicdo Federal
(1988), possibilitou maior entendimento da cidadania numa perspectiva politica,

ultrapassando a perspectiva de uma cidadania distanciada da discussdo e interacdo da vida

°Aranda (2009) ao remeter-se a Dagnino (2004) expde que o termo cidadania ampliada tem sua génese no Brasil
a partir das lutas provenientes dos movimentos sociais (década de 1970-1980) ao reivindicarem acesso a
moradia, 4gua, energia, transporte, educacdo, e embrenharem-se na luta por questdes ligadas a género, raga,
etnia, na resisténcia a ditadura, contribuindo para ampliagcdo do significado do termo, buscava a construcéo
democrética e a transformacao social.



59

social. Assim, a cidadania compde um dos principios fundamentais do Estado Democratico de
Direito. No Art. 205 expde que “[...] a educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988).

Desse modo, a partir do disposto no aparato legal, entendemos que o objetivo principal
da educacdo € a formacdo de cidaddos, mas para o exercicio de que tipo de cidadania? Uma
vez que, na literatura especializada encontramos que a palavra cidadania € apresentada com

significados distintos.

Observamos até o momento que a educacdo vem sendo apregoada como um
instrumento fundamental no acesso a cidadania, sendo a participacdo politica a forma mais
abrangente do termo, percebemos ainda que, ao longo de seu processo historico, o termo

“cidadania” tem sido utilizado com diversos significados, inclusive antagonicos entre si.

Conforme Martins (2000), a cidadania pode ser caracterizada pelo menos em trés
manifestacdes: a) enquanto valor econdmico; b) enquanto valor gnosioldgico e ¢) enquanto

eminentemente ético e politico. Vale destacar cada um desses significados da cidadania.
1.6.1 Cidadania enquanto valor econdmico

Destacamos a cidadania enquanto valor econdmico caracterizando-se a sobreposi¢éo
das questBes econdémicas em relacdo as demais facetas sociais, fazendo com que o cidadao
seja comparado a um mero cliente. A cidadania em seu sentido democratico tem como
finalidade a promocédo da igualdade de direitos diante da lei, bem como de igualdade de
participacdo politica e condicGes socioecondmicas basicas como eixos gque promovem a
dignidade humana, na dimensdo do valor econémico esse encadeamento é reduzido,
provocando uma “mutilagdo de cidadania”, ainda que defendendo-se de forma explicita o seu

sentido universal.

Como vimos, a cidadania de acordo com Marshall (1967) € o ato de participar da vida
politica garantindo-se o minimo de alcance dos direitos civis, politicos e sociais, contudo
quando se fala em participacdo da/na vida social que pressupfe direitos e deveres, € muito
delicado dar-se por universalizado o que se toma por “parte” ou minimo a ser “oferecido”,

dado o sentido de totalidade que a cidadania propriamente dita evoca.
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No mundo em que a renda dos 500 bilionarios mais ricos, supera a dos 416 milhGes de
pessoas mais afetadas pela pobreza do planeta (PNUD, 2007), h& que se problematizar o olhar
fragmentado e fragmentario sobre o conceito de cidadania que, o reduz a medidas de varejo
tirando de foco ou marginalizando a desigualdade social. Um ponto que favorece a
compreens&o deste olhar, considerando a realidade brasileira, pode ser observado em meio ao
processo de reestruturacdo produtiva e as exigéncias de formacdo de uma tipologia de
cidadania pertinente que pudesse acompanhar as mudancas no ambito do mercado (LIMA,
2012).

No século passado, ao findar a década de 1970 o capitalismo mundial entra em crise,
devido a exaustdo do modelo de acumulagdo taylorista/fordista, do Estado de bem-estar
social, afetando as economias mundiais e com repercussdes nos setores politicos, sociais e
econémicos. Assim, os Estados organizaram-se buscando novas formas de enfrentamentos, o
que culminou em um novo estagio do capitalismo global, caracterizados pela “[...]
mundializacdo ou transnacionalizacdo do capital, a financeirizagdo da economia, a
reorganizacdo produtiva de bases flexiveis, a remodelacdo da estrutura de poder e as novas
formas de organizagdo e gestdo, tanto no setor privado quanto no publico” (CARVALHO,
2009, p. 1140) que pode ser denominado toyotismo ou reestruturacdo produtiva. Contudo,
essa nova pratica ndo pode ser considerada um estagio superior de racionalizacdo do trabalho,
uma vez que ndo ocorre, radicalmente, uma ruptura com as praticas do taylorismo/fordismo,
mas sim como uma adequacdo as novas tecnologias da grande industria. Segundo Alves

(2007) alguns autores o denominam “neofordismo”.

Assim a reestruturacdo produtiva caracteriza-se como um novo arranjo na estrutura e
organizacdo da producdo, culminando num padrdo denominado acumulacdo flexivel. Esse

padrdo possui caracteristicas muito peculiares, isto é:

[...] marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se
apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho
dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovagdo comercial, tecnol6gica e organizacional. [...]
permitem que 0s empresarios exercam pressdes mais fortes de controle do
trabalho sobre uma forga de trabalho de qualquer maneira enfraquecida por
dois surtos selvagens de deflagdo, forca que viu o desemprego aumentar nos
paises capitalistas avancados para niveis precedentes no pds-guerra
(HARVEY, 2000, p. 140).
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No Brasil, esse processo de modificacdo na estrutura da producéo, ocorreu em pelo
menos trés momentos: o primeiro teve inicio ainda na década de 1970 e prosseguiu até os
anos 80, com uma marcante difusdo dos circulos de qualidade; o segundo periodo,
compreendido entre os anos de 80 e 90 foi marcado pela difusdo de equipamentos e adocéao de
varias técnicas japonesas no que tange aos aspectos organizativos do trabalho (just-in-time,
kanban, trabalho em células); e o ultimo periodo, iniciado nos anos de 1990, no qual as
empresas enfatizaram as técnicas japonesas de gestdo e organizacdo, principalmente na
flexibilizagdo do trabalho e no maior envolvimento do trabalhador com a qualidade e a
produtividade (MARTINS, 2001).

Nesse sentido, observa-se que as empresas tém buscado estratégias que venham
atender as exigéncias da economia globalizada. Martins (2001) aponta que as empresas
adquirem os produtos mais desenvolvidos tecnologicamente no intuito de trilhar os caminhos

dos lideres de mercado.

A insercdo desses novos produtos tecnologicos exige um novo tipo de trabalhador que
seja mais qualificado, que tenha maior nivel de escolaridade e que assuma mais
responsabilidades, devendo estar mais comprometido com aquilo que a empresa objetiva. O
perfil exigido pelas empresas ¢ de um trabalhador que seja “criativo e responsavel, saiba
resolver problemas, trabalhar em equipe, lidar bem com constantes inovagoes tecnologicas e
que seja portador de uma alta capacidade de abstracdo que o predisponha a constante
aprendizagem” (ZIBAS, 1997, p. 123). Este contexto exige a manipulagdo ¢ o controle da
subjetividade combinado a outros elementos, inclusive ideologicos, que enfraguecem o
empoderamento dos sujeitos, e que esta diretamente relacionado ao tipo de estrutura social,
modelo de escola, universidade e concomitantemente o tipo de cidaddo a ser formado,

portanto um novo tipo de homem, de trabalhador, de cidadé&o.

A exigéncia do capital, no que se refere ao perfil do trabalhador tem impacto direto
nas politicas sociais, dentre elas a educacdo e concomitantemente infere na dimensdo de
formacdo e exercicio da/para a cidadania. Percebemos os direitos dos trabalhadores sendo
reduzidos: reducdo da protecéo social, a diminui¢do dos salarios e novas formas de reducao de

custos para as empresas, como, por exemplo, a implantacdo do banco de horas, dentre outros.

Essas mudangas no mundo ou “mundos” do trabalho (HOBSBAWN, 2005)
determinam as politicas de formacdo profissional, com influéncia nas politicas educacionais

propiciando novas demandas para a escola. E é a partir da evolugdo dos modos de produgao
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capitalista “[...] na era da globalizacdo que podemos compreender a constituicdo de um
complexo ideoldgico que ird determinar as politicas deformacdo profissional, com seus
conceitos significativos de empregabilidade ¢ competéncia” (ALVES, 2007, p. 249). Essas
mutacOes afetam a sociedade como um todo, principalmente ao embasarem as reformas

Estatais.

E o que destaca Lima (2012) quando expde que a década de 1990 foi marcada pela
adocdo dos pressupostos neoliberais que davam sustentacdo a reestruturacdo produtiva no
governo FHC e a reforma do Estado. Essas acdes culminaram em “[...] ordenamento
substancial das politicas publicas para a educacgdo brasileira, inclusive [...] acerca da ‘inclusido
social’ de classes expropriadas e grupos étnicos a universidade e demais modalidades de

ensino, como ja vinha sendo arquitetado entre as décadas de 1980 e 1990 (p. 2).

De acordo com Martins (2000) o modo de ser e viver americano que tem prevalecido,
devido ao seu poderio econémico, por todo o globo, fazendo com que outros modelos de se
viver, que ndo norte-americanos sejam considerados retrogrados, atrasados e negativos.
Salienta que nessa relacdo ocorre o predominio de duas principais caracteristicas: o

individualismo e a reificacéo.

O primeiro torna as relagdes sociais individualizadas com finalidades voltadas ao
particular, em que parece ndo haver espaco para agdes que visem o0 bem-estar coletivo. Na
reificacdo “[...] tudo 0 que tem dimensdo social, cultural, ética, religiosa transforma-se em
coisa a ser produzida, devidamente oferecida a um mercado e consumida por ele, tal como
uma mercadoria qualquer, isto ¢, tudo se reifica, tudo se transforma em coisa” (Ibid., p. 05).
Nesse sentido a cidadania é referenciada pela l6gica da racionalidade econémica tornando a
politica social, e a educacdo dentre elas, como parte desse processo, na qualificacdo

permanente de mao-de-obra para o atendimento das exigéncias do mercado.

Assim, o tom para a construcdo da cidadania em documentos oficiais e literatura de
apoio era forjado pelo mercado, logo, os interesses do capital para a formacdo do cidad&do
eram revestidos de “humanidade” pelas oportunidades geradas, sem colocar como ponto de
discussdo a formacdo para a consciéncia cidada, a extincdo da exclusdo social e as
desigualdades sociais como um todo. Logo, a cidadania sendo delineada pelos eixos da
reestruturacdo produtiva ou como diz Mészaros (2005, 2006) pelo sociometabolismo do

capital.
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1.6.1.1Tipologia de trabalhador para a sociedade capitalista

De acordo com Ball (2011) o neoliberalismo thatcherista propiciou o renascimento do
individualismo competitivo e a solicitagcdo de nova tipologia de cidaddo “o consumidor”. Este
cidaddo € animado por e articulado as concepgdes de liberdade de Hayek, da “liberdade de”
mais do que da “liberdade para” e liga-se ao direito da escolha e direcionamento para o
mundo do consumo, logo, a democracia do consumidor € o meio e o fim da mudanca social e

econbmica que constrdi a nova subjetividade (p.31).

Neste cenario (que resulta em precariedade de trabalho e exclusdo) forja-se o novo tipo
de trabalhador embasado no modelo das competéncias em que 0s conhecimentos e
habilidades apreendidos no contexto escolar devem ter uma utilidade prética e imediata, e

devem estar vinculados aos objetivos e missdo das empresas.

De acordo com Alves (2007) a qualidade da formacéo do trabalhador é avaliada pelo
seu fim ultimo, ou seja, as competéncias e habilidades do trabalhador devem ser adequadas as
necessidades da racionalizacdo do sistema produtivo. Uma vez que o capital humano das
corporagdes empresariais devem ser mobilizadas e atualizadas para garantir o diferencial ou

vantagem competitiva.

1.6.1.2Educacao e cidadania enquanto valor econémico

A formacdo do trabalhador que atenda as exigéncias do mercado € um dos
pressupostos que desencadeia elaboracdes e reformulacdes diretas na Politica Educacional,
tornando-se mola propulsora das reformas educacionais (SILVA JUNIOR, 2002). Para
entendermos com maior embasamento a afirmacdo anterior, destacamos que o governo de
Fernando Henrique Cardoso alinhavou mudancas sociais em face de uma matriz politica,
tedrica e ideologica, caracterizada pela dependéncia do capital internacional que culminou em
um novo contetdo historico para a cidadania centrada no individualismo; competitividade;
adaptacdo; trabalho degradado; enfraquecimento de instituicGes e organizagdes politicas de
mediacdo entre Estado e sociedade e finalmente a incapacidade de reivindicacdo do cidadao

trabalhador.

As consequéncias para a formacdo humana, diante do que denomina ideologia da
instrumentalidade, adaptacdo e consenso presentes na educacgdo basica, em especial no Ensino

Médio, levam os jovens a desacreditarem na escola enquanto meio para a ascensdo social e
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insercdo no mercado de trabalho. Oliveira (2001) destaca que as mudangas ocorridas
globalmente devido ao capitalismo, principalmente decorrentes da producdo de carater
flexivel afetaram diretamente a educagdo profissional e a educacdo do ensino médio

brasileiro.

Tais modificacGes sdo responsaveis pela mudanca da vida humana nos mais diversos
aspectos, inclusive provocando a reformulacdo da estrutura politica do Estado que busca
melhorar a qualidade da mé&o de obra e propicia uma maior proximidade das modalidades
educativas ao setor produtivo. Assim, nem o ensino fundamental, na qual a relagcdo entre
educacéo e trabalho é implicita e indireta (SAVIANI, 2007), nem a formacéo de professores
(EVANGELISTA, SHIROMA, 2007) tem sido imunes a influencia da cidadania enquanto
valor econdbmico. A escola é entendida como um setor produtivo, a repeténcia € um

desperdicio, justificando a necessidade da politica aceleracdo de classes.

Mas, a despeito do quadro que parece fatalista, os enfrentamentos do jogo politico-
econémico possibilitam resisténcias e busca por uma escola que transcenda as expectativas do
homem como ser que se autoproduz, com capacidade para aprender que a emancipagdo ndo €
uma dimens&o de constituicdo perene, mas um movimento constante entre justica, legalidade

e interesses diversos envolvidos.

A cidadania forjada por uma educacdo voltada para o mercado reforca os seus sentidos
como valor econémico, conduzido por um discurso de favorecimento de inser¢do social e
melhoria do nivel de qualidade da classe trabalhadora — destacando que a formacdo para a
cidadania esta sendo realizada, entretanto, de forma implicita, traz consigo interesses velados
que ndo garantem a efetividade dos discursos explicitados em sentido pleno, uma vez que

somente parcelas da dimensdo da cidadania sdo colocadas em evidéncia.

E o restante? O restante a logica capitalista coloca como parte da agenda para
renegociagdo com “dados valores” que em nada modificam a estrutura social e ainda assim
conseguem “vender” ideologicamente a visdo de que as mudangas substanciais sao realidades

plenamente tangiveis no atual sistema.

O espaco escolar é palco do processo contraditorio da sociedade capitalista, ao que
Rodrigues (2008) afirma que esta € condicionada e condicionadora da reproducdo da
sociedade burguesa e das suas proprias contradicdes classistas existentes nessa ordem, ou
seja, a manutencdo e reproducdo da sociedade é o objetivo nimero um da escola no

capitalismo. Nesse sentido, impOe-se a necessidade de se compreender a ruptura com tal



65

estrutura como um importante componente na construgdo de uma nova sociedade e de uma

nova escola.

Dai a necessidade de compreensdo do processo de formagdo do estudante para o
exercicio da cidadania. Rememorando Mészaros (2005, p 12) “[...] uma educagdo para além
do capital deve, portanto, andar com maos dadas com a luta por uma transformacdao radical do
atual modelo econdémico e politico hegemdnico”. A educacdo que supere a cidadania
enquanto valor econdmico deve desenvolver uma agdo que prioriza o desvelar do mundo,

formando cidaddos que entendem o contexto social ao seu redor, para além das aparéncias.

1.6.2.1 Educacdo e cidadania enquanto valor gnosiolégico

A gnosiologia trata de uma parte dos estudos filosoficos que se debrucam sobre o
conhecimento humano. A partir da juncdo dos termos gregos gnosis e logos que significam
respectivamente, conhecimento e estudos tém-se a palavra gnosiologia, ou seja, a teoria do
conhecimento, ato ou agdo de conhecer. E preciso, inicialmente compreender que a cidadania
em sentido puramente gnosiolégico desvincula-se do sentido ontolégico, ou noutros termos,
ndo articula os acontecimentos do mundo real com reflexdes mais aprofundadas sobre suas
causas e consequéncias, sobre o que subjaz as politicas num sentido mais amplo e os direitos

e deveres, num sentido mais restrito.

Enguanto valor gnosioldgico refere-se ao cidaddo que simplesmente conhece seus
direitos e deveres, principalmente os relacionados ao consumo. Neste o individuo adota uma
posicao de passividade acritica, ndo participa do processo de elaboragédo dos direitos e deveres

nem questiona seus principios e suas finalidades.

Para Martins (2000) ao observar as midias é possivel perceber que a palavra cidadania
estd sendo utilizada como sindnimo de ter ou tomar conhecimento dos direitos e deveres.
Também destaca que ocorre uma valorizacdo de instituicfes ligadas a defesa dos direitos dos
consumidores, que tem a possibilidade de acionar diversas instancias para efetivar seu direito
de consumo. Porém, “outros direitos do cidaddo ndo contam com a mesma ‘vontade politica

governamental’ e ‘amparo legal’ para serem efetivados” (p. 08).

Ora, cidadania ndo pode ser reduzida a sua dimensdo gnosioldgica, em que
simplesmente o conhecimento dos direitos e deveres seja suficiente, embora o conhecimento

seja fundamental para o exercicio da cidadania, apenas conhecer ndo conduz a efetividade de
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qualquer acdo que garantia a cidadania. O conhecimento € fundamental para qualquer
cidaddo, contudo, “[...] nem todo individuo que conhece é cidaddo, muito embora todo
cidaddo deva ser conhecedor de seus direitos e deveres” (p.08). Tal situacdo pode reduzir as

recorréncias proprias do exercicio da cidadania, visto que:

[...] o individuo passivo respeita os direitos e deveres que lhes sdo impostos
sem questionar seus principios, suas finalidades, a que interesses eles
servem, enfim, sem se envolver com a dinamica socio-politica, econémica e
cultural que os forjou e sedimentou na sociedade, tendo em vista uma
determinada correlacdo de forcas entre os grupos sociais (ibid., p. 09).

Nesse sentido, para Martins o cidaddo sucumbe por ndo enfrentar e superar os desafios
e obstaculos apresentados na realidade por dimensdes hegemdnicas. Para ele a submissdo do
cidaddo, ndo é um processo natural, pelo contrario € um processo ideoldgico, promovido pela
disputa entre classes antagdnicas que compde a sociedade. “Para os que detém a hegemonia, a
difusdo e sedimentacdo entre os individuos de um comportamento passivo e acritico vem ao
encontro de seus objetivos de se eternizar enquanto grupo social dirigente e dominante” (p.
09).

Cidadania ndo pode resumir-se ao simples ato de participar da vida politica, no sentido
restrito de cumprir o dever civico de comparecer as urnas nos processos eleitorais, pois sem
uma efetiva acao fiscalizadora e reivindicatoria por parte dos eleitores, o isolado ato de votar,
ndo garante cidadania. Também ndo pode resumir-se em receber passivamente os direitos sem
desenvolver uma consciéncia de que todos podem ser agentes de existéncia e fortalecimento
dos direitos. Ndo pode resumir-se a um conjunto de deveres em que ndo se efetiva um dever
importante na sociedade democratica, o ato de participar, de ser governo, de pressionar, de

ndo caracterizar-se COmo meros receptores, mas sujeitos das conquistas sociais.

Assim, para o exercicio da cidadania faz-se necessario ir além do conhecimento dos
direitos, principalmente dos direitos relacionados ao consumo. E preciso salientar que em
muitas sociedades nem os direitos basicos sdo conhecidos, por isso, como ressalta Carvalho
(2011, p. 210), a “[...] educacéo é o fator que mais bem explica 0 comportamento das pessoas
no que se refere ao exercicio dos direitos civis e politicos. Os mais educados se filiam mais a
sindicatos, a 6rgaos de classe, a partidos politicos”. Vemos assim, a significativa contribuicao

da escolaridade na efetivacdo da cidadania.

Ao considerar a hegemonia (predominio ideolégico dos valores e normas da burguesia
sobre as classes subalternas) como foco de sua analise, Gramsci enfatizou o papel da

superestrutura, composta pelo Estado e sociedade civil (conjunto das relagbes culturais e
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ideoldgicas, da vida intelectual e espiritual), na perpetuacdo das classes e ainda na limitacdo
da formacdo da consciéncia de classe. Para Gramsci o Estado tem como parte de suas funcdes
o0 estimulo ao conceito de realidade burguesa, ou noutros termos, a hegemonia superestrutural

burguesa.

Segundo Carnoy (1990) “[...] é o tratamento que Gramsci da a hegemonia que explica
o desenvolvimento (ou a falta de desenvolvimento) da consciéncia da classe trabalhadora” e
acrescenta “[...] Gramsci eleva o pensamento do homem (a consciéncia) a um proeminente
lugar na ‘filosofia da praxis’ [...] o controle da consciéncia é uma area de luta politica tdo ou

mais importante do que o controle das forcas de produgdo™ (p. 27).

Assim, para Gramsci a consciéncia se configura como arena de disputa entre as
classes. E pela consciéncia que a superacdo da submissdo, da passividade acritica pode
ocorrer, por meio de uma organizacao da classe trabalhadora na disseminacdo de uma nova
cultura de forma que esta se torne hegemonica. “[...] Essa hegemonia proletaria confrontaria a
hegemonia burguesa em uma guerra de posicGes [...] até que a nova superestrutura tivesse

cercado a antiga, incluindo o aparelho de Estado” (Ibid., p. 29).

Considerando os encadeamentos ideoldgicos e hegemdnicos constituidos no ambito
escolar, observamos que estes incluem os processos que delineiam a aquisi¢cdo dos saberes e a
relacdo entre professor e aluno, que se caracterizam como bases da formacéo intelectual e
acarreta resultantes diferenciadas de conformacao, resisténcia ou superacdo na sociedade de

classes.

Dessarte é importante fazer mencgédo ao estudo desenvolvido por Arroyo (2010) no qual
discute a relacdo educacao e cidadania a partir de uma breve retrospectiva historica expondo
que “a tese da imaturidade e do despreparo das camadas populares para a participagdo e para a
cidadania € uma constante na historia do pensamento e da pratica politica” (p. 37). Ressalta
que a cidadania fora negada por longos periodos o que pode ser justificado pelo despreparo do

poVvo para o exercicio da cidadania.

Para ele é frequente a interpretacdo de que a cidadania é construida por “[...]
intervencdes externas, de programas e agentes que outorgam e preparam para o exercicio da
cidadania” (ARROYO, p. 83) e que a interpretacdo da construcdo da cidadania hum processo
imerso na propria pratica social e politica das classes, ndo é tdo frequente. Arroyo desenvolve

seus argumentos na defesa de que embora nos discursos dominantes esteja presentes a
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passividade acritica da grande massa, essa participacdo ocorreu e continua ocorrendo, e esse

processo.

[...] se deve menos a instrucdo que lhes foi negada do que as estruturas
sociais que estdo na base dos acontecimentos politicos, as condi¢Bes
materiais de existéncia a que sdo submetidos e a violéncia com que sdo
reprimidos nas pracas, nas associacdes, nas relacdes de trabalho. E nessas
mesmas condicles, na reacdo e organizacdo para inverté-las, que o processo
de constituicdo da identidade politica vai sendo construido (ARROYO,
2010, p. 86).

A luta social frequentemente é ocultada e reprimida como desordem. Para a burguesia
o ideal tanto de democracia quando de cidadania seria que os direitos da populagdo fossem
atendidos, porém, sem o processo de fortalecimento das camadas populares, sem termos
cidaddos. A educacdo para a cidadania fora pensada para ndo cidaddos, num processo de
preparo para a cidadania, contudo, destaca que das camadas populares, pensadas e tratadas
como ndo cidadds, que advém as criticas mais contundentes sobre a relacdo educacdo-

cidadania.

Uma educacdo para a cidadania pressupde espacos de democracia onde 0s sujeitos se
percebem movimentando-se na histdria e com a historia. Um dos pontos que pode favorecer
esse movimento € a superacdo das formas de pensar os coletivos sociais, étnicos, raciais, dos
campos e das periferias, romper com a perversidade segregadora da cidadania condicionada a
educacdo e da condicdo de subcidadania’® e até de invisibilidade, subumanidade. Pois, quando

se pensa que Sao:

[...] inexistentes se afirmam como existentes; frente a visdo de ignorantes,
irracionais se mostram pensantes, com suas visdes de mundo de historia;
frente a visdo de incultos mostram suas memorias e identidades culturais;
frente a visdo de atrasados, inconscientes, pré-politicos, acriticos, preé-
cidaddos mostram-se coletivos, conscientes, sujeitos politicos, de acgdes
politicas, frente a visdo de reclusos, fora do territério e da comunidade
politica, se mostram agentes de tensBGes politicas, desestabilizando as
relagbes politicas republicano-democratico-cidadds estabelecidas. Nesse
processo se conformam se afirmam, se mostram cidaddos ja (ibid., p. 94).

E preciso mudar a relacdo educacdo-cidadania ao invés de educacdo para a cidadania,

considerar a cidadania que reeduca a prépria educacéo e o pensamento politico-pedagdgico.

19 para maiores esclarecimentos sobre o conceito de subcidadania consultar Souza (2003).
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1.6.3 Educacdo e Cidadania enquanto valor ético politico

Enquanto valor ético-politico que traz intrinseco a participacdo critica e o cidadao
como sujeito capaz a partir de sua acdo consciente, forjar seu destino histérico. Na atualidade
tem-se legalmente preconizado a possibilidade de participacdo, por meio dos direitos que
garantem a liberdade civil, politica e social.

Porém, na concretude das relacbes social, essa possibilidade de participacdo nem
sempre pode ser efetivada, pois, “[...] S6 tem acesso efetivamente aquilo que esta expresso
nas leis e nas diversas declaracfes de direitos do qual o pais é signatario uma minoria que,
pelo privilégio econdmico que dispde, consegue efetivar aquilo que as determinagdes legais
garantem abstratamente” (MARTINS, 2000, p. 11).

Para esse autor, garantir a real possibilidade de participacdo, sO seria possivel
mediante a superacdo desse contexto no qual a maioria do coletivo social ndo esta incluida.
Outra condicdo para a participagdo € a igualdade, ndo somente legal, mas igualdade
socioecondmica de acesso a bens materiais, “satisfacdo de necessidades da existéncia fisica,
dos bens sociais, capazes de garantir 0 acesso as esferas de poder, bem como aqueles
simbolicos, garantidores do acesso a cultura, incluindo ai o indispensavel dominio da

linguagem escrita” (ibid., p. 120).

Para superar a situacdo abstrata de existéncia dos direitos, que ndo se materializam
efetivamente, a participacdo exige o acesso a informacdo das formas de participacdo, do
acesso aos mecanismos institucionais que possibilitam a efetiva participacdo. Desse modo o
conceito de cidadania “[...] ndo é um estado psiquico e mental de um individuo que conhece
seus direitos e deveres e nem, muito menos, uma relacao particular do individuo que consome
servicos do Estado” (MARTINS, 2000, p.13). Para ele a cidadania perpassa os direitos civis,

politicos e sociais articulados com a posse dos bens materiais, simbolicos e sociais:

[...] a formulagdo a que chegamos do conceito é: cidadania é a participagdo
dos individuos de uma determinada comunidade em busca da igualdade em
todos os campos que compdem a realidade humana, mediante a luta pela
conquista e ampliagdo dos direitos civis, politicos e sociais, objetivando a
posse dos bens materiais, simbolicos e sociais, contrapondo-se a hegemonia
dominante na sociedade de classes, 0 que determina novos rumos para a vida
da comunidade e para a propria participagdo (MARTINS 2000b, p. 58).

Ao se efetivar a cidadania enquanto valor ético-politico concomitantemente se efetiva

a praxis social, a acdo que transforma o homem e a sociedade que pode resultar numa nova
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situacdo social, devido a sua projecdo na luta politica com intuito de transformar as estruturas

e superestruturas produtoras e reprodutoras das desigualdades entre as classes.

Nesse mesmo sentido, Benevides (1996) ja destacava a necessidade da educacdo para
a democracia e a cidadania como uma ideia em expansdo, contudo as acGes politicas devem
ser valorizadas e a forma de se conceber o cidaddo deve ir alem do que as relagdes somente
economicas determinam. Para ela o sistema nacional de ensino tem como prerrogativa, ainda
que abstrata, a educacdo do cidaddo, as vezes como “[...] mero ornamento retérico ou, entdo,
confundida com um vago civismo ou ‘patriotismo’, o qual, evidentemente, varia muito de
acordo com as concepg¢des dos principais dirigentes educacionais” (Ibid., p. 224). Dai a
necessidade de uma educacdo que forme para a cidadania ativa, cidaddos que participem que
tém capacidade de julgar e decidir, pois a falta de participacdo compromete o futuro da
democracia. Contudo Benevides destaca que esse tipo de cidaddo nem sempre é o preferido

dos governantes.

A cidadania enquanto valor ético-politico somente pode se materializar numa
democracia que reconhece e possibilita o direito de vez, voz e voto para um sujeito concreto
que produz e se autoproduz. Para Benevides (1996) a democracia € “o regime politico
fundado na soberania popular e no respeito integral aos direitos humanos. Esta breve
definicdo tem a vantagem de agregar democracia politica e democracia social” (ibid., 225),
assim, essa democracia requer que todos os cidaddos sejam capazes de pensar, e atuar
efetivamente na elaboracdo e aplicacdo das politicas publicas e, alem disso, de julgar os

resultados dessas.

Mas o0 que seria a educacédo para a democracia pela formacéo do cidadao ético-politico
ou ativo. Para Benevides (1996, 2007) a educacdo para a democracia postula duas
perspectivas: formacéo sobre valores republicanos e democraticos; e para tomadas de decisdes
politicas. Os valores republicanos referem-se ao respeito as leis, respeito ao bem publico, e
responsabilidade no exercicio do poder. Ja os valores democréaticos, sdo explicitados por
Benevides como: virtude do amor a igualdade (repudio a qualquer forma de privilégios);
respeito integral aos direitos humanos (respeitando raca, etnia, sexo, instrucdo, credo,
julgamento moral, opc¢do politica, situacdo social, traz implicito a solidariedade); e

acatamento a vontade da maioria (com constante respeito aos direitos das minorias).

Essa formacdo se desenvolve a partir do tripé: formacdo intelectual e a informacéo;

educagdo moral; e educacdo do comportamento. A primeira refere-se ao acesso a informagoes
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de diferentes areas do conhecimento de modo que o cidaddo conheca para melhor escolher. A
segunda, trata-se da conquista de coragdes e mentes por meio de “uma didatica de valores que
ndo se aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo pela consciéncia ética, que é
formada tanto de sentimentos quanto de razdo” (Ibid., 226). A Ultima, educacdo do
comportamento desde 0s anos iniciais para firmar nos comportamentos habitos de tolerancia,

cooperacéo, subordinacéo do interesse pessoal ao coletivo, ao bem comum.

A educacdo para cidadania ativa prepara os cidaddos para (a partir do critério de
justica no respeito aos valores de liberdade, igualdade e solidariedade), o julgamento, para
tomada de decisdes politicas num ciclo de recorréncia e em constante avivamento. No
enfrentamento de problemas variados. Como ja salientado o exercicio da cidadania enquanto
valor ético-politico requer conhecimentos referentes aos direitos e deveres e uma postura
eminentemente politica em defesa e ampliacdo dos direitos por meio das politicas publicas,
dai a necessidade da consciéncia coletiva como instrumento ndo linear do “contrato social”
que, na atual estrutura social, embora ndo seja um eixo dominante, tem demonstrado presenca
e forca no encaminhamento das politicas educacionais na perspectiva da construcdo cidada

com valor ético-politico.

Essa construcdo cidada por meio das politicas educacionais requer uma educacgéo de
qualidade, que de acordo com Paro (2000) é pressuposto para 0s objetivos a serem alcangados
por meio da educacdo. Dai a fundamental importancia de abordar claramente o que se entende
por “qualidade” na educagdo, uma vez que, esta se ndo bem explicitada e justificada “pode
acontecer de, em acréscimo a ndo correspondéncia entre medidas proclamadas e resultados
obtidos, estar-se empenhando na realizacdo dos fins errados ou ndo inteiramente de acordo

com o que se pretende” (Ibid., p. 107).

Segundo Paro, ao discutir a educacdo de nivel fundamental, sendo processo de
atualizacdo historica do homem, deve pautar seus objetivos a partir da dimensao individual e
social. A primeira “diz respeito ao provimento do saber necessario ao autodesenvolvimento
do educando, dando-lhe condicGes de realizar seu bem-estar pessoal e o usufruto dos bens
sociais e culturais postos ao alcance dos cidaddos em sintese, trata-se do educar para o ‘bem
viver’” (Ibid., p.107).

A segunda esta ligada a formacdo do cidaddo de forma que este possa contribuir com a
sociedade, na “constru¢do de uma ordem social mais adequada a realizacdo do ‘viver bem’ de

todos, ou seja, para a realizagdo da liberdade enquanto constru¢do social” (Ibid.). Nesse
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sentido, Paro explicita que se ha o entendimento de que a democracia, hum sentido mais
elevado, medeia a construgdo e exercicio da liberdade social, no intuito de propiciar meios
para o entendimento, embasados nos valores construidos historicamente, entre grupos e
pessoas, essa seria a dimensdo social da escola que se caracterizaria como educacgdo para a

democracia.

A relacdo educagdo/democracia tem permeado os estudos de Paro, que ao finalizar no
ano de 2007 o Relatorio de pesquisa sob o titulo “A administracdo escolar e a condi¢dao

politica da educacéo” ™

, ressalta que a escola, por meio da formacgéo dos alunos, ndo pode
determinar o tipo de sociedade na qual vivemos, porém, ndo se pode menosprezar sua
importancia no que concerne a apropriacdo de valores e habitos que propiciam condutas

democraticas.

Sendo necessario, nesse sentido, romper com a imposicdo de um ensino que nado
interessa ao estudante. Restando ao estudante apenas obedecerdo que é determinado pelo
professor, independente de sua vontade, a escola fomenta a obediéncia e passividade que ndo
tem compatibilidade como exercicio, numa sociedade democratica, de cidaddos autdbnomos,
trabalhando valores que constituem individuos habituados a dominar ou a obedecer sem
resisténcia. As praticas democraticas no ambiente escolar devem forjam os verdadeiros

cidaddos que contribuam para uma sociedade mais justa e livre.

Paro (2007) salienta que a escola democratica deve orientar-se por acfes que
propiciem a participacdo de todos nos processos decisorios. Porém, a escola basica, embora
tenha avancado em questdes democraticas, nos ultimos anos, mantém caracteristicas de

instituicdo que ndo foi pensada para 0s objetivos de educacdo democratica:

Suas atividades-meio (processo pedagdgico), como vimos, sdo organizados
do ponto de vista da educacéo tradicional, que ndo oferece uma posicéo de
sujeitos aos educandos; suas atividades-fim (dire¢do, servicos, coordenagdo
do trabalho etc.), por seu turno, também sdo estruturadas e desenvolvidas de
forma a ndo oferecer oportunidades de decisdo aos Varios grupos
interessados ou envolvidos no trabalho da escola (p. 27).

Ele expde no relatério que faz-se necessario que o objetivo final da educacgdo
democratica seja o desenvolvimento da autonomia aluno, a formacdo de personalidades
humano-historicas. Assim, o poder, (no sentido de poder-fazer) e a participacdo efetiva do

estudante nos processos decisorios, ndo devem ocorrer apenas na atuacdo em conselho de

“Desenvolvida N0 Departamento de Administragdo Escolar e Economia da Educacdo da Faculdade de Educagéo
da Universidade de S&o Paulo, com financiamento parcial do CNPQ.
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escola, grémio estudantil, ou outra entidade que representa os alunos, porém, separada da
atividade escolar cotidiana. Como parte inerente a educacdo o aluno exercite o poder na
pratica escolar cotidiana.

Para Afonso e Ramos (2007) a construcdo do cidadao tutelado e vinculado a certos
interesses, valores e ideologias particularizadas, foi impulsionado pela tipologia histérica de
escola publica no Brasil. Estes autores utilizam a nomenclatura cidadania restrita a l6gica do
Estado-nacdo para designar, em certo momento da historia humana, situacdes e condicdes
socio-politicas em que se caracterizou uma cidadania ndo democréatica ou autoritaria, uma vez

que os direitos legalmente constituidos e respeitados foram escassos ou constrangidos.

No contexto de globalizacéo e reformas educativas no qual os sistemas educativos sao
delineados a partir das mudancas do sistema capitalista, em que se observa a politica
educacional voltada ao atendimento das necessidades dos sistemas produtivos, nem sempre a

cidadania como dimensédo da consciéncia coletiva € privilegiada nos espacos escolares.

Afonso e Ramos (2007) afirmam que é nesse contexto que a cidadania democratica e a
coesdo social emergem contraditoriamente, principalmente porque a cidadania é considerada
um antidoto para a crescente vulnerabilizacdo neoliberal dos direitos sociais que aumentam a
desigualdade e a exclusdo social. Dai a necessidade de assumir a escola, espaco publico de
democracia e cidadania, como lugar de confronto de hegemonias. Embora seja perceptivel
que a racionalidade econémica influenciou a politica educacional brasileira, de acordo com
Sobral (2000) ndo se pode ignorar a concepcdo social da educacdo, uma vez que o
desenvolvimento da politica educacional numa perspectiva de cidadania ético-politica pode
ampliar as oportunidades de acesso a educacdo o que concomitantemente pode diminuir as

desigualdades sociais.

Porém, a educacdo para a cidadania parece estar fragilizada, € o que demonstra Jacobi
(2008), ao ressaltar que existe um distanciamento entre o poder centralizado e as realidades
sociais que evidenciam os limites dos mecanismos formais, verticais, corporativos e
clientelistas, que foram criados para permitir/impedir a participacao dos cidadaos nos assuntos

publicos.

O principal desafio serd o de fortalecer os espacos deliberativos e modernizar 0s
instrumentos de gestdo e de articulacdo. Assim, urge a necessidade de acesso as informacoes,

principalmente as populacdes mais vulneraveis para fortalecer as praticas de formacdo da
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cidadania ético-politica e propiciar maior engajamento em préticas corresponsabilizadas de
gestdo da coisa publica, que garantam a expressdo e representacao de interesses coletivos.

E 0 que também aponta Moacir Gadotti (2008), ao expor a necessidade de se construir
uma escola que seja publica, universal, ou noutros termos, que seja igual para todos o0s
individuos, respeite as especificidades regionais, locais e multiculturais. Chamada de escola
cidadd, cuja elaboracdo e reelaborardo devem empreender esfor¢os para entender que o
principal desafio da atualidade, no que tange a escola publica, é o de propiciar um padrdo de
qualidade universal, ou seja, igual para todos, e concomitantemente respeitar as

peculiaridades regionais numa dimenséo de escola cidada.

Para Gadotti a criacdo da escola cidadd é um projeto de criacdo histérica, um

horizonte, uma crenca que pode ser construida a partir de um decalogo:

1°) A escola publica autbnoma €, antes de mais nada, democratica (para
todos) na sua gestdo, [...] acesso e permanéncia [...] tem carater social
comunitario [...]. 2°) Para ser autbnoma nao pode ser dependente de 6rgaos
intermediarios que elaboram politicas das quais ela é mera executora [...].
3% A escola cidadd deve valorizar o contrato de 40 horas com dedicacéo
exclusiva do professor: 4 horas diarias de aula e 4 de outras atividades e
substituicBes (equipe interdisciplinar) [...]. 4°) Acdo direta. Valorizar a
iniciativa pessoal e os projetos da escola [...]. 5°) A escola autdbnoma cultiva
a curiosidade, a paixdo pelo estudo, 0 gosto pela leitura e pela producédo de
texto [...]. 6°) E uma escola disciplinada [...]. 7°) A escola nio é mais um
espaco fechado. Sua ligacdo com o mundo se da com o trabalho [...]. 8°) A
transformacdo da escola ndo se da sem conflitos. Ela se dé lentamente. [...].
99 Nao h& duas escolas iguais. Cada escola é fruto do desenvolvimento de
suas contradigfes. 10°) Cada escola deveria ser suficientemente autbnoma
para poder organizar seu trabalho da forma que quisesse [...] (Ibid., p. 52,
53, 54).

Esta educacdo para a transformacao promove a consciéncia do olhar do estudante, dos
professores, aprimora 0s encaminhamentos para que as politicas educacionais manifestem a
dimensdo democrética inerente a cidadania e o reconhecimento de que todos sdo participantes
de uma histéria construida por meio de vez, voz e voto e mais do que isso, 0s saberes que sdo
adquiridos e desdobrados passam a ter outro sabor: uma énfase na construcdo do homem
como ator social e ndo como sujeito passivo que deve, simplesmente, consumir um
conhecimento intelectual linearizado (LIMA, 2010a). Eis o grande desafio, portanto:

educacdo na e para a cidadania ético-politica.

Vale ressaltar, que o principio norteador para a educacdo que contribua para a
cidadania enquanto valor ético-politico € a que possibilita o desenvolvimento de capacidades

e da autonomia, na qual os individuos sejam capazes de ndo se submetem a poderes



75

estabelecidos sem um prévio julgamento. Contudo, como foi possivel perceber a educacéo

que propicia a cidadania ético-politica, ainda € o grande desafio da atualidade.

Os encaminhamentos por se construir ndo se remetem somente ao elencamento de
politicas publicas que enfatizem a educacdo como uma das garantias do direito cidad&o,
também é verdadeira a vivéncia e o entendimento da cidadania como conquista e que, por
meio da educagdo, 0s marcos sejam memoriais da mesma, na perspectiva de sua dimensao

humana, democratica e universal.



76

CAPITULO 11

EDUCACAO E CIDADANIA NA SOCIEDADE DEMOCRATICA

Nesse capitulo abordaremos os dispositivos legais que tem balizado a educacgdo para a
cidadania no Estado brasileiro. O desenvolvimento da formacéo para o exercicio da cidadania
(tomando o conceito de forma abrangente) ocorre na materializacdo das Politicas Sociais,
mais especificamente por meio da Politica Educacional, que por sua vez, é balizada na
legislagdo pertinente.

Partimos do entendimento de que as Politicas Sociais “representam a materialidade da
intervenc¢do do Estado, ou o ‘Estado em a¢do’” (AZEVEDO, 2004, p. 05; HOFLING, 2001).
E preciso salientar que o Estado é posto em ag&o imerso num contexto de contradigbes, uma
vez que, de acordo com Poulantzas (1980), o Estado configura-se “[...] como a condensacéo
material de uma relagdo de forgas entre classes e fragcdes de classe” (p.174). Desse modo, no
Estado a luta de classe se condensa de forma especifica, representando e organizando o
interesse politico de um determinado bloco (ndo monolitico) dirigido por um poder
hegemonico de uma classe ou fracdo hegemdnica, sendo esse bloco permeado por conflitos e

contradicdes de classe e fracdes de classes.

Nesse mesmo sentido Hofling (2001), destaca que o Estado pode ser caracterizado
com um conjunto de instituicdes permanentes formado por 6érgdos legislativos, tribunais,
exércitos, entre outros (ndo formam um bloco obrigatoriamente monolitico), que possibilitam
a acdo governamental. O governo, por sua vez, pode ser entendido como um conjunto de
programas e projetos formulados por parte da sociedade, (formada por politicos, técnicos,
sociedade civil, entre outros) e proposta para a “sociedade como um todo, configurando-se a
orientacdo politica de um determinado governo que assume e desempenha as fungdes de

Estado por um determinado periodo” (p. 31).

Ao se implementar um projeto de governo, por meio dos programas, projetos e acdes,
tém-se as politicas publicas, configuradas como o “Estado em agio”*?. Para Bucci (2001) as

“[...] politicas publicas funcionam como instrumentos de aglutinacdo de interesses em torno

12 para os limites desse estudo, ndo nos aprofundamos na distingdo entre politica de Estado e politica de governo,
contudo salientamos que o Estado é o responsavel pela elaboracdo das politicas, por isso Estado em acdo. A
Politica Social visa atender demandas especificas da populagdo. As politicas de Estado, por sua vez, nem sempre
se configuram como politica social, por vezes, atendem a recortes da maquina administrativa.
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de objetivos comuns, que passam a estruturar uma coletividade de interesses” e desse modo,
elas podem ser consideradas como “instrumento de planejamento, racionalizagdo e
participacdo popular”. Para essa autora “os elementos das politicas publicas sdo o fim da agao
governamental, as metas nas quais se desdobra esse fim, os meios alocados para a realizagéo

das metas e finalmente os processos para sua realizagdo” (BUCCI, 2001, p. 13).

Cabe ao Estado a responsabilidade de implementar e manter as politicas publicas a
partir “de um processo de tomada de decisoes que envolvem dérgdos publicos de diferentes
organismos e agentes da sociedade relacionados a politica implementada” (HOFLING, 2001,
p.31). Se a politica € um processo, que envolve muitos participantes, esta definicdo remete-
nos a Palumbo (1989, p. 35) que afirma ser politica “[...] um processo, ou uma série historica

de intencOes, acdes e comportamentos de muitos participantes [...]”.

Para Hofling (2001, p. 31) as politicas sociais, referem-se ao desenvolvimento de
atividades que irdo determinar “[...] 0 padréo de protecdo social implementado pelo Estado,
voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicdo das

desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioecondomico”.

A politica educacional configura-se, desse modo, como uma politica pablica de corte
social, que revela embates, negociacdes, avancos e retrocessos. De acordo com Azevedo
(2004) a politica publica, sendo um processo dindmico, constitui respostas a certos problemas

demandados por grupos sociais.

Contudo, essas respostas podem sofrer modificacbes em suas etapas de
implementacdo, podendo apresentar resultados diferentes dos pretendidos. Assim, ressalta
Azevedo que ainda que a politica seja norteada a partir da garantia dos direitos sociais, em sua
consecucao, devido aos distintos e contraditorios interesses em jogo, tal politica pode reforcar

desigualdades estruturais.

Assim, iniciamos nossa reflexdo abordando o marco regulacional das Politicas
Educacionais brasileiras, ou seja, a Constituicdo Federal, que traca os principios fundamentais
sobre as quais as politicas devem ser desenvolvidas. Atentemo-nos inicialmente aos direitos
dos cidaddos que propiciam meios para o exercicio e fortalecimento da cidadania, em seguida
focamos as bases legais que posteriormente foram configuradas como politicas educacionais.
E preciso salientar que traremos recortadamente os documentos oficiais com destaque aos

aspectos que melhor dialogam com a formacdo para o exercicio da cidadania.
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2.1 Constituicio Federal e Cidadania

O direito a vida, a liberdade, a participagdo em movimentos politicos e sociais, 0
acesso a habitacdo, ao atendimento médico, a escola publica, gratuita e laica, ao lazer, a paz,
ao meio ambiente equilibrado, entre outros, sdo direitos legalmente constituidos de cada
cidaddo, e no gozo de todos esses direitos é que se efetiva a cidadania.

O Art. 1° da Constituicdo Federal (CF/88), mais especificamente no inciso I, expde 0s
fundamentos do Estado Democratico de Direito da Republica Federativa do Brasil, quais
sejam: a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do
trabalhado e da livre iniciativa e o pluralismo politico. Assim, o Estado Democrético de
Direito funda-se na superacdo do Estado Democratico e Estado de Direito®® e sinaliza um
intuito revolucionario de transformacdo do status quo. A Constituicdo Federal instaura o
Estado Democrético de Direito. Os fundamentos, ou a base na qual a Republica se sustenta
tem como um dos pilares a cidadania, e essa base € complementada pelos artigos

subsequentes, que tratam dos direitos civis, politicos e sociais.

Silva (2003) explica que o democratico qualifica o Estado, tornando os valores
democraticos fundamentais em todos os elementos constitutivos do Estado e Ordem Juridica
(direito), que por sua vez, ajusta-se ao interesse coletivo. Ressalta ainda, que nessa
configura¢dao o Estado “[...] tende a realizar a sintese do processo contraditorio do mundo
contemporaneo, superando o Estado capitalista para configurar um Estado promotor da justica
social” (p. 120). Assim,

A democracia que o Estado Democratico de Direito realiza ha de ser um processo de
convivéncia social numa sociedade livre, justa e solidaria (art. 3°, 1), em que o poder
emana do povo, e deve ser exercido em proveito do povo, diretamente ou por
representantes eleitos (art. 1°, paragrafo (nico); participativa, porque envolve a
participacdo crescente do povo no processo decisorio e na formagdo dos atos de
governo; pluralista, porque respeita a pluralidade de idéias, culturas e etnias e
pressupfe assim o dialogo entre opinides e pensamentos divergentes e a
possibilidade de convivéncia de formas de organizacdo e interesses diferentes da
sociedade; ha de ser um processo de liberagdo da pessoa humana das formas de
opressdo que ndo depende apenas do reconhecimento formal de certos direitos
individuais, politicos e sociais, mas especialmente da vigéncia de condi¢des
econdmicas suscetiveis de favorecer o seu pleno exercicio (SILVA, 2003, p. 120).

BDe acordo com Silva (2003) “A superagio do liberalismo colocou em debate a questdo da sintonia entre o
Estado de Direito e a sociedade democratica” (p. 112). Esse mesmo autor ao citar Crosa (1946, p.25) expde que
o Estado Democratico “impde a participagao efetiva e operante do povo na coisa publica, participagdo que nao se
exaure, como veremos, na simples formagdo das instituicBes representativas, que constituem um estagio da
evolugdo do Estado Democratico, mas ndo o seu completo desenvolvimento”. Contrapondo-se, desse modo, ao
Estado de Direito configurado numa perspectiva liberal que ndo comunga da participacdo popular na formacédo
da vontade estatal.
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Desse modo o Estado Democratico de Direito, pressuple, principalmente a
participacdo, uma vez que a democracia caracteriza a vontade o povo, e a ndo participagéo, ou
participacdo insuficiente dos cidadaos debilita a democracia (BOBBIO, 1998). Quando Silva
(2003) expde “a participagdo crescente do povo” remete-n0S a um processo de
amadurecimento que fortalece a participacdo popular. Esse processo pode ser fomentado por
meio de normativas que propiciam a participacdo, dentre elas, a formacao para o exercicio da

cidadania.

Exposto os principais elementos para o entendimento, ainda que de forma breve, sobre
concepcdo de Estado Democrético de Direito, veremos como o cidaddo ou cidadania sdo
expostos na Constituicdo. O verbete cidadéo, ou cidadania pode ser encontrado ao logo do
texto constitucional. No titulo Il, Dos Direitos e Garantias Fundamentais, no capitulo I, Dos
Direitos e deveres Individuais e Coletivos, tem-se a palavra cidadania no inciso LXXI: “[...]
conceder-se-a mandado de injuncdo sempre que a falta de norma regulamentadora torne
inviavel o exercicio dos direitos e liberdades constitucionais e das prerrogativas inerentes a
nacionalidade, a soberania e a cidadania”; no inciso LXXIII assegura que todo cidadao ¢ parte
legitima para propor acao popular; no inciso LXXVII consta que “sdo gratuitas as agdes de
habeas corpus e habeas data, e, na forma da lei, os atos necessarios ao exercicio da
cidadania”. Esse inciso foi regulamentado por meio da Lei n° 9.265 de 12 de fevereiro de

1996, que dispde sobre a gratuidade dos atos necessarios ao exercicio da cidadania.

O artigo 22 prevé a competéncia privativa de a Unido legislar sobre diversas tematicas,
no inciso XIlII, sobre nacionalidade, cidadania e naturalizacdo. No inciso V do artigo 58
assegura as Comissdes Parlamentares a possibilidade de “solicitar depoimento de qualquer
autoridade ou cidadao”; no artigo 61 ¢é garantida, ao cidaddo, a iniciativa das leis
complementares e ordinarias; no artigos 62 é vedada a edicdo de medidas provisérias sobre

nacionalidade, cidadania, direitos politicos, entre outros; no Art. 68, consta “As leis delegadas

Y“Regulamenta o inciso LXXVII do art. 5° da Constituicdo, dispondo sobre a gratuidade dos atos necessarios ao
exercicio da cidadania.

Art. 1° S3o gratuitos os atos necessarios ao exercicio da cidadania, assim considerados:

| - 0s que capacitam o cidaddo ao exercicio da soberania popular, a que se reporta o art. 14 da Constituicéo;

Il - aqueles referentes ao alistamento militar;

111 - os pedidos de informag@es ao poder publico, em todos 0s seus &mbitos, objetivando a instrucéo de defesa ou
a denuncia de irregularidades administrativas na érbita publica;

IV - as acOes de impugnacdo de mandato eletivo por abuso do poder econémico, corrup¢éo ou fraude;

V - quaisquer requerimentos ou peticfes que visem as garantias individuais e a defesa do interesse publico.

VI - O registro civil de nascimento e o assento de 6bito, bem como a primeira certiddo respectiva. (Incluido pela
Lei n°9.534, de 1997)

Aurt. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Aurt. 3° Revogam-se as disposi¢des em contrério.
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serdo elaboradas pelo Presidente da Republica, que devera solicitar a delega¢do ao Congresso
Nacional” no § 1°, consta “Nao serdo objeto de delegacdo os atos de competéncia exclusiva
do Congresso Nacional, os de competéncia privativa da Camara dos Deputados ou do Senado
Federal, a matéria reservada a lei complementar, nem a legislacdo sobre, no Il, expde:

nacionalidade, cidadania, direitos individuais, politicos e eleitorais.

A partir do artigo 74 encontramos na Constituicdo Federal que a palavra cidadéo é
utilizada para designar o direito legitimo para apresentar denuncia ao Tribunal de Contas da
Unido; no Art. 89, o cidaddo que cumprir os requisitos™ constitucionais pode compor o
Conselho da Republica; Art. 98. “A Unido, no Distrito Federal e nos Territorios, € os Estados
criardo”, no inciso II, “justica de paz, remunerada, composta de cidaddos eleitos pelo voto
direto, universal e secreto [...]”. Na Secédo II, Do Supremo Tribunal Federal, no Artigo 101
aborda a composicdo do Supremo Tribunal Federal sendo composto de onze Ministros
escolhidos dentre cidaddos a partir de alguns critérios especificos; nos artigos 103-B, e 130-A
dispde que “dois cidadaos, de notavel saber juridico e reputacédo ilibada, indicados um pela
Cémara dos Deputados e outro pelo Senado Federal, podem compor o Conselho Nacional de

Justica e o Conselho Nacional do Ministério Publico, respectivamente”.

No artigo 131 que trata da Advocacia Pablica dispde no paragrafo 1° que a mesma
“Advogado-Geral da Unido, de livre nomeacdo pelo Presidente da Republica dentre cidaddos

maiores de trinta e cinco anos, de notavel saber juridico e reputagao ilibada”.

Por ultimo no Capitulo 111, Da Educacéo, Da Cultura E Do Desporto, na Sec¢éo I, Da
Educacdo, no Art. 205, consta que “A educagdo, direito de todos e dever do Estado ¢ da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para

o trabalho”. Passemos agora ao conjunto de direitos e deveres que sdo pertinentes ao cidadao.

2.1.1 Cidadania: direitos e deveres

A Constituicdo Federal garante direitos e impde deveres a todos os cidaddos. O
conjunto de direitos possibilita ao cidaddo uma normativa juridica que Ihe garante legalmente

a reivindicar tais direitos sempre que julgar necessario. A Carta Magna de 1988 enfatiza os

> VIl - seis cidados brasileiros natos, com mais de trinta e cinco anos de idade, sendo dois nomeados pelo
Presidente da Republica, dois eleitos pelo Senado Federal e dois eleitos pela Camara dos Deputados, todos com
mandato de trés anos, vedada a reconduc&o.
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direitos e garantias, sendo considerada a normativa mais avancada, abrangente e minuciosa na

historia das Constituicdes brasileiras. Segue os principais direitos relativos a cidadania.
a) Direito a vida

A Constituicdo garante logo de inicio no Art. 5° o Direito a vida, em todas as suas
fases, desde a maternidade, infancia até a velhice. Esse direito tem como prerrogativa
principal o acesso ao trabalho, a alimentacdo digna, ao atendimento médico, a escola publica,

gratuita e laica, ao lazer, entre outros.

Essa mesma normativa veda: a tortura seja ela psicoldgica ou fisica, o homicidio, a
negligéncia ao socorro e a pena de morte. O direito a vida e todos os elementos que compde
esse direito caracterizam-o como fundamental para o cidaddo e para o exercicio da prépria

cidadania.

O direito a vida tem como prerrogativa o essencial para ser cidaddo, estar vivo, e estar
vivo em condicdes de dignidade humana, com acesso aos elementos fundamentais (ja exposto
acima) para se manter vivo e com condicdes de refletir sobre a realidade que o cerca. Ter
condicdes nao significa necessariamente que a reflexdo critica seja feita, mas que a
constituicdo garante os meios (ainda que minimos) para que possa ser realizada. Na
determinagdo de “condi¢des minimas” de sobrevivéncia poder-se-ia ler que esta expressa
também a concordancia com as desigualdades sociais, legitimando-se aos que tem em
detrimento daqueles que, por ndo terem precisam ser ‘“‘sustentados” com as condicoes

minimas que acabam retornando em beneficios para os primeiros.

Esse conjunto de direitos que garantem o direito a vida do cidadéo, é fundamental para
este tenha meios de atuar na sociedade democratica e desenvolva a hegemonia no sentido de
ampliar e fortalecer os direitos e espacos sociais da classe trabalhadora. Sendo o Estado a
condensacdo material da luta de classes, o direito a vida e concomitantemente o
empoderamento da classe trabalhadora é condicdo intrinseca a participacdo e a manutencao de

pressdo na correlacdo de forcas que permeiam o Estado.
b) Direito a Liberdade

A Constituicdo também garante no Artigo 5° o Direito a Liberdade. Esse direito

desdobra-se em outros aspectos de maneira ampla: liberdade de se expressar, liberdade de
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escolha; liberdade de exercer uma religido; de participar de partido politico; de ir e vir; de
formar associacOes; de expressar atividade intelectual, artistica e cientifica.

A liberdade constitui aspecto fundamental no Estado Democratico de Direito, ndo ha
como se pensar em democracia sem liberdade, principalmente a liberdade de pensamento, de
opinido, pois € no usufruto desse direito no embate dialético das opinides que a democracia

prospera.

E no embrenhar das opinides que emerge o conflito, considerada por Bobbio (1998, p.
225) como “uma forma de interagdo entre individuos, grupos, organizagdes e coletividades
que implica choques para o acesso e a distribuicdo de recursos escassos”, que por sua vez “sao

identificados no poder, na riqueza e no prestigio”.

Nesse sentido, como j& destacado por esse autor, as sociedades nas quais os conflitos
sdo suprimidos, desviados, ou ndo se realizam, tornam-se enfraquecidas e estagnadas, sendo
sua decadéncia inevitavel. Assim, o direito a liberdade, principalmente de opinido, é

fundamental para que, no exercicio da cidadania, a propria democracia seja fortalecida.
c) Direito a Igualdade

A Constituicdo também garante no Artigo 5° o Direito a Igualdade, que também se
desdobra de maneira ampla, sendo vedada a discriminacdo em virtude do sexo, orientacéo
sexual, raca, cor, etnia, origem social, idade, condicdo fisica ou mental, origem geogréfica,

estado civil, opc¢éo politica, religiosa ou filosofica.

Se nos detivermos somente a questdo econdmica, na Constituicdo encontramos como
um dos Principios Fundamentais (Titulo 1), no Art. 3° como um dos Objetivos Fundamentais
da Republica Federativa do Brasil, no inciso III “erradicar a pobreza ¢ a marginalizagdo e
reduzir as desigualdades sociais e regionais”. Assim compreendemos que do direito a
igualdade decorre o principio da equidade, e dessa, 0s direitos sociais, concebidos
objetivamente no intuito se de ndo eliminar, a0 menos amenizar desigualdades advindas das

desigualdades, econdmicas sociais ou bioldgicas (ALMEIDA, 2002).

Na discussdo sobre o principio de equidade, Fortes (2003), destaca como um dos
principais pensadores do século XX, desse verbete, o norte-americano John Rawls que
elaborou uma teoria denominada Justica como equidade, balizada por duplo principios:
primeiro, igualdade de direitos e deveres que garantissem o livre pensamento e manifestacéo

de opinides, liberdade de se locomover, de se associar, de ser informado e de ter privacidade.
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Segundo, tendo como doutrina a diferenca ressalta que a justica pode ser exercida ao
desenvolver agdes que tenham efeitos desiguais para o coletivo, somente se resultarem em
beneficios individuais para os que estdo em situagdo de desigualdade ou os “menos
favorecidos” da sociedade. Ou, noutros termos, tratar de maneira desigual os desiguais para

que se propicie da igualdade.

De acordo com Silva (2003) a Constituigdo Federal no Art. 5° garante que “Todos sdo
iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza”, e este principio ¢ reforcado pela
vasta normativa exposta sobre igualdade, ou no intuito de propiciar a igualdade dos desiguais
por meio da garantia dos direitos substanciais.

Assim, o direito a igualdade (e os desdobramentos a ela inerentes) é fundamental para
que todo cidaddo tenha garantido legalmente, pelo menos duas dimensdes: 0 primeiro de
sentir-se igual, independentemente das questdes de classe, origem social, etnia, género, entre
outros; e em segundo lugar de estando em condicdes desiguais, lutar para que medidas

equanimes sejam adotadas para se alcancar a igualdade.
d) Direito a Seguranca

O Direito a Seguranca ¢é garantido na Constituicdo no artigo 5°, que se traduz na
inviolabilidade de domicilio; de propriedade; de sigilo de correspondéncia; seguranca juridica
(prerrogativa da inocéncia); seguranca de integridade fisica, de integridade do patriménio. Da
mesma forma que garante a seguranca, concomitantemente, reafirma a aplicacdo de
penalidade para quem pratique crimes contra a mesma, garantindo a integridade fisica e moral

dos presos.

De acordo com Silva (2005) o artigo 5° XI garante ao cidaddo a seguranca no
conforto do lar com a familia, sendo a residéncia considerada o asilo inviolavel. A garantia da

privacidade e da intimidade é inerente a esse direito.

A seguranca das comunicagdes pessoais € garantia do sigilo de correspondéncias e de
outras formas de comunicagao pessoais'® que expressem o pensamento e que se traduzam em
comunicacdo interpessoal, sendo expressamente ligada ao direito a liberdade de pensamento,

também garantido pelo Art. 59, inciso 1V*'.

°Art. 5°, XII - é inviolavel o sigilo da correspondéncia e das comunicacdes telegréficas, de dados e das
comunicacdes telefénicas, salvo, no Gltimo caso, por ordem judicial, nas hip6teses e na forma que a lei
estabelecer para fins de investigacao criminal ou instrucdo processual penal (BRASIL, 1988).

7|V - E livre a manifestacéo do pensamento, sendo vedado o anonimato.
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e) Direito a Propriedade

A Constituicdo Federal, ainda no Artigo 5° garante o direito a propriedade privada e a
heranca, desde que cumpra sua funcdo social. Sendo assim, propriedades utilizadas para
especulacdo imobilidria, ou que ndo contribuiam para manutencdo de meio ambiente
saudavel, ndo gozam da garantia legal de propriedade privada. No artigo 170, que aborda os
Principios Gerais da Atividade Econémica, no inciso Il e Ill a Constituicdo expbe que a
ordem econdmica assegura o direito a existéncia digna, de acordo com a justica social e
estabelece os principios da propriedade privada e da funcdo social dessa propriedade,

respectivamente.

Silva (2003) ressalta que a apropriacdo privada, seja de bens de consumo, ou de uso
pessoal sdo fundamentais para a existéncia com dignidade. Para esse autor, ter propriedade
ndo constitui instrumento de opressdo, uma vez que € no gozo das apropriacdes que as

necessidades sdo satisfeitas.

A propriedade de um determinado espaco de solo garante a propriedade do subsolo a
ela inerente, em toda profundidade Util ao seu gozo. Ja os minerais, inclusos os do subsolo, as

4guas com potencial para gerar energia hidraulica, sio considerados bens da Unigo*®.

A propriedade wurbana, de acordo com Silva (2003) é regulamentada
concomitantemente pelo Artigo 21, XX (“instituir diretrizes para o desenvolvimento urbano,
inclusive habitacdo, saneamento basico e transportes urbanos”), e o 182 que dispde sobre as
diretrizes da politica de desenvolvimento urbano que objetiva o “pleno desenvolvimento das

funcdes sociais da cidade e garantir o bem-estar de seus habitantes” (BRASIL, 1988).

2.1.2 Direitos Sociais

A Constituicdo Federal, ao instaurar o Estado Democratico de Direito possibilita novas
perspectivas de realizacdo social por meio dos direitos sociais e pelo exercicio dos
instrumentos que oferece a cidadania, configurando-se um Estado de justica social balizado na

dignidade da pessoa humana.

18 Art. 20. S&o bens da Unio: V111 - os potenciais de energia hidraulica; IX - os recursos minerais, inclusive 0s
do subsolo; X - as cavidades naturais subterraneas e os sitios arqueoldgicos e pré-histéricos;
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Assim, o Capitulo I dispdoe sobre os direitos sociais, destacando no “Art. 6° Sdo
direitos sociais a educacéo, a saude, a alimentacéo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca,
a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados
[...]”. De acordo com Silva (2003) os direitos sociais sao:

[...] prestacBes positivas proporcionadas pelo Estado direta ou indiretamente,
enunciadas em normas constitucionais, que possibilitam melhores condicfes de vida
aos mais fracos, direitos que tendem a realizar a igualizacdo de situages sociais
desiguais. Sao, portanto, direitos que se ligam ao direito de igualdade. Valem como
pressupostos do gozo dos direitos individuais na medida em que criam condiges
materiais mais propicias ao auferimento da igualdade real, o que por sua vez,

proporciona condi¢do mais compativel com o exercicio efetivo da liberdade (p. 285-
286).

Para esse autor os direitos sociais podem ser classificados em direitos sociais relativos
ao trabalho; relativos a seguridade (compreendendo saude, previdéncia e assisténcia social);
relativos a educacdo e cultura; a moradia; a familia, crianga, adolescente e idoso; e por ultimo,

direitos sociais relativos ao meio ambiente.

Esses direitos sociais, ditos de segunda geracdo, sdo desenvolvidos no intuito de
garantir os direitos de primeira geracdo (direitos individuais, de liberdade, de expressédo, de
associacdo, de manifestacdo do pensamento, entre outros). E os direitos de terceira geracao
(direito ao meio ambiente equilibrado, a biodiversidade, direitos dos ndo nascidos, direito do
individuo na perspectiva temporal da humanidade, entre outros) foram desenvolvidos para
garantia mais abrangente dos direitos individuais, também intitulados de direitos
transgeracionais (BUCCI, 2001).

2.1.2.1 Direito a educacao

A Constituicdo Federal garante a educacdo e o0 acesso a cultura de forma abrangente
no processo formativo educacional. A educacgdo € caracterizada no art. 6° como um direito
social e fundamental do homem, intrinsecamente ligado a configuracdo do Estado

Democratico Brasileiro.

Nesse sentido, a formacdo cultural, de acordo com Silva (2003) assume a propria
expressdo criadora da pessoa, bem como, das proje¢es do espirito humano. A formacéo
cultural possibilita a afirmacao da identidade, o acesso a memoria, a histOria e as decorrentes

acoes da sociedade brasileira.
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E importante destacar que na Constituicio a educacdo, como direito social, esta
privilegiada no Titulo VIII “Da Ordem Social” balizada no tripé: trabalho, bem-estar e justica
social. No artigo 205 expde que “A educacgio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”. Silva (2003) compreende que a educacdo pretende atingir trés objetivos basicos:
pleno desenvolvimento da pessoa; preparo para o exercicio da cidadania; e qualificacdo para o

trabalho.

O alcance desses objetivos decorre de um processo educacional democratico, por meio
da educacdo formal que materializa o direito a educacdo, sendo delineados pelos principios
acolhidos pela Constituicdo: universalidade; igualdade, liberdade, pluralismo, gratuidade,
valorizagdo dos profissionais, gestdo democratica e padrdo de qualidade. Esses principios
podem ser observados no Art. 206:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il -
pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicoes
publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino puablico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006); VI - gestdo democratica do ensino publico,
na forma da lei; VII - garantia de padrdo de qualidade; VIII - piso salarial
profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar publica, nos termos
de lei federal (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006); Paragrafo
unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores considerados profissionais
da educacdo basica e sobre a fixacdo de prazo para a elaboracdo ou adequacdo de

seus planos de carreira, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

Assim, a educacdo é reconhecida pela Constituicdo como um direito do cidad&o, no
intuito de propiciar o desenvolvimento da pessoa e 0 exercicio da cidadania que culmina no
desenvolvimento e fortalecimento do Estado Democréatico que preconiza ac6es participativas

e operantes de toda populacao na coisa publica.

A qualificacdo para o trabalho configura-se fundamental para o exercicio da cidadania,
uma vez que, possibilita o alcance da dignidade da pessoa humana, que por meio do trabalho

pode atender as suas necessidades e de seus dependentes.

A Constituicdo destaca que a educacdo € direito de todos e dever do Estado, da familia

e da sociedade (Art. 205, 227). Institui o Estado como promotor dos servigos educacionais, e
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que deve ampliar as possibilidades de que esse direito seja efetivado, e assegurar que 0
desenvolver do processo educativo seja balizado nos principios destacados pela Constituicao.

E assegurado Constitucionalmente o ensino fundamental como obrigatorio e gratuito,
como ja destacado por Silva (2003, p. 312) sendo direito publico subjetivo, ou seja, um direito
“plenamente eficaz e de aplicabilidade imediata, isto é, direito exigivel judicialmente, se ndo

for prestado espontaneamente”.

Cury (2002) expde que o direito a educacdo é fundamental para o processo
constituinte do cidaddo. O acesso a esse direito possibilita novos horizontes e novas formas
do exercicio da cidadania:

O direito a educacdo parte do reconhecimento de que o saber sistematico é mais do
que uma importante heranca cultural. Como parte da heranga cultural, o cidaddo
torna-se capaz de se apossar de padrbes cognitivos e formativos pelos quais tem
maiores possibilidades de participar dos destinos de sua sociedade e colaborar na sua
transformacdo. Ter o dominio de conhecimentos sistematicos é também um patamar
sine qua non a fim de poder alargar o campo e o horizonte desses e de novos
conhecimentos. O acesso a educacdo é também um meio de abertura que da ao
individuo uma chave de autoconstrucéo e de se reconhecer como capaz de opgdes. O
direito a educacdo, nesta medida, ¢ uma oportunidade de crescimento cidaddo, um
caminho de opcOes diferenciadas e uma chave de crescente estima de si (CURY,
2002, p. 260).

Assim, 0 acesso a educacéo enquanto direito é fundamental para que o cidaddo tenha
condicdes de apropriar-se dos saberes e participar da vida social e politica a partir de um
direito e ndo de instrumento de benevoléncia da classe dominante, nem tampouco, por

generosidade.

Conforme destacado por Silva (2003) a Constituicdo garantiu a educacdo como direito,
principalmente porque sendo direito, e sendo usufruida para o pleno desenvolvimento da
pessoa, a classe trabalhadora ndo se conservasse servil e submissa, mas conscientes e

reivindicando seus direitos.

A Constituicdo expde a necessidade da construcdo de um Plano que definisse

diretrizes para as atividades a serem desenvolvidas no processo educacional:

A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragdo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de agBes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il -
universalizagdo do atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do ensino; 1V -
formagdo para o trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do
Pais; VI - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagéo
como proporc¢éo do produto interno bruto (BRASIL, 1988).
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Para finalizar, vale destacar que expusemos aqui 0s principais elementos da
Constituicdo Federal no que concerne aos direitos essenciais para o exercicio da cidadania,
contudo € sabido que a garantia legal, nem sempre corresponde a efetividade na pratica
cotidiana. E preciso ressaltar, ainda, que a Carta Constitucional prevé um sistema econdmico
balizado em justica social, busca assim, articular elementos antagbnicos como, defesa e
promogéo do trabalho e afirmacdo da propriedade privada dos meios de producédo; pleno

emprego e livre concorréncia.

Assim a utilizacdo da Constituicdo se da no seio do Estado, como ja destacado noutro
momento, o Estado configurado “como a condensa¢do material de uma relagao de forgas entre
classes e fragdes de classe” (POULANTZAS, 1980, p.174). Desse modo, a configuragdo do
Estado, no que concerne a Constituicdo, pode ora tender aos valores sociais, ora aos valores
individualistas, dependendo da disputa hegemonica sobre os sentidos das normas descritas na

Constituicdo.

Por isso mesmo Bucci (2001, p. 09) ja salienta que ndo basta uma Constituicdo bem
escrita para que seja cumprida, pois, a exequibilidade da Constituicdo depende “de quanto o
seu texto corresponde ao equilibrio real das forcas politicas e sociais em determinado

momento”.

Contudo, é possivel, pelas vias do direito a partir da propria Constituicdo, uma batalha
para que a sua efetividade ocorra, e assim melhorar as condigdes sociais, “por meio da
garantia do exercicio de direitos individuais e de cidadania a todos, da forma mais abrangente
possivel” (Ibid., Idem.) Dai a fundamental importancia do exercicio da cidadania numa
perspectiva de luta politica, no conhecimento, defesa e ampliacdo dos direitos sociais, na

insercdo e atuacdo fervorosa dos cidaddos na gestdo da coisa publica.

A partir dos principios Constitucionais que balizam a formacdo para o exercicio da
cidadania, passemos agora a exposicdo breve das normativas que garantem legalmente tal
formacdo. Destacamos que nossa intencdo ndo € uma reflexdo aprofundada sobre tais
normativas, mas uma breve exposicdo destacando os principais elementos que garantem a

efetivacdo de uma formacao cidada.

Optamos por destacar o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996); Plano Nacional de Educacéo
(2000); Diretrizes curriculares nacionais; Parametros curriculares Nacionais; Leis dos Direitos

Humanos; Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos e Diretrizes Nacional de
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Educacdo em Direitos Humanos (2012), os quais séo discutidos com énfase na formacéo para
0 exercicio da cidadania.

2.2 Estatuto da Crianca e Adolescente: novos passos para a cidadania

Apb6s a promulgagdo da Constituicdo Federal, movimentos de grupos sociais e
instituicbes mobilizaram-se no intuito de criar uma nova legislacdo que atendesse os direitos
de criancas e adolescentes preconizados nos artigos 227*° e 228%° da Constituicdo. Tais
movimentos objetivavam a substituicdo do Codigo de Menores de 1979 e a incorporagdo dos
principios destacados na Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca®* de 1989,
ratificado pelo Brasil em 1990.

O documento da Convencdo ja havia inspirado a elaboracdo do artigo 227 da
Constituicdo. Essa normativa inovou na concepcdo de infancia e dos direitos a ela inerentes,
reconhecendo todos os direitos e liberdades da crianca até os 18 anos, inscritas na Declaracéo
dos Direitos Humanos e reservadas somente aos adultos. De acordo com Rosemberg e
Mariano (2010) antes do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) ser sancionado, o
presidente Fernando Collor de Melo, em 31 de Maio de 1989, criou o Ministério da Crianga e
encaminhou ao Congresso a proposta de ratificacdo da Convencdo. O entdo presidente
embasava-se nos principios da Convengdo para combater a orientacdo de “situacdo irregular”

presente no Cdodigo de Menores de 1979.

Assim, o Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA), é aprovado em 13 de Julho de
1990, sob o n°. 8.069. Tal normativa inaugurou nova fase de concepc¢éo e de protecéo integral

as criancas e adolescentes, propde acbes de modo que os direitos ndo sejam violados e sejam

YArt. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, & alimentacdo, & educacéo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além de colocé-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo.

2Art. 228. Sao penalmente inimputaveis os menores de dezoito anos, sujeitos as normas da legislacio especial.

2L «p Assembléia Geral das NagBes Unidas adotou a Convengdo sobre os Direitos da Crianca — Carta Magna
para as criancas de todo o mundo — em 20 de novembro de 1989, e, no ano seguinte, o documento foi
oficializado como lei internacional. A Convencdo sobre os Direitos da Crianga é o instrumento de direitos
humanos mais aceito na historia universal. Foi ratificado por 193 paises. Somente dois paises ndo ratificaram a
Convencdo: os Estados Unidos e a Somélia - que sinalizaram sua inten¢do de ratificar a Convengao ao assinar
formalmente o documento” (UNICEF, Disponivel em < http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10120.htm>.
Acesso em 29 de Maio de 2013.) Rosemberg e Mariano (2010) desenvolvem consistente estudo sobre 0 processo
de construcdo da Convencao Internacional dos Direitos da Crianga.
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garantidas condicOes de cidadania a pessoas que estdo num estado peculiar de
desenvolvimento humano, e concomitantemente reconhece o status de cidaddo ao mesmo
tempo em que esse se forma cidaddo. De acordo com Grandino (2007) a participagédo dos
movimentos sociais, associa¢des, intelectuais, especialistas de distintas areas da infancia e
juventude, foi fundamental no processo de elaboragdo do ECA, tornando-o resultante de um
trabalho construido coletivamente.

O ECA divide-se em dois livros. O primeiro, no Titulo I, versa sobre as Disposi¢des
preliminares; o titulo 11 Dos direitos Fundamentais, divide-se em cinco capitulos: Do direito
a vida e a saude, Do direito a liberdade, ao respeito e dignidade, Do direito a convivéncia
familiar e comunitaria, Do direito a educacao, a cultura, ao esporte e ao lazer, e Do direito a
profissionalizacdo e a protecdo ao trabalho. O titulo I, Da prevencdo divide-se em dois
capitulos, sendo DisposicOes gerais e Da prevencdo especial. No livro 11, o titulo | que trata
Da politica de Atendimento, contem dois capitulos, sendo: Das disposi¢cdes gerais e Das
entidades de atendimento. O Titulo 11, Das Medidas de Protec¢éo, contem dois capitulos: Das
disposicOes gerais; Das medidas especificas de protecdo. O Titulo Ill, Da Prética de Ato
Infracional, é dividido em XXX capitulos: Disposi¢des Gerais; Dos direitos individuais; Das
garantias processuais; Das medidas socio-educativas; e Da remissdo. Titulo 1V, Das
medidas pertinentes aos pais ou responsaveis. O Titulo V, Do Conselho Tutelar, dividido em
cinco capitulos: DisposicOes gerais; atribuicbes do conselho; Da competéncia; Da escolha
dos conselheiros e Dos impedimentos. O Titulo VI, Do Acesso a Justica € dividido em sete
capitulos: Disposi¢cGes Gerais; Da justica infancia e juventude; Dos procedimentos; dos
recursos; do ministério publico; do advogado; da protecdo judicial dos interesses
individuais, difusos e coletivos. O Titulo VII, Dos crimes e das infragdes administrativas,
dividido em dois capitulos, sendo: dos crimes e das infracbes administrativas. Por fim

apresenta as disposicdes finais e transitorias.

Assim, os 227 artigos do Estatuto, garantem as formas de efetivacdo dos direitos que
criancas e adolescentes podem reivindicar em situacdo de ndo cumprimento desses. O ECA é
desenvolvido com base no principio da protecdo das criangcas e adolescentes, conforme
exposto no Art. 1° “Esta lei dispde sobre a protecdo integral a crianga e ao adolescente”. O
gozo dos direitos fundamentais esta explicito no art. 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, assegurando-
se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de
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lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condigBes de liberdade e dignidade (BRASIL, 1990).

Os direitos e deveres de cidadania de criancas e adolescentes relativos a vida, a salde,
a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, a
liberdade e ao respeito sdo garantidos, tendo o Poder Publico, a sociedade e a familia como
responsaveis pela garantia da ndo violacdo desses direitos (art. 4°), sendo os principais
agentes: a Secretaria de Segurancga Publica, o Ministério Publico, os Conselhos de Direitos da
Infancia e Adolescéncia; os conselhos tutelares; os Centros de Defesa da Crianga e
Adolescente e as Associacdes legalmente constituidas.

O Estatuto normatiza os cuidados relativos as pessoas que estdo em idade até os 18
anos, e especifica as formas de sangdes para criancas e adolescentes que desenvolvam atos
infracionais. Com relacdo ao processo educativo o Estatuto ratifica o direito a educacéo, o
acesso a escola publica e gratuita fundamentais para o exercicio da cidadania. Contudo, é
preciso salientar que mesmo com a garantia legal dos direitos a efetivacdo dos mesmos nem
sempre é uma realidade presente no cotidiano da vida das criangas e adolescentes. Muitos
autores tem dirigido criticas ao ECA, principalmente relacionados ao financiamento que nao
possibilita a efetivacdo dos direitos preconizados no Estatuto, dentre eles ressaltamos o texto
de Demo, ao dizer:

[...] o ECA conseguiu manter um discurso pretensamente avancado, apenas porque
ndo toca em relagBes fundamentais como o comprometimento da esfera econdmica.
O fundo nele previsto é voluntério, precisamente para poder passar com um texto
bonito. Nesse sentido, ndo vai muito além de ‘enfeitar’ o regime, legitimando
verbalmente o que na realidade ndo é atingido. Passados mais de seis anos de sua
aprovagdo, o ECA na pratica ainda ndo entrou em vigor, e, onde entra, vai-se em

atividades residuais que, por definicdo, ndo podem comprometer orcamentos
respeitaveis nem atingir relacdes de mercado vigentes (DEMO, 1997, p. 10).

Assim podemos perceber que com relacdo ECA e cidadania se da pela via
gnosiolégica. De conhecimento de direitos, de normativas que legalmente propiciam a
protecdo e 0 amparo as pessoas em estado peculiar de desenvolvimento. Contudo, limita pela
égide econémica capitalista, sua efetivacdo ainda deixa a desejar. Por isso mesmo, muitos
jovens permanecem na exclusdo social, na pobreza e miséria, muitos sdo levados a
delinquéncia, sdo segregados e discriminados tornando-se cada vez mais vulneraveis e com
poucas possibilidades de ressocializacdo (FEIJO; ASSIS, 2004).

Essa exclusdo pode acontecer em varios aspectos (econdmicos, politicos,
empregaticio, cultural, territorial, étnico, entre outros), sendo esse 0s motivos de termos tantos

jovens como “moradores e meninos de rua, os catadores de lixo, os desempregados das
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favelas e periferias, muitos convertidos em flanelinhas em delinquentes” (OLIVEIRA, 1997,
p. 51). Assim, a cidadania propiciada pés ECA ainda limita-se a cidadania muito mais na
esfera do direito do que de sua efetivagéo.

2.3 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e cidadania

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) delineiam os principios
da educacdo nacional, sendo um dispositivo legal que determina os principios do direito a
educacdo de fundamental importdncia no que concerne formacdo para o exercicio da

cidadania. VVale uma breve retomada historica.

No Brasil, a primeira LDBEN, foi aprovada, apds longo periodo de debate, em 20 de
dezembro de 1961, sob o n. 4024. Desde os tempos do Império até a Republica Velha, no
governo de Getulio Vargas, predominava no Brasil a educacdo dual: o ensino propedéutico
para a elite e o ensino profissional para a grande populacdo, que se preparava para 0

acompanhamento do processo evolutivo industrial.

Percebemos, nesse sentido, os limites propiciados a cidadania. Educagdo escolar
voltada para formacdo de mdao-de-obra ndo abrange aspectos de formacdo ampla e critica
fundamentais para o exercicio da cidadania enquanto valor ético politico. Desde esses tempos,
percebemos a predomindncia da cidadania enquanto valor econémico, ou no maximo,

enquanto valor gnosioldgico, que limita a participacdo da populacéo.

Para o atendimento da formacdo para qualificacdo para o trabalho foram criadas o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI - 1942), e Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC - 1946). Romanelli (1991) expde que 0 ensino
profissional se consolidou no Brasil apos 1942, com objetivo de formar adequadamente 0s
filhos dos operarios, desvalidos e menos afortunados, dando conteddos minimos e ndo

permitindo o acesso a educacdo de nivel superior.

A partir da aprovacdo da LDBEN de 1961 o ensino propedéutico e profissionalizante
se equivalem dando possibilidade de acesso ao nivel superior. Contudo, devido ao contexto
social brasileiro com forte énfase industrial, comercial, exportadora e desenvolvimentista o
pensamento estrutural escolar refletia esse contexto e prevalecia a educacdo

profissionalizante. Assim, o Estado propiciava a educacdo publica que atendia o
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desenvolvimento industrial por meio do processo formativo para o trabalho, indispensavel
para a vida do cidaddo comum (SANTOS, PRESTES e VALE, 2006).

Apbs o golpe militar de 1964% o processo educativo deveria adequar-se ao novo
contexto politico. Ferreira Jr. e Bittar (2008, p. 335) ressaltam que nesse periodo a estratégia
adotada tinha duplo sentido: por um lado as medidas eram autoritarias e repressivas e as
liberdades democraticas eram suprimidas; e por outro, os mecanismos de modernizacdo do
Estado eram implementados no sentido de acelerar o processo de modernizacdo do

capitalismo. Nesse processo a legislacdo educacional acompanhava as demandas militares.

Em 1968 a Lei 5.540 reformou a universidade. J& em 1971 a Lei 5692, reforma o
sistema nacional de 1° e 2° graus. Para Ferreira Jr. e Bittar tais reformas objetivavam
“estabelecer uma ligagdo organica entre o aumento da eficiéncia produtiva do trabalho e a
modernizacao autoritaria das relagdes capitalistas de producao” (p. 335). A educagdo, nesse
sentido, servia a racionalidade tecnocratica, para atender o slogan “Brasil Grande Poténcia”.
Esses autores ainda expdem:

[...] urgia a formacdo de mao-de-obra para aumentar a produtividade do riB
brasileiro; ndo era possivel esperar a estruturacdo de um sistema nacional de ensino
obrigatoério e universal. Para o Estado tecnocratico, era preciso incorporar a massa
da juventude que se constituia na prole das classes populares — ou, como se
expressava 0 ex-presidente do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico,
engenheiro Glycon de Paiva (1972, p. 34), a prole do “gado humano” (notadamente
nordestina) — ao esforgo de constru¢do do “Brasil Grande Poténcia”. Para os amplos
contingentes de jovens brasileiros que viviam na pobreza ou na miséria, 0s

tecnocratas eram explicitos quanto ao receituario a ser adotado: propugnavam a
“formagdo paramilitar de trabalho de menores”.

Né&o por acaso Arroyo (1999, p. 160), afirma que predomina na Lei 5692 a “concepg¢ao
utilitarista, mercantil, credencialista e propedéutica”. Ao que concerne aos aspectos da
cidadania, ao analisarmos o processo histérico educacional brasileiro, saltam-nos aos olhos o
descaso com a populacdo empobrecida, as mazelas sociais, 0s mecanismos de protecdo da
classe detentora do poder, enfim o cerceamento dos direitos, e a predominancia do fator

econdmico.

Nesse sentido, no contexto militar, podemos dizer que ha o esvaziamento da
cidadania. Ora, se cidadania minimamente supde direitos civis, politicos e sociais, conforme
exposto por Marshall, no contexto da ditadura tais direitos ndo eram garantidos. Os direitos

civis que contemplam os direitos de expressao, do livre pensamento, a propriedade privada, a

?Regime Militar — general-presidente Emilio Garrastazu Médici 1964-1974
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privacidade do lar, das correspondéncias, etc., e foram totalmente violados no contexto da

ditadura militar.

Quanto aos direitos politicos, esses eram 0s mais cerceados ndo havia a possibilidade
legal de agrupamentos partidarios. Por Gltimo os direitos sociais, esses até certo ponto eram
efetivados, como o direito a educacdo, por exemplo. Ora, se direitos sociais pressupde
equidade, entendido como tratar de maneira desigual os desiguais para que se propicie a
igualdade, o que se configurava ndo pode ser chamado de direitos sociais, uma vez que como
ja exposto as politicas eram implementadas ndo balizadas no principio de equidade, mas no

principio desenvolvimentista a qualquer custo.

A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 tem-se a necessidade de
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que atendesse aos requisitos
constitucionais, considerando que antiga Lei, do ano de 1971, aprovada sob a égide ditatorial

ndo covinha com os principios democraticos inaugurados com a Constituicao.

Assim, concomitantemente a construcdo da Constituicdo, ainda no ano de 1987,
educadores elaboravam propostas a serem inseridas na nova LDBEN. Passados nove anos, em
1996 a LDBEN ¢ aprovada sob o n. 9.394, contemplando varios aspectos do processo
educativo e importantes avangos com relacdo a cidadania, sendo destacada como um dos
Principios e Fins da Educacdo Nacional: “Art. 2 A educagdo, dever da familia ¢ do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho”.

No topico da Educagado basica, encontramos cidadania exposta no Art. 22 “A educacao
basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e

em estudos posteriores”.

Encontramos a palavra cidadania também na Secdo IV que aborda o Ensino Médio?,

sendo a segunda finalidade desta etapa de estudos: Art. 35, “II - a preparacdo bésica para o

8 E preciso salientar que por meio da Portaria n® 1.140, de 22 de novembro de 2013 foi instituido o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, que definiu as diretrizes gerais, forma, condicdes e critérios para
a concessao de bolsas de estudo e pesquisa no @mbito do ensino médio publico, nas redes estaduais e distrital de
educacdo. Pacto, pelo qual o Ministério da Educacdo - MEC e as secretarias estaduais e distrital de educacdo
assumem o compromisso com a valorizagdo da formagdo continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos que atuam no ensino médio publico, nas &reas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei n° 9394,
de 1996, e com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, instituidas na Resolugdo CNE/CEB n° 2,
de 30 de janeiro de 2012.
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trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se

adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores”.

Est& disposto no Art. 36 que o curriculo do ensino médio devera observar algumas
diretrizes, sendo a primeira, “I - destacara a educacgdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao

conhecimento e exercicio da cidadania”.

Embora os avancos sejam perceptiveis, Demo (1997) ao abordar os rancos e avangos
da referida Lei, a considera “pesada”, por envolver distintos interesses or¢gamentarios € por
interferir em instituicdes pablicas e privadas, assim, sem condi¢des de ser aprovada com um
texto avancado, ou seja, de ser a lei com que o educador brasileiro sonhara. Demo retrata sua
insatisfacdo, considerando o Congresso Nacional um pesadelo, e sendo pesadelo, as leis
provenientes dessa Casa, também sdo um pesadelo. Diz ele “Lei realmente ‘boa’ s6 pode

provir de um Congresso ‘bom’. Nao €, obviamente, nosso caso, pelo menos por enquanto”

(ibid., p. 10).

Os avangos ressaltados por Demo séo: compromisso com a avaliacao; viséo alternativa
da formacéo dos profissionais da educacao; direcionamento de investimentos financeiros para
valorizagdo do magistério; educacdo infantil destinada ao desenvolvimento integral da
crianca; cuidado insistente sobre a cobertura escolar obrigatdria no ensino fundamental,
acesso a educacdo como direito em qualquer idade; énfase na gestdo democratica; e avango na

concepcao da educacdo basica como sistema de educagdo e nao ensino.

Quanto aos rangos expde: visdo relativamente obsoleta de educacdo; a velha
universidade continua resistindo; nao prevé a informatica no processo educativo, embora faca
referencia ao ensino a distancia; problemas relacionados ao mundo do trabalho, com relacéo
ao ensino médio, educacdo de jovens e adultos e educacdo profissional. Assim, é possivel
perceber que embora a LDBEN represente avancos inegaveis, a efetivacdo desses direitos
permanece na esfera da cidadania gnosioldgica, ou seja, huma perspectiva de conhecimento

dos direitos previstos nessa Lei, contudo sua efetivacdo ainda deixa a desejar.
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2.4 Plano Nacional de Educacéo e cidadania

Desde a década de 1930 a discusséo referente a necessidade de estabelecimento de um
Plano Nacional de Educacdo (PNE) perpassa a agenda da Politica Educacional brasileira,
como por exemplo, nas reivindicagdes provenientes do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova de 1932.

Todavia, somente na década de 1960 é que o primeiro PNE é aprovado, logo em
seguida a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n. 4024) no ano
de 1961. O PNE é resultante da luta dos pioneiros da Escola Nova, tendo como principal ator
Anisio Teixeira, que tracou diretriz e metas a serem alcancados nos anos posteriores, dando
destaque especial ao financiamento da educacdo. Cury (2011, p. 804), ressalta que o Plano

“acabou se tornando um plano de aplicacao dos recursos federais para a educagao”.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, e a exposicdo do artigo 214,
deu-se a obrigatoriedade do estabelecimento, mediante a lei do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE):

A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em regime de colaboracédo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acBes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il -
universalizacdo do atendimento escolar; 11l - melhoria da qualidade do ensino; 1V -
formagéo para o trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do

Pais; VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagio
como proporc¢éo do produto interno bruto (BRASIL, 1988).

Para o desenvolvimento do novo Plano Nacional de Educacéo foi preciso fazer uma
alteracdo na Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e substitui-la por nova normativa a
partir da redacdo constante na Lei 9131 de 1995. Essa Ultima, no Artigo 7, 8 1°, define a
responsabilidade do Conselho Nacional de Educacdo, subsidiar a elaboracdo e acompanhar a

execucdo do Plano Nacional de Educacéo.

Percebe-se, desse modo, que mesmo havendo a norma constitucional com a
obrigatoriedade do Plano decenal para a educacdo (e com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1996, com um titulo expondo a necessidade da organizacdo da
educacdo Nacional, em que encarrega a Unido de elaborar o Plano Nacional de Educacdo em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios (artigo 9, 1), com a

determinag&o (no artigo 87, 1) de prazo de um ano para encaminhar ao Congresso Nacional o
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Plano com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes), somente no ano de 2000 o PNE foi

apresentado.

A apresentacdo do Plano se deu em dois momentos: primeiramente, com a
nomenclatura Proposta da sociedade brasileira, elaborada por associa¢des de educadores em
encontros regionais e nacionais, seguida posteriormente, pela apresentacdo da Proposta do
Executivo ao Congresso Nacional, elaborado pelo poder Executivo, ap6s ouvir o Conselho
Nacional de Educacdo e outros Orgdos representativos oficiais. Posteriormente a dificil
tramitacdo no Congresso, foi aprovado o Plano Nacional de Educacédo, por meio da Lei
10.172/01, consagrando a maior parte do texto proposto pelo Executivo, e assimilando
algumas metas do Plano proposto pela sociedade (CURY, 2011; DOURADO, 2010).

Dourado (2010) ressalta que a aprovacdo do PNE resulta da hegemonia no Congresso
Nacional, que representa a légica das politicas de governo em curso. O governo de Fernando
Henrique Cardoso implementou politicas e légicas de gestdo, com intuito de implementar
amplo processo de reforma educacional, com prioridades para politicas focalizadas,
enfatizando o ensino fundamental e a efetivagdo de instrumentos que possibilitassem a

construcdo de um sistema de avaliacdo educacional.

Um indicativo dessa afirmativa pode ser encontrado no veto presidencial ao Plano no
gue concerne aos aspectos de financiamento, conforme destacado por Cury, que “resultou um
plano sem a devida sustentacdo econdémico-financeira o que, por sua vez, tornou os Estados e
Municipios lenientes na producdo de seus respectivos planos de educacdo [...] trouxe
limitacGes de largo espectro quanto a obtencdo de suas metas” (CURY, 2011, p. 805). Nesse
aspecto percebemos a primazia do fator econdmico, no qual o Estado isenta-se da

responsabilidade de financiamento para o cumprimento das diretrizes do Plano.

A partir da aprovacdo do Plano muito trabalho estava por ser feito, contudo 0s
problemas na area educacional ndo seriam resolvidos ainda com o alcance das metas
propostas. Para Dourado (2010) as metas indicavam desafios para a melhoria educacional,
porém configurava-se como plano formal, principalmente por ndo efetivar recursos
orcamentarios que propiciassem concretude as metas apresentadas. Assim, a comunidade
educacional empreendia esforcos no sentido de continuidade dos trabalhos a partir de um
novo Plano, contudo os dispositivos legais ndo previam um novo PNE quando vencido o

vigente.
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A luta dos educadores e suas associa¢fes ganharam novo folego com a aprovacgao da
Emenda Constitucional n. 59 do ano de 2009, que imp0s a elaboracdo de um Plano Nacional
de Educacéo a cada dez anos, dando novo animo tambem com relago aos vetos relacionados
de financiamento do Plano vigente. Outros dispositivos legais®* reforcam a luta em prol de um
processo educativo condizente com o papel estratégico da formacdo para o exercicio da
cidadania.

Esse contexto culminou na apresentacdo do Projeto do novo PNE com metas para
2011-2020. Em trés de novembro de 2010, foi encaminhado pelo Ministro de Estado da
educacéo, ao Presidente da Republica o referido Projeto n. 8.035/10, com 12 artigos.

A exposicdo do projeto ressalta a construcdo coletiva do PNE, e apresenta oito
premissas e seis caracteristicas com 20 metas a serem alcancadas a partir de 171 estratégias,
destacando como subjacentes 0s seguintes conceitos:

Educagdo, processo e pratica constituida e constituinte das relagdes sociais; Direito a
Educacdo; Regime de Colaboracéo; Sistema Nacional de Educacdo; Férum Nacional
de Educagdo; Conselho Nacional de Educacdo; Ministério da Educagdo como lugar
de unidade Nacional em matéria de educacdo por meio da formulacdo e inducdo de
politicas nacionais; Gestdo Democrética; Qualidade da Educacdo (como referéncia

indireta ao CAQi); Diversidade; AcBes Afirmativas e Lei de Responsabilidade
Educacional (CURY, 2011, p. 808).

A revisdo cronologica dos Planos Nacionais de educacdo nos da a percepcdo de seus
avancos e fragilidades. Entender a elaboracdo do Plano enquanto politica significa
compreende-lo num processo de disputa, ja destacado por Dourado (2010, p. 679) como um
duplo processo, ora ocorrendo a negagdo, ora a participagdo da sociedade “mediatizado por
uma concepgao politica, cuja eégide consiste, no campo dos direitos sociais, na prevaléncia de

uma cidadania regulada e, consequentemente restrita”.

Desse modo, percebemos que o desenvolvimento dos Planos Nacional de Educacao
ocorreu no embate das lutas de classes, nos limites estruturais da sociedade capitalista, ora
com avangos, ora com retrocessos, mas com a hegemonia das classes dominantes, pois,
conforme ressalta Cury (2011) sem o devido provimento de recursos da Unido para a

Educacdo basica, sem a transferéncia para os entes federados, e sem transparéncia

241...] lei de responsabilidade educacional (por alteracéo da Lei n. 7.347/85), disciplinando a agéo civil publica de
responsabilidade educacional, a Portaria MEC n. 1.407/2010, criando o Férum Nacional de Educacdo, a lei do
piso salarial profissional nacional para os docentes (Lei n. 11.947/09) e a aprovacao pela Camara de Educacédo
basica do Conselho Nacional de Educacdo do Parecer CEB/CNE n. 08/10 do Custo-Aluno-Qualidade inicial —

CAQi [..] (CURY, 2011, p. 808).
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dificilmente as estratégias poderdo ser atingidas, configurando-se assim a primazia da
cidadania enquanto valor econdémico na instituicdo do Plano Nacional de educacgéo.

2.5 Diretrizes curriculares nacionais e cidadania

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996), no artigo 26, sinaliza a
necessidade das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), ao expor que “os curriculos de
ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum [...]”. As Diretrizes foram
construidas considerando também o Programa Nacional de Direitos Humanos (Decreto n.
1904 de 1996), e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069 de 1990).

Coube a Unido, juntamente com o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para educagdo de nivel fundamental,
médio e profissionalizante. Quanto a construcdo das Diretrizes, o Ministério da Educacao e
Cultura, ndo atentando para as atribuicdes do Conselho, mobilizou-se no sentido de elaborar e
apresentar a primeira versdo dos Parametros Curriculares Nacionais, esperando que o CNE o
referendasse como Diretrizes curriculares, contudo tal normativa ndo foi referendada, pois, de
acordo com a Constituicdo Federal e a LDBEN o Conselho deveria elaborar as Diretrizes e
ndo o MEC.

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais foram elaboradas pelo Conselho Nacional
de Educacdo e os Parametros Curriculares Nacionais foram propostos pelo MEC, ao que
Bonamino e Martins (2002) explicitam ser um movimento invertido, pois 0s Parametros
sendo uma normativa mais especifica culminou por orientar a normativa mais geral como as

Diretrizes.

E preciso ressaltar que as mudancas no mundo capitalista globalizado apontam para a
necessidade de mudancas nos sistemas educacionais, de modo que o estudante de nivel médio
desenvolvesse capacidades de: abstracdo, desenvolver pensamento sistémico complexo e
inter-relacionado, habilidade de experimentacdo; capacidade de colaboracdo; trabalho em
equipe e interacdo com seus pares (UNESCO, 1994). Sendo essa uma formacdo de
atendimento as demandas de mercado, configurando-se a cidadania enquanto valor
econémico. Assim, as reformas na educacao de nivel médio foram priorizadas pelo governo

federal, justificando-as pela necessidade de adequacéo a revolucao técnico-industrial.
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Desse modo, a Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacédo
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio® (DCNEM). A Resolucéo
expde no Art. 1°:

[...] se constituem num conjunto de defini¢des doutrindrias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo pedagogica e
curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educagdo com o mundo

do trabalho e a préatica social, consolidando a preparacdo para o exercicio da
cidadania e propiciando preparagdo basica para o trabalho.

E preciso salientar que a Camara de Educacio Bésica estabeleceu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Médio, por meio do
Parecer n. 16 do ano de 1999 e Resolucdo 04 do ano de 1999. Diversas outras alteracoes
foram sendo instituidas ao longo do tempo pelo Conselho Nacional de Educacdo?® desde a
promulgacdo das Diretrizes, contudo destacaremos as normativas mais recentes que

consideramos que dialogam proximamente com a cidadania.

“Resolucéo CEB, n. 3 de 29 de Junho de 1998 - em conformidade com o disposto no art. 9° § 1°, alinea "c", da
Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995 - que versa sobre as atribui¢cbes do Ministério da Educacdo e do Desporto
e instituicdes a ele inerentes-, e os artigos 26, 35 e 36 da LDBEN.

%parecer CNE/CEB n° 39/2004, aprovado em 08 de dezembro de 2004 que versa sobre a aplicacdo do Decreto
n° 5.154/2004 na Educacéo Profissional Técnica de nivel médio e no Ensino Médio; Resolugdo CNE/CEB n° 1,
de3 de fevereiro de 2005 que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo para o Ensino Médio e para a Educacéo Profissional Técnica de nivel médio as disposicdes do Decreto
n° 5.154/2004; Parecer CNE/CEB n° 20/2005, aprovado em 15 de setembro de 2005 que trata sobre a inclusdo da
Educacdo de Jovens e Adultos, prevista no Decreto n° 5.478/2005, como alternativa para a oferta da Educacdo
Profissional Técnica de nivel médio de forma integrada com o Ensino Médio; a Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 27
de outubro de 2005 que Inclui novo dispositivo & Resolucdo CNE/CEB 1/2005, que atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo para o Ensino Médio e para a Educacdo
Profissional Técnica de nivel médio as disposi¢Bes do Decreto n° 5.154/2004; Parecer CNE/CEB n° 38/2006,
aprovado em 7 de julho de 2006 que trata sobre a inclusdo obrigatéria das disciplinas de Filosofia e Sociologia
no curriculo do Ensino Médio; Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 16 de agosto de 2006 que altera o artigo 10 da
Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Parecer
CNE/CEB n° 18/2007, aprovado em 8 de agosto de 2007 que trata sobre esclarecimentos para a implementacéao
da Lingua Espanhola como obrigatéria no Ensino Médio, conforme dispde a Lei n° 11.161/2005; Parecer
CNE/CEB n° 22/2008, aprovado em 8 de outubro de 2008 que trata sobre consulta sobre a implementacéo das
disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio; Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 18 de maio de
2009 que dispde sobre a implementacéo da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, a partir da
edicdo da Lei n° 11.684/2008, que alterou a Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN); Parecer CNE/CP n° 11/2009, aprovado em 30 de junho de 2009 que trata sobre proposta de
experiéncia curricular inovadora do Ensino; Parecer CNE/CEB n° 5/2011, aprovado em 5 de maio de 2011 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012 -
Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de
2012 - Define Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (MEC. Portal do MEC. Diretrizes para
educacdo bésica. Disponivel em <
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12992>. Acesso em 30 de Maio de
2013.)
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A Resolugdo n° 1, de 15 de maio de 2009 que trata sobre a implementacdo das
disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio®’, marcaram de forma
significativa tal nivel de ensino, propiciando aos estudantes conhecimentos que podem

contribuir para o exercicio de uma cidadania com atitude filosofica.

De acordo com Chaui (2000) nossa vida é feita de verdades silenciosas, técitas e tdo
obvias que ndo questionamos as verdades que nos cercam e a atitude filosofica ou atitude
critica ou pensamento critico, formado primeiramente de caracteristica negativa, de dizer ndo
aos estabelecidos, e posteriormente positiva no sentido de interrogar por meio de “o que”,

“por qué” e “como”, sdo caracteristicas fundamentais para a formagdo para a cidadania.

N&o h& como ser cidaddo aceitando passivamente as verdades sem questionamento. Se
cidadania pressupde participacdo, essa por sua vez pressupde questionamentos e reflexao e as
disciplinas de filosofia e sociologia dialogam intimamente com esse processo. O Art. 1°
estabelece que as disciplinas de Filosofia e Sociologia séo obrigatorias ao longo de todos os
anos do Ensino Médio, o que garante que componentes dessas areas de conhecimento sejam
propiciadas aos estudantes/cidaddos que estdo no processo de preparacdo para o0 exercicio da

cidadania.

Contudo, no capitulo II, art. 3°, II dispde que esse nivel de ensino deve propiciar “a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar as novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores”. Percebemos aqui que a preparacdo basica para o trabalho antecede a preparacao
para a cidadania, assim, como a énfase no processo de formacdo para qualificacdo de
trabalhadores capazes de se adaptar as novas condi¢fes de trabalho. Tal constatacdo nos leva
a inferir que a cidadania pretendida por essa normativa seria a econémica, de formacéo de

trabalhadores qualificados e adaptaveis a distintos postos de trabalho.

2.6 Perspectiva de cidadania a partir dos Parametros curriculares Nacionais

O processo de criacdo elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) se
deu na década de 1990, em atendimento as diretrizes propostas na Conferéncia Mundial de

Educacdo para Todos, que ocorreu em Jomtien, na Tailandia. Tal Conferéncia foi convocada

T A partir da edicéo da Lei n° 11.684/2008, que alterou a Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional - LDBEN.
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pela Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa Nacional das Nacdes

Unidas Para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial (BM).

A partir das recomendagbes da Conferéncia foi elaborado o Plano Decenal de
Educacéo para Todos, que foi aprovado em Nova Delhi, no evento promovido pela UNICEF
e pelo Banco Mundial, no ano de 1993. O Plano objetivava continuo aprimoramento da
escola por meio da equidade, qualidade e avaliacdo dos sistemas escolares. Nessa reunido foi
construida a Declaracdo de Nova Delhi, que foi assinada pelos nove paises em
desenvolvimento, mais populosos do mundo®®, que consentiram “na luta pela satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educacdo
fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens ¢ adultos”
(BRASIL, 1997, p. 14).

Assim, entre 0s anos de 1995 e 1996, em consondncia com 0s acordos internacionais,
com o Plano Decenal de Educacdo e a Constituicdo Federal, os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNEF), foram elaborados no intuito de orientar e
adequar as acoes educativas aos ideais democraticos e a permanente melhoria na qualidade da
educacdo. E preciso salientar que a colaboracdo com Estados e Municipios e pesquisas sobre
experiéncias curriculares de outros paises (realizada pela Fundacdo Carlos Chagas), foi

fundamental no processo de elaboragdo do documento.

No que concerne a formacdo para a cidadania, os PCNEF destaca especialmente 0s
processos democraticos que envolvem a educacdo, no qual o Estado deve investir no sistema
escolar universal e de qualidade para que haja o preparo e a instrumentalizacdo dos educandos
para 0 processo democratico e a participacdo social com praticas educativas que contemplem
as demandas socio-politicas, “econdmicas e culturais da realidade brasileira, [...] ¢ garanta as
aprendizagens essenciais para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos, participativos,
capazes de atuar com competéncia, dignidade, e responsabilidade na sociedade em que
vivem” (BRASIL, 1997, p. 25).

De acordo com o PCNEF o exercicio da cidadania s6 € possivel com o acesso
universal aos recursos culturais determinantes para intervencao e participacao na vida social.
Assim, a escola ganha papel de destaque nas discussdes sobre dignidade humana, igualdade,

solidariedade, respeito e recusa da discriminacdo. Cabe a educacdo a responsabilidade de

% Tailandia, Brasil, México, india, Paquistdo, Bangladesh, Egito, Nigéria e Indonésia.
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possibilitar aos educandos as competéncias para “vivenciar as diferentes formas de inser¢ao
sociopolitica e cultural [...] de assumir-se como espago social de construcdo de significados

éticos necessarios e constitutivos de toda e qualquer a¢ao de cidadania” (ibid. p. 25).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) foram
elaborados no mesmo periodo. O Parecer do Conselho Nacional de Educagéo foi aprovado em
01 de Junho de 1998%. Esses parametros apresentam o novo perfil para o curriculo, com
novas competéncias basicas para os jovens serem inseridos na vida adulta. O PCNEM
destina-se a difundir os principios da reforma curricular e ainda, orientar o professor no que
concerne as novas abordagens metodologicas. Para o Ensino Médio propde: “a formagao
geral, em oposicdo a formacdo especifica; o desenvolvimento das capacidades de pesquisar,
buscar informaces, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao

invés do simples exercicio de memorizacao” (BRASIL, 2001, p. 05).

Os Parametros destacam a construgdo do ensino médio que ndo exclui em que o
processo educativo é central para o desenvolvimento social dos cidaddos ao considerar a
necessidade das competéncias basicas para o trabalho e para o exercicio da cidadania®, de
modo que haja o desenvolvimento e ampliagdo das capacidades dos educandos, para que as
desigualdades sejam minimizadas. As competéncias basicas expostas nos Parametros podem
ser definidas como: a capacidade de abstracdo do desenvolvimento do pensamento, de forma
que o estudante compreenda os fendmenos globalmente e ndo fragmentado; que fomente no
estudante a criatividade, a curiosidade, as diversas alternativas para resolucéo de problemas, a
capacidade de pensar diferente, de trabalhar em equipe, aceitar criticas, arriscar-se, saber
comunicar-se, e ser autbnomo na busca pelo conhecimento. De acordo com o PCNEM tais
competéncias sdo necessarias nas esferas social, cultural e politica, consideradas fundamentais

para o exercicio da cidadania.

Os Parametros incorporam as orientagdes que emanaram da Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o século XXI, qual seja, o triplo papel que a educagdo deve cumprir:
econémico, cientifico e cultural; e a estrutura e 0 comprometimento da educacdo em quatro
alicerces: aprender a conhecer (prioridade no dominio dos instrumentos de conhecimento,
considerado como meio — compreender a complexidade do mundo - e fim — fundamento no

prazer em conhecer, compreender e descobrir); aprender a aprender, fazer (privilegiar a

%9 parecer n° 15 de 1998 da Camara de Educacao Bésica, do Conselho Nacional de Educagéo.

%0 A palavra cidadania nos PCNEM é repetida por 14 vezes e a palavra cidaddo 10 vezes.
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aplicacdo da teoria na préatica), viver (viver juntos — interdependéncia) e ser (educacédo
comprometida com o desenvolvimento total da pessoa para que desenvolva pensamentos
autdbnomos e criticos e consiga decidir por si. SupBe o exercicio da liberdade de pensamento,

discernimento, sentimento e imaginagao).

Ao abordar a Reforma Curricular e a Organizacdo do Ensino Médio o curriculo é
destacado como “instrumento de cidadania democrética, deve contemplar contetdos e
estratégias de aprendizagem que capacitem o ser humano para a realizacdo de atividades em
trés dominios da acdo humana” (idem, p. 15), de modo que sejam integrados respectivamente
no triplice universo das relagdes humanas: Vida em sociedade (universo das relacdes
politicas); Atividade produtiva (universo do trabalho); Experiéncia subjetiva (universo da
simbolizacéo subjetiva).

E preciso salientar que as reformas sio instrumento de cidadania democratica quando
ndo ddo énfase especial a formacdo do estudante para o trabalho em detrimento de outros
aspectos do ser social. A formacdo restrita para o trabalho pode propiciar uma falsa ideia de
justica e democracia, contudo corrobora para a perpetuacdo das diferencas de classes, no
aprimoramento da forca de trabalho, do trabalhador qualificado, mas, sem possibilidades

deste tornar-se autdbnomo, critico e um governante, conforme aponta Gramsci (1985).

Faz-se necessario ressaltar, todavia, que a formacdo cientifico-tecnoldgica e socio
historica deve ser permeada de forma transversal por contetdos do mundo do trabalho. N&o
como cursos profissionalizantes, mas na medida da contemplacdo das diretrizes expostas na
LDBEN que a educacdo deve propiciar o pleno desenvolvimento, o seu prepara para o
exercicio da cidadania e também a sua qualificacdo para o trabalho, nessa ordem. Nao se pode
negar a qualificacdo para o trabalho, por possibilitar a uma parcela significativa de jovens
brasileiros o acesso ao trabalho que Ihe permite a continuidade nos estudos no nivel superior.
Assim, entendemos que PCN para o ensino médio possibilitam a cidadania gnosioldgica por

sua especial énfase na formagéo por competéncias e no atendimento as demandas de mercado.

2.7 Leis dos Direitos Humanos

Os direitos humanos ganharam relevancia, quando a Organizacdo das NacGes Unidas
em 10 de Dezembro de 1948, promulgou a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, no

intuito de eliminar o os horrores do nazismo e da guerra que sepultaram 50 milhdes de seres
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humanos em seis anos de duragdo da Segunda Guerra Mundial. Essa relevancia se deu
principalmente devido a énfase na dignidade da pessoa humana, e no elencamento de direitos
inalienaveis e fundamentais, o que propiciou a ampliacdo da nogdo de cidadania independente

da nagé&o.

Para Bucci (2001, p. 10) “os direitos humanos podem ser entendidos “mais em
principios que em regras, isto ¢, eles em geral sdo valores que devem ‘compor o espirito’ das
demais normas™“. Os direitos humanos, cristalizados em principios constitucionais [...]
servem de ‘critério para a exata compreensdo ¢ inteligéncia’ das demais normas”. Por isso
mesmo, a Declaragdo Universal dos Direitos humanos provocou uma alteracdo no
comportamento social e no ordenamento juridico dos paises signatarios, tais como:

Convencgdes de Genebra; a Convencdo sobre o Estatuto dos Refugiados; o Pacto dos
Direitos Civis e Politicos; o Pacto dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais; a
Convencdo contra a Tortura e outros Tratamentos ou Penas Cruéis, Desumanas e
Degradantes; a Convencéo Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo Racial; a Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra a Mulher; a Convencéo dos Direitos da Crianca; a Declaracdo
e Programa de Acdo de Viena; a Convencao Interamericana para a Eliminacao de
Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia;
Conferéncia das Nac¢Ges Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento — Ec092;

Conferéncia Mundial sobre Desenvolvimento Sustentavel — Rio+10; entre outras
(BRASIL, 2006, p. 42).

Essas alteracfes pos Declaracdo tornaram-se os alicerces dos mecanismos global e
regionais de protecdo dos direitos humanos. Embora haja um esfor¢co na defesa de tais
direitos, ainda é perceptivel a permanéncia da violacdo dos mesmos, ainda que em niveis
menos elevados, materializados pela concentracdo de riqueza, fome, miséria, violéncia,

exclusdo, entre outros.

No ano de 1993 ocorreu, outro evento de grande importancia, a Conferéncia Mundial
de Viena (Capital da Austria), na qual resultou na Declaracdo e Programa de Acdo da
Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos, em que em que a educacdo em direitos

humanos é consagrada como tema mundial (BRASIL, 2006).

No Brasil os Direitos Humanos ganharam destaque nas décadas de 1960 e 1970
devido a formas de violacdo desses direitos materializadas, principalmente, na violagdo dos
direitos social e politico. Mesmo com o processo de redemocratizacdo do pais, ainda €
perceptivel o continuo de violacdo dos direitos, manifestos por meio das expressdes da

questdo social.
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J& na década de 1980 e 1990 tornam-se relevantes os debates acerca dos Direitos
Humanos, bem como a formagdo para a cidadania “por meio de proposi¢cdes da sociedade
civil organizada e de agBes governamentais no campo das politicas publicas, visando o
fortalecimento da democracia” (BRASIL, 2006, p. 16). De acordo com o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos, 0 marco expressivo desse movimento foi a Constituicdo
Federal que:

Consagrou o Estado Democratico de Direito e reconheceu, entre seus fundamentos,
a dignidade da pessoa humana e os direitos ampliados da cidadania (civis, politicos,
econdmicos, sociais, culturais e ambientais). O Brasil passou a ratificar os mais
importantes tratados internacionais (global e regionais) de protecdo dos direitos

humanos, além de reconhecer a jurisdicdo da Corte Interamericana de Direitos
Humanos e do Estatuto do Tribunal Penal Internacional (BRASIL, 2006, p. 16).

Para Cury (2009, p. 23) a Constituicdo Federal no Art. 4° articula os principios citados
acima e concomitantemente “estabelece uma relacao dialética entre o nacional e internacional,
em que se destacam principios como a prevaléncia dos Direitos Humanos e cooperacao entre

0S povos para 0 progresso da humanidade”.

Esse autor explica que diversos aspectos que os tratados internacionais propunham
foram incorporados a Constituicdo, um exemplo disso pode ser perceptivel no Art. 5° ao
expor que “todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se
aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a

igualdade, a seguranga e a propriedade [...]” (BRASIL, 1988).

No ano de 2004 foi aprovada a Emenda Constitucional n® 45, que inaugurou nova
fase nas normativas juridicas brasileiras concernentes aos direitos humanos. A partir dessa
emenda os tratados internacionais passam a ser incorporados, ndo mais ao ordenamento

juridico, mas na propria legislacdo infraconstitucional.

E preciso salientar que mesmo com a aprovacdo da emenda, o Art. 5°, § 3°, da
Constitui¢do ficou redigido da seguinte forma: “os tratados e convencdes internacionais sobre
os Direitos Humanos que forem aprovados, em cada Casa do Congresso Nacional, em dois
turnos, por trés quintos dos votos dos respectivos membros serdo equivalentes as emendas
constitucionais”. Dessa forma, somente os tratados e convengdes posteriores a 2004 que
abordam a temética dos Direitos Humanos, tiveram status de constitucionalidade, os

anteriores, continuam com a natureza infraconstitucional.

$1Altera dispositivos dos arts. 5°, 36, 52, 92, 93, 95, 98, 99, 102, 103, 104, 105, 107, 109, 111, 112, 114, 115,
125, 126, 127, 128, 129, 134 e 168 da Constituicdo Federal, e acrescenta os arts. 103-A, 103B, 111-A e 130-A, e
da outras providéncias.
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Para Cury, mesmo com a garantia constitucional de tais direitos ainda permanecem
situacdes configuradas como antitese desse processo. A efetivacdo desses principios somente
pode ser medida pelos fatos cotidianos e ndo por normas legais, ainda que essas sejam
imperativas. Dai a importancia da formagao em direitos humanos no ambito escolar. A “[...]
Educacdo para os Direitos Humanos é uma formacdo cultural que busca nessa esséncia
igualitaria o reconhecimento e o valor das diferencas. Tal formacéo visa o fazer do dialogo a

forma suprema de aproximagao entre os povos e as pessoas” (CURY, 2009, p. 24).

Porém, vale recorrer a Bobbio ao ressaltar que:

Uma discusséo sobre os Direitos Humanos deve hoje levar em conta, para ndo correr
o0 risco de se tornar académica, todas as dificuldades procedimentais e substantivas
[...]- N&o se pode por o problema dos direitos do homem abstraindo-o dos dois
grandes problemas do nosso tempo, que sdo os problemas da guerra e da miséria, do
absurdo contraste entre 0 excesso de poténcia que criou as condi¢des para uma
guerra exterminadora e 0 excesso de impoténcia que condena grandes massas
humanas a fome (BOBBIO, 1992, p. 45).

Essa discussdo ainda permanece nas agendas governamentais, principalmente porque,
a partir das bases estabelecidas em meio a Década (1995-2004) das Nac¢des Unidas para a
educacdo em direitos humanos, em 10 de Dezembro de 2004 foi proclamada pela Assembléia
Geral das NacGes Unidas o Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos. Assim, a
UNESCO* e o Alto Comissariado da Organizacdo das Nagdes Unidas para os Direitos
Humanos, publicaram o Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH/2005), objetivando propiciar subsidios aos gestores publicos e militantes de direitos
humanos, a fim de que possam construir programas educacionais embasados no respeito aos

direitos humanos.

O PMEDH ¢ apresentado em forma de Plano de Acdo subdividido em duas etapas. A
primeira fase integra recomendacdes, referéncias e metas, ou seja, estratégia concreta e
orientacdo pratica, a serem desenvolvidas no ensino primario e secundario para educar em
Direitos Humanos, entre os anos de 2005 a 2009. Essa primeira fase do Programa foi
apresentada e aprovada por todos os Estados Membros das Na¢6es Unidas em Julho de 2005.
A Segunda, prioriza o ensino superior na formacdo em direitos humanos aos professores,

servidores publicos, forcas de seguranca, agentes policiais e militares.®®* A primeira fase do

%2 Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacio a Ciéncia e a Cultura.

% Disponivel no site da UNESCO - <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-
view/news/world_programme_for_human_rights_education_is_launched_in_portuguese/>. Acesso em 15 de
Abril de 2013.
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Plano teve a versdo em portugués desenvolvida com o apoio do Ministério da educagéo e da
Secretaria de Direitos Humanos.

As discussdes que resultaram no PMEDH contribuiram significativamente para o
fortalecimento da democracia ao propor a formacdo para a cidadania. O Brasil, balizado
nessas discussoes, e concomitantemente a elas no ano de 2003 foi proposto o Plano Nacional
de Educagédo em Direitos Humanos, discutidos a seguir.

2.7.1 Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos

No ano de 2003 foi criado o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos*
(CNEDH), que elaborou o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).
Esse Plano tratou-se de uma versdo preliminar que foi debatida nas regies do Brasil, pelas

diversas instancias vinculadas a essa causa.

Dessa forma, de acordo com o PNEDH, ja naquela época havia a necessidade de um
documento que abrangesse as acdes e politicas a serem desenvolvidas nos diversos 6rgaos
publicos e entidades civis no que tange a Educacdo em direitos Humanos. Essa necessidade
advém das iniciativas da sociedade organizada e das proposi¢des do governo com intuito de
fortalecimento da democracia em que o debate sobre os direitos humanos e a formacao para a
cidadania sdo fundamentais (BRASIL, 2003).

Tais iniciativas sdo referendadas nas normativas internacionais dos quais o Brasil é
signatario, e inspirada nos idearios da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e
da Constituicdo Federal (1988) que configura o Brasil como um Estado Democréatico de
Direito fundados na soberania, cidadania e dignidade da pessoa humana. Desse modo, tem-se
0 desenvolvimento de novas legislacbes em atendimento as demandas dos movimentos
sociais, no intuito de “impulsionar agendas, programas e projetos na materializagdo da defesa
e promocdo dos direitos humanos, a exemplo dos Programas Nacional, Estaduais e
Municipais d e Direitos Humanos, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA” (BRASIL,
2003).

Contudo, o préprio Plano expde que, embora houvesse, e se deu prosseguimento a um

conjunto de normativas para a concretizacdo do Estado Democratico de Direito, ainda persiste

% Criado por meio da Portaria n® 66 de 12 de Maio de 2003, da SEDH, formado por especialistas, representantes
da &rea (BRASIL, 2003).
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o distanciamento entre o que prevé tais normativas e a realidade de grande parcela da
populacdo brasileira que ainda tem seus direitos violados, marcados pela desigualdade e

exclusdo econbmica, social, racial e cultural.

Outro aspecto destacado pelo Plano de 2003 é que essa exclusdo é causada devido a
adoc¢do de um modelo de Estado neoliberal “no qual as politicas publicas priorizam os direitos
civis e politicos em detrimento dos direitos econdmicos sociais e coletivos” (BRASIL, 2003,
p. 09). Com essa afirmacdo, podemos inferir que ha predominancia da cidadania enquanto
valor econdmico, em que o fator econdmico se sobrepde as demais facetas sociais e o cidaddo
é tratado como cliente, um consumidor de servigos estatais, conforme destacado por Martins
(2000).

Nesse sentido, vale destacar o ja exposto por Poulantzas (1989) que configura o
Estado como a condensacdo material da luta de classes permeada pela relacdo de forgas entre
classe e fracbes de classe. E essa relacdo da luta de classes no Estado que o faz pender, ora
para o atendimento, ainda que na forma de normativas, das demandas populares, ora o faz

implementar politicas de cunho mais liberal.

Essa contradicdo € intrinseca ao desenvolvimento da sociedade democratica, que de
acordo com Bobbio (1977) é o espaco de reivindicacdo e fortalecimento da classe
trabalhadora, pois todos os direitos até agora conquistados custaram sangue, suor e lagrimas
dessa classe. E no bojo da democracia que se tem a possibilidade do amadurecimento,
organizacdo e fortalecimento das lutas reivindicatérias da classe trabalhadora no
desenvolvimento de acdes e demandas para a construcdo de uma sociedade mais equanime e
igualitaria.

Assim, deram-se prosseguimento aos embates no desenvolvimento do PNEDH. Apos
apresentado o Plano de 2003, ao longo do ano de 2004 o mesmo foi divulgado e debatido em
ambito internacional, nacional, regional e estadual, por meio dos encontros, seminarios e
foruns. Ja no ano de 2005, nos encontros estaduais, mais de 5.000 pessoas representantes da
sociedade civil (de 26 estados) e do governo puderam contribuir incorporando propostas para
0 novo PNEDH em construcdo. Esses encontros ainda resultaram na criacdo de Comités
Estaduais de Educacdo em Direitos Humanos e na multiplicacdo de iniciativas e parcerias

nessa area.

No ano de 2006 a equipe, selecionada pelo Centro de Filosofia e ciéncias Humanas,

formada por professores, alunos de graduacdo e pos-graduacdo da Universidade Federal do
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Rio de Janeiro concluiu o trabalho que precedeu o PNEDH de 2006. Esse documento
sistematizou as propostas recebidas nos encontros estaduais e foi apresentado ao Comité
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, que por sua fez analisou e revisou o documento
que foi distribuido aos participantes do Congresso Interamericano de Educacdo em Direitos
Humanos, realizado em Brasilia no més de setembro de 2006. Posteriormente o documento
foi disponibilizado via internet para consulta publica e finalmente foi revisado pelo CNEDH
que desenvolveu a verséo definitiva. De acordo com 0 PNEDH:

Como resultado dessa participacdo, a atual versdo do PNEDH se destaca enquanto
politica publica em dois sentidos principais: primeiro, consolidando uma proposta de
um projeto de sociedade baseada nos principios de democracia, cidadania e justica
social; segundo, reforcando um instrumento de construgdo de uma cultura de direitos
humanos, entendida como um processo a ser apreendido e vivenciado na perspectiva
da cidadania ativa. [..] A estrutura do documento oficial atual estabelece
concepgdes, principios, objetivos, diretrizes e linhas de acdo, contemplando cinco
grandes eixos de atuacdo: Educacdo Basica; Educacdo Superior; Educacdo Nao-
Formal; Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca Publica e
Educacdo e Midia (BRASIL, 2006, p. 10).

O PNEDH (2006) prevé acgdes a serem desenvolvidas na educagdo nos niveis: basico,
superior, ndo formal, dos profissionais dos sistemas de justica e seguranca, e educacdo e

midia. Tem como objetivos gerais:

a) destacar o papel estratégico da educacdo em direitos humanos para o
fortalecimento do Estado Democrético de Direito;

b) enfatizar o papel dos direitos humanos na construcdo de uma sociedade justa,
eqlitativae democratica;

c) encorajar o desenvolvimento de a¢Bes de educacdo em direitos humanos pelo
poder publico e a sociedade civil por meio de agdes conjuntas;

d) contribuir para a efetivacdo dos compromissos internacionais e nacionais com a
educacdo em direitos humanos;

e) estimular a cooperacdo nacional e internacional na implementacdo de acGes de
educacdo em direitos humanos;

f) propor a transversalidade da educagéo em direitos humanos nas politicas publicas,
estimulando o desenvolvimento institucional e interinstitucional das ac¢es previstas
no PNEDH nos mais diversos setores (educacdo, salde, comunicacdo, cultura,
seguranca e justica, esporte e lazer, dentre outros);

g) avangar nas acdes e propostas do Programa Nacional de Direitos Humanos no que
se refere as questdes da educacgéo em direitos humanos;

h) orientar politicas educacionais direcionadas para a constitui¢do de uma cultura de
direitos humanos;

i) estabelecer objetivos, diretrizes e linhas de a¢Bes para a elaboragdo de programas
e projetos na area da educacdo em direitos humanos;

j) estimular a reflexdo, o estudo e a pesquisa voltados para a educagdo em direitos
humanos;

K) incentivar a criacdo e o fortalecimento de institui¢Bes e organizagfes nacionais,
estaduais e municipais na perspectiva da educacdo em direitos humanos;

I) balizar a elaboragdo, implementacdo, monitoramento, avaliacéo e atualizacdo dos
Planos de Educacdo em Direitos Humanos dos estados e municipios;

m) incentivar formas de acesso as ac¢Oes de educacdo em direitos humanos a pessoas
com deficiéncia (BRASIL, 2006).
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De acordo com o PNEDH o processo educativo na educacdo basica deve ser

desenvolvido balizado em trés dimensdes: a) conhecimentos e habilidades: compreender os

direitos humanos e 0s mecanismos que possibilitam sua protecdo, e incentivo ao exercicio de

habilidades no cotidiano da vida; b) valores atitudes e comportamentos: que respeitem 0s

direitos humanos; e c) acdes: para promocao, defesa e reparacdo de violagGes dos direitos
humanos (BRASIL, 2006, p. 23).

Os principios norteadores da Educacdo em Direitos Humanos na Educacéo basica sao:

a) a educacdo deve ter a funcdo de desenvolver uma cultura de direitos humanos em
todos os espacos sociais;

b) a escola, como espaco privilegiado para a construcao e consolidacdo da cultura de
direitos humanos, deve assegurar que os objetivos e as praticas a serem adotados
sejam coerentes com os valores e principios da educacdo em direitos humanos;

c) a educacdo em direitos humanos, por seu carater coletivo, democratico e
participativo, deve ocorrer em espacos marcados pelo entendimento matuo, respeito
e responsabilidade;

d) a educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino, permanéncia e concluséo, a
equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional,
de género, de orientacdo sexual, de opcdo politica, de nacionalidade, dentre outras) e
a qualidade da educacéo;

e) a educacdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da educagéo
basica e permear o curriculo, a formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, o projeto politico pedag6gico da escola, os materiais didatico-
pedagogicos, 0 modelo de gestdo e a avaliacao;

f) a pratica escolar deve ser orientada para a educacdo em direitos humanos,
assegurando o seu caréter transversal e a relagdo dialégica entre os diversos atores
sociais (BRASIL, 2006, p. 23-24).

Assim, o PNEDH representou um importante passo no fortalecimento e ampliacdo dos

direitos humanos na perspectiva de cidadania enquanto valor ético-politico. Cury ressalta que

0 avango no conceito de cidadania e democratizacdo esta intrinsecamente ligado a

generalizagdo e universalizacdo de tais direitos, “cujo lastro deve transcender o liame

tradicional e histdrico entre cidadania e nacdo, tal como desenvolvido, por exemplo, em
Marshall (1967), para a Inglaterra, e em Carvalho (2002) * no Brasil” (CURY, 2009, p. 25).

®Utilizado no primeiro capitulo deste estudo, em versdo mais recente, do ano de 2011.Refere-se & obra de José
Murilo de Carvalho, intitulada, Cidadania no Brasil: o longo caminho, publicada pela editoraCivilizagdo

Brasileira.
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2.7.2 Diretrizes Nacional de Educacio em Direitos Humanos

Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educagdo (tendo como referéncia 0s
dispositivos legais da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, da Declaragéo
das Nacbes Unidas sobre a Educacdo e Formacdo em Direitos Humanos (Resolucédo
A/66/137/2011); da Constituicdo Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n® 9.394/1996); do Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH 2005/2014), do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH/2006);
do Programa Nacional de Direitos Humanos -PNDH-3) tem se esmerado no estabelecimento
de diretrizes que visem assegurar o direito a educacdo a todos e mais recortadamente tragou 0s
pilares de Diretrizes Nacionais para a Educacio em Direitos Humanos* (EDH) que devem ser

observadas por todos os sistemas de ensino e suas instituicdes (educacdo basica e superior).

A EDH (Resolucao n° 1/2012) no Artigo 2° expde que um dos eixos que fundamentam
o “direito a educacdo refere-se a0 uso de concepgOes e praticas educativas fundadas nos
Direitos Humanos e em seus processos de promocao, protecdo, defesa e aplicacdo na vida
cotidiana e cidada de sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais e coletivas”
(BRASIL, 2012). Sua finalidade é o desenvolvimento de uma educacdo que promova a
mudanca e transformacdo social fundamentada nos principios estabelecidos no “Art. 3: I -
dignidade humana; Il - igualdade de direitos; Il - reconhecimento e valorizacdo das
diferencas e das diversidades; 1V - laicidade do Estado; V - democracia na educagédo; VI -

transversalidade, vivéncia e globalidade; e VII - sustentabilidade socioambiental” (Ibid.).

A EDH deve ser desenvolvida como um processo sistematico e multidimensional para
formar integralmente os sujeitos de direitos e propiciar uma consciéncia cidadd em nivel
cognitivo, social, cultural e politico, conforme consta no Art. 4°. Esse mesmo artigo orienta
que o desenvolvimento das atividades educacionais deve ocorrer por meio de processos
participativos e de construcdo coletiva, que fortaleca praticas individuais e sociais e que
gerem acdes em favor da promocao, protecdo e defesa dos direitos humanos (BRASIL, 2012,
p.02). No artigo 5° ressalta o cerne dessa diretriz: “A Educag¢do em Direitos Humanos tem
como objetivo central a formacdo para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos
Direitos Humanos como forma de vida e de organizacao social, politica e cultural nos niveis

regionais, nacionais e planetario”. Esse objetivo deve orientar 0 desenvolvimento das

%0s direitos Humanos (individuais, coletivos, transindividuais ou difusos), se constituem no conjunto de direitos
civis, politicos, sociais, econémicos, culturais e ambientais, e referem-se a necessidade de igualdade e de defesa
da dignidade humana.
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atividades educacionais no que tange ao planejamento e desenvolvimento da EDH (BRASIL,
2012, p.02).

Com relacdo a educacdo bésica, no art. 6° consta que a educagdo em Direitos Humanos
deverd ser privilegiada, de forma transversal, na construcdo dos seguintes documentos:
“Politico-Pedagdgicos (PPP); dos Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento
Institucionais (PDI); dos materiais didaticos e pedagdgicos; de gestdo, bem como dos
diferentes processos de avaliagdo” (BRASIL, 2012, p.02). A EDH propde estimular a reflexao
e o conhecimento referentes aos Direitos Humanos, que permitam integrar tematicas
emergentes nos planos institucionais, nos programas, nos projetos, planos de cursos e nas
praticas pedagogicas dos diferentes atores ligados ao processo educativo, no intuito de
promover a cultura dos direitos humanos e uma formagéo para a cidadania ativa, (SILVA;
TAVARES, 2012).

Assim, todas as normativas que culminaram na instituicio das Diretrizes para
Educacdo em Direitos Humanos, desenvolvem importante papel nesse processo de formacao
cidadd. Com relacdo a essas normativas, 0 quadro abaixo pode facilitar a compreensdo do

desenvolvimento histérico desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948).

Quadro 1 — Sintese das normativas sobre direitos humanos.

AMBITO MUNDIAL AMBITO NACIONAL

NORMATIVA NACIONAL EM | NORMATIVA -
DIREITOS HUMANOS EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS

1993 - Conferéncia Mundial 1"'* 1""~

sobre Direitos Humanos (Viena \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\
-1993); NN

1995 - Década das Nacoes 1996 - Programa Nacional dos

Unidas para EDH Direitos Humanos (PNDH 1) ////////

(1995-2004) 2002 - Programa Nacional dos [ /// /

Dlreltos Humanos (PNDH i) ,{

2003- Plano Nacional de

Educagéo em  Direitos
Humanos (PNEDH - 1)

2005 - Programa Mundial para 2006 — Plano Nacional de
Educacéo em Dlreltos Educagdo em  Direitos
Humanos. Humanos PNEDH- Il

2005 - 2009

/// /{ o o feciond \5 ////W

HUMANOS

1948 - DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS

“*-.

Fonte: quadro elaborado pela autora para este estudo
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Desse modo, na EDH o sujeito perpassa pela humanidade e pela hominizagdo que
supera, inclusive, o termo de cidaddo enquanto valor ético-politico. Para Gramsci (1982) a
democracia de fato € o percurso que propicia a participacdo ativa do sujeito no desenrolar da
historia da humanidade, para outra situacdo, em que h& o predominio da justica social, e ndo a
tutela do cidadao.

2.8 Sintese das normativas de formacao para o exercicio da cidadania

Com relacdo as normativas pesquisadas podemos afirmar que perpassam os trés tipos
de cidadania (gnosioldgica, econdmica ou ético-politica), contudo, em cada uma observamos

a énfase em um tipo especifico de cidadania, conforme buscamos sintetizar no quadro abaixo:



Quadro 2 — Sintese das normativas educacionais e a &nfase nas categorias de analise.

NORMATIVA ANO PRINCIPAIS CARACTETICAS — AVANCOS ENFASE NA CIDADANIA
Aprovado em 13 de Julho de | Essa normativa inovou na concepcdo de infancia e dos direitos a ela | Enfase na cidadania na perspectiva gnosiologica, pois embora
1990, sob o n®. 8.069. inerentes, reconhecendo todos os direitos e liberdades da crianca até os | represente avancgo na questdo legal, o aspecto da efetividade
18 anos, inscritas na Declaragdo dos Direitos Humanos e reservadas | fica limitado na sociedade capitalista.
Estatuto da somente aos adultos. Inaugurou nova fase de concepgdo e de protegdo
Crianca e integral as criangas e adolescentes, propde acdes de modo que 0s

Adolescente

direitos ndo sejam violados e sejam garantidas condi¢des de cidadania a
pessoas que estdo num estado peculiar de desenvolvimento humano, e
concomitantemente reconhece o status de cidaddo ao mesmo tempo em
que esse se forma cidaddo.

Lei de Diretrizes
e Bases da
Educacdo
Nacional

Aprovada no ano de 1996, sob o
n°®9.394.

A LDBEN contempla varios aspectos do processo educativo e
importantes avancos com relagéo a cidadania, que é destacada como um
dos Principios e Fins da Educacdo Nacional. No Art. 2 a educacédo é
tratada como dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Enfase na cidadania na perspectiva gnosioldgica, pois embora
represente avanco legal, é permeada por distintos interesses
com hegemonia do capital.

Plano Nacional
de Educacéo

1° Plano Nacional de Educacdo é
promulgado no ano de 1961.

2° Plano - Lei 10.172/2001.

3° - Em trés de novembro de
2010, foi encaminhado pelo
Ministro de Estado da educacéo,
ao Presidente da Republica o
Projeto do novo PNE, sob o n.
8.035/10, com 12 artigos, e com
metas para 2011-2020.

O Plano Nacional de Educacdo, de duracdo decenal, elaborado com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que
conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do
atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do ensino; IV -
formacgdo para o trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e
tecnolégica do Pais; VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educacdo como propor¢do do produto interno
bruto (BRASIL, 1988).

Enfase na cidadania econ6mica, pois foi “mediatizado por
uma concepcao politica, cuja égide consiste, no campo dos
direitos sociais, na prevaléncia de uma cidadania regulada e,
consequentemente restrita” (DOURADO, 2010, p. 679). E
sem o devido provimento necessario para o atendimento das
metas previstas.

Diretrizes
curriculares
nacionais para o
Ensino Médio

Resolugdo n. 2 de 30 de Janeiro
de 2012, define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0
Ensino Médio.

Trata-se de um conjunto de definicbes doutrinérias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacgao
pedagdgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos
sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei. No que
concerne & cidadania, no capitulo I, art. 3, Il dispde que esse nivel de
ensino deve propiciar “a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar as novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores”.

Enfase na cidadania enquanto valor econdmico, com a
formagdo com fim Gltimo para o atendimento das demandas
de mercado.
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Parametros
curriculares
Nacionais para o
Ensino Médio

Aprovado em 01 de Junho de
1998

Elaborados no intuito de orientar e adequar as agOes educativas aos
ideais democraticos e a permanente melhoria na qualidade da educacéo.
Apresentam o novo perfil para o curriculo, com novas competéncias
basicas para os jovens serem inseridos na vida adulta. Destina-se a
difundir os principios da reforma curricular e ainda, orientar o professor
no que concerne as novas abordagens metodoldgicas. Destacam a
construcdo do ensino médio no qual o processo educativo é central para
o desenvolvimento social dos cidaddos ao considerar a necessidade das
competéncias basicas para o trabalho e para o exercicio da cidadania, de
modo que haja o desenvolvimento e ampliacdo das capacidades dos
educandos, para que as desigualdades sejam minimizadas.

Enfase na cidadania enquanto valor gnosioldgico, pois 0s
Parametros destacam a construgdo do ensino médio no qual o
processo educativo é central para o desenvolvimento social
dos cidaddos, porém com especial énfase na formagdo por
competéncias basicas para o trabalho e, por conseguinte para
0 exercicio da cidadania.

Plano Nacional
de Educacdo em
Direitos
Humanos

2006

O Programa consolida uma proposta de um projeto de sociedade
baseada nos principios de democracia, cidadania e justica social;
segundo, reforcando um instrumento de construcdo de uma cultura de
direitos humanos, entendida como um processo a ser apreendido e
vivenciado na perspectiva da cidadania ativa. [...] A estrutura do
documento oficial atual estabelece concepces, principios, objetivos,
diretrizes e linhas de acgdo, contemplando cinco grandes eixos de
atuacdo: Educacdo Bésica; Educacdo Superior; Educacdo N&do-Formal,
Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca Pablica
e Educacdo e Midia (BRASIL, 2006, p. 10).

Enfase na perspectiva de cidadania ligada ao valor ético-
politico, na medida em que representa um importante passo no
fortalecimento e ampliacdo dos direitos humanos. O avanco
no conceito de cidadania e democratizacdo esta
intrinsecamente ligado a generalizagdo e universalizacdo de
tais direitos (CURY, 2009).

Diretrizes
Nacional de
Educacdo em
Direitos
Humanos

Resolugdo n°® 1/2012 do
Conselho Nacional de Educacéo

Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educacdo (tendo como
referéncia os dispositivos legais da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948, da Declaracdo das Nag¢bes Unidas sobre a Educacdo
e Formagdo em Direitos Humanos (Resolucdo A/66/137/2011); da
Constituicdo Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei n° 9.394/1996); do Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos (PMEDH 2005/2014), do Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH/2006); do Programa Nacional
de Direitos Humanos-PNDH-3) tem se esmerado no estabelecimento de
diretrizes que visem assegurar o direito a educacdo a todos e mais
recortadamente tracou os pilares de Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos.

Enfase na perspectiva de cidadania ético-politica, pois,
representa um significativo avanco com relagéo aos processos
de promocao, protecdo, defesa e aplicacdo na vida cotidiana e
cidada de sujeitos de direitos.

Fonte: quadro elaborado pela autora para este estudo.




Nesse capitulo foi possivel perceber que cidadania, direitos e politicas publico-sociais
estdo intimamente relacionados. Percebemos ainda que embora os conceitos de cidadania
sejam antagdnicos, e que até mesmo algumas normativas séo instituidas num discurso de
cidadania quando gnosiolégico ou econémico e corroboram para a estagnacdo da cidadania
ético-politica, a sua efetividade, ou seja, a instituicdo do programa materializa o direito do

cidaddo, o direito a educagéo.

Em outros termos, se consideramos a perspectiva gramsciana de confronto de
hegemonias, todas as politicas publico-sociais mesmo as ndao desenvolvidas com cunho de
cidadania ético-politica, € um direito de cidadania que se efetiva e pode contribuir para a
efetivacdo da perspectiva ético-politica ainda que de forma superficial. Ou seja, quando o
direito a saude, educacdo, habitacdo entre outros sdo materializados por meio de politicas
sociais € a reafirmacdo do principio do fundamento do Estado Democratico na cidadania,
(conforme preconizado no titulo | da CF.), que se efetiva. Pois ndo ha cidadania sem direito a
liberdade, mas liberdade com condicdes de ser livre, e de fato poder eleger entre as
possibilidades de vida. Nao ha cidadania sem igualdade, e igualdade ndo somente perante alei,
mas perante a vida, perante a sociedade e demais pessoas, igualdade de oportunidades de
gozar dos direitos do artigo 6° e 7° da Constituicdo federal. A plenitude desses direitos
relaciona-se com a cidadania, com a consciéncia critica e a luta pela ampliacdo e

fortalecimento desses direitos caracteriza-se como cidadania ético-politica (DALLARI, 2004).

Assim, o direito a educacdo e todos os demais diretos dela decorrentes, a partir da
emancipacdo e consciéncia critica, relacionam-se com a proposta de Gramsci (1985) do
desenvolvimento de uma formacdo humanista, no pleno sentido da palavra, que seja o
fundamento e propicie a busca do equilibrio dialético de trabalhar de forma intelectual ou

manual.

Uma formacédo, que ndo apenas instrumental, mas critica para o prosseguimento dos
estudos pode propiciar o protagonismo do estudante, ndo somente no desenvolver de sua
praxis, na acdo profissional que Ihe garanta as condices materiais de existéncia, mas, e
principalmente na consciéncia autbnoma e critica, numa possibilidade de pensar o mundo
dialeticamente, dicotomizado pelas forcas que o compd@e e que por isso mesmo, essa formacéo
pode propiciar a insercdo desses jovens na busca pela ampliacéo e fortalecimento dos direitos

e concomitantemente por uma sociedade mais justa e democratica.
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CAPITULO I

RESSIGNIFICACOES E FORMACAO PARA A CIDADANIA EM
ESCOLAS DE DOURADOS/MS.

O desvelamento do objeto de estudo de uma pesquisa cientifica, explicitado por seu
objetivo central, que no nosso caso ¢ “analisar as ressignificacdes que gestores, professores e
alunos constroem sobre a categoria “cidadania” na realidade da escola de ensino médio no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, delimitando-se escolas publicas e privadas do
municipio de Dourados (MS)”, solicita etapas especificas e complementares que se
expressardo como elementos procedimentais na conducdo de sua totalidade. Tais etapas
clarificam “o olhar” ¢ a op¢do epistemologica do (a) pesquisador (a), 0 seu embasamento
acerca dos fundamentos do objeto em tela, conferindo suficiente grau de validade e
fidedignidade no tratamento do objeto cientifico.

Nessa direcdo, ao se considerar a dimensdo da radicalidade do objeto (fundamentos,
graus de associacdo, sua raiz social e exponéncia no coletivo), da rigorosidade cientifica
(clarificacdo das etapas metodoldgicas e validacdo cientifica) e da visdo de conjunto
(articulacdo entre cada fase da pesquisa, sua coeréncia e consisténcia), fez-se necessario o
estabelecimento dos parametros procedimentais das etapas da pesquisa. O que nos remeteu a
organizacdo textual a partir de cinco eixos: a) a pesquisa qualitativa na leitura do objeto; b)
instrumentos de coleta de dados; c) caracterizacdo da amostra; d) procedimento de coleta de;

e, e) analise dos resultados, apresentados a seguir.

3.1 A pesquisa qualitativa na leitura do objeto

A pesquisa qualitativa pareceu-nos proficua ao buscarmos um referencial teorico-
metodologico que fundamentasse as analises empiricas da pesquisa, uma vez que, refere-se a
uma atividade investigativa que declara a forma como o objeto de estudo serad tratado,
centrado no intuito de compreender, apreender e problematizar implicagdes mais
significativas do mesmo (LIMA, 2003).

Para Minayo (2000) a pesquisa qualitativa preocupa-se ndo em quantificar fenémenos,

mas em compreendé-los inseridos nas rela¢fes sociais, numa postura que investiga o universo
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dos significados, uma vez que a acdo humana decorre dos significados que lhe € atribuido.
Desse modo, o pesquisador trabalha com interrogacdes que sdo discutidas no decorrer da
investigacdo ao mesmo tempo em que formula e reformula hipdteses na busca pela

compreensdo do objeto pesquisado.

E, por seu turno, Esteban (2010) expbe que a pesquisa qualitativa se configura de
forma ativa, participativa e critica. Esse tipo de pesquisa possibilita a busca de um
conhecimento a partir do contexto, de forma a desvelar situacGes particulares, de locais
especificos, de modo que as apreensdes provenientes da pesquisa qualitativa contribuam para

o desenvolvimento de uma sociedade democratica e livre.

Por sua caracteristica recorrente, centrada nas leituras dos sujeitos, entendemos que
uma pesquisa que discute a cidadania, as suas multiplas manifestacdes, dentre outros, nio
pode prescindir do entendimento e ressignificacdes que esses mesmos sujeitos fazem de seus
contextos, do mundo e das agdes envolvidas em suas interagdes, caminho que provavelmente
poderia ser marginalizado numa perspectiva extremamente quantitativa e classificatoria no

desvelamento do objeto.

3.2. Etapas procedimentais

3.2.1 Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa foi desdobrada por meio de uma reviséao de literatura especializada sobre a
tematica, bem como, de coleta de dados mediante a elaboracdo de um roteiro semiestruturado
de entrevista (APENDICE C) e questionario (APENDICE D) aplicados aos sujeitos elencados
a luz da abordagem qualitativa. A utilizacdo do instrumento da entrevista individual, de tipo
semiestruturado e com roteiro pré-estabelecido, foi utilizado junto a diretores, coordenadores

e professores das escolas selecionadas do Municipio de Dourados/MS.

Essa técnica de coleta de dados, para esta pesquisa, centra-se em compreender junto a
esses atores sociais as ressignificaces da categoria cidadania no desenvolvimento do trabalho
escolar intencional na busca de sua efetivacdo, bem como as principais estratégias utilizadas

na formacéo para o exercicio da cidadania, conforme preconizado por legislacao pertinente.

De acordo com Poupart (2008) os comportamentos ndo podem ser entendidos, nem

explicados se ndo inseridos na perspectiva de seus atores, assim, a entrevista é fundamental,
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pois possibilita a elucidacdo dos comportamentos ou condutas, uma vez que s6 podem ser
interpretadas por meio dos argumentos dos préprios protagonistas da entrevista. A entrevista
face a face propicia maior interacdo entre o pesquisador e entrevistado, no qual o primeiro
busca extrair do segundo as informacdes que ndo possui (SZYMANSCKI, 2004).

O outro instrumento utilizado na pesquisa refere-se ao questionario semiestruturado,
aplicado aos discentes do terceiro ano do ensino médio, no intuito de compreender suas
percepcdes e imaginarios acerca da formacdo para o exercicio da cidadania. O questionario
caracteriza-se por uma série ordenada de perguntas que sdo respondidas por escrito. A
vantagem em utilizar o questionario é a possibilidade de obtencdo de um grande nimero de
dados, além de ndo necessitar obrigatoriamente da presenca do pesquisador, e de possibilitar
maior liberdade dos respondentes devido ao anonimato e respostas rapidas e precisas.
(RICHARDSON, 2007, MINAYO, 2000, LIMA, 2003).

Concomitante ao desenvolvimento da pesquisa, ainda na fase inicial quando
discutiamos, a partir da literatura especializada, o desenvolvimento da cidadania e sua
contemplagéo nas normativas educacionais, iamos construindo, desconstruindo e retomando o

roteiro de entrevista e questionario.

Sob esse olhar, elencamos inicialmente na primeira parte do roteiro semiestruturado
para entrevista, questdes com a finalidade de identificar se 0s sujeitos que respondiam aos
critérios de selecdo previamente estabelecidos. Na segunda parte foram formuladas quest6es
acerca da ressignificacdo da cidadania pelos respondentes; o conhecimento por parte dos
entrevistados dos documentos oficiais que balizam a formacdo para a cidadania e as formas

como o trabalho pedagdgico para o seu exercicio ou efetivacao é desenvolvido na escola.

Com relacdo ao questionario que foi aplicado aos estudantes, 0 mesmo foi construido
com cinco questdes fechadas e cinco abertas, portanto, num nimero de dez. Da mesma forma,
na primeira parte buscamos informacdes referentes a caracterizacdo do respondente e na
segunda as questbes foram dirigidas em busca de se coletar as percepc¢des dos respondentes
sobre o desenvolvimento do trabalho pedagogico de formacdo para a cidadania na escola, bem
como a ressignificacdo do termo pesquisado em meio as provocagdes do meio educacional,
com especial atencdo de como esse eixo é valorizado pelo corpo docente no ensino médio nas

escolas de Dourados/MS.
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3.2.2 Critérios de selecao das instituicdes

Os critérios de selecdo das instituicbes que seriam pesquisadas, embora
permanecessem sem alteracGes quanto ao seu escopo total, precisaram se adequar em relacéo
a quantidade. No rol dos critérios iniciais do projeto sobre o nimero de instituicGes
necessarias a nossa investigacdo, previmos o desenvolvimento da pesquisa em oito escolas,
sendo quatro privadas e quatro publicas da cidade de Dourados, dentre centrais e periféricas®.
Contudo, por ocasido do exame de qualificagdo, a banca nos sugeriu que o corpus amostral
fosse reduzido, a fim de que fosse possivel maior aprofundamento de discussdo das
devolutivas, nesse caso, em atendimento ao nicleo de sugestdes, 0 nosso universo amostral

contabilizou o total de quatro escolas.

Embora nos parecesse certo de que teriamos um numero igual de escolas,
considerando suas categorias (publicas e privadas), isto é, metade e metade, algumas

contingéncias fizeram com que tal previsao fosse alterada, como segue.

Apos longa reflexao e atendendo as sugestdes da banca de qualificagdo, optamos por
selecionar quatro escolas. Propomo-nos a pesquisar duas escolas publicas e duas escolas
privadas. A selecdo das escolas publicas seguiu o critério de localizagdo, ou seja, uma

localizada na regido central do municipio e outra na regido periférica.

Quanto a selecdo das escolas privadas, propomo-nos inicialmente em pesquisar uma
escola laica e uma confessional. A escola confessional demonstrou resisténcia em participar
da pesquisa, e apos longa insisténcia, com trés visitas e varios contatos telefénicos, fomos
informados que a responsavel pela permissdo para a pesquisa cumpria alguns compromissos
em viagem fora do municipio. Assim, o aceite ou ndo da pesquisa somente poderia ser dado
apos seu retorno. Desse modo, com o intuito de desenvolvimento da pesquisa e analise dos

dados em tempo habil, decidimos por pesquisar duas escolas privadas laicas.

Procedemos aos convites as escolas privadas da area central de Dourados. Como

ocorrido na escola confessional, observamos uma consideravel resisténcia das escolas laicas

%" Nessa etapa, desenvolvemos como critérios de selecdo: a) escolas que ofertassem ensino médio; b) quatro
escolas estaduais, sendo duas da regido central e duas da regido periférica da cidade de Dourados, c) com relagdo
as escolas privadas: uma escola confessional e trés laicas (sem delimitacdo geogréfica, considerando que todas
elas seriam da regido central da cidade de Dourados/MS, e que apenas uma escola confessional disponibiliza o
ensino medio).A escolha ndo se deveria ao fato da escola ser ou ndo confessional, mas de ofertar a etapa de
ensino selecionado por esta pesquisa. Todos esses critérios foram repensados a partir do novo universo amostral
observado pela banca.
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em participar da pesquisa. As justificativas das recusas foram diversas: periodo de aplicacéo
de provas, periodo do Exame Nacional de Ensino Médio, periodo de vestibular,
comprometimento do cumprimento do conteldo programatico, exigéncia de tempo para

responder ao convite (algumas instituicdes mais de um més), entre outros.

Assim, ap0s varias tentativas e recusas das escolas privadas, decidimos por pesquisar
apenas uma escola privada e trés pablicas, e manter o universo amostral de quatro unidades
escolares, sendo duas escolas publicas da regido periférica de dois extremos do municipio de
Dourados/MS e uma da regido central, e uma escola privada localizada na regido central do

municipio, as quais nominamos respectivamente Escolas 1, 2, 3 e 4.

3.2.3 Critérios de selecdo e caracterizacao dos sujeitos

Em relacdo as escolas publicas, optamos por entrevistar um diretor e um coordenador
de cada escola, com experiéncia no cargo de pelo menos dois anos (consideramos esse um
tempo minimo suficiente para o desenvolvimento significativo com atividades meio). Em
relacdo as escolas privadas, nem todos os diretores concordaram em participar da pesquisa,
assim, entrevistamos apenas coordenadores e professores. Em nivel numérico nessa categoria

entrevistamos trés diretores, quatro coordenadores e quatro professores.

Em relacdo aos professores, foram escolhidos apenas um por unidade escolar, ou seja,
0s que ministravam aulas no terceiro ano do ensino medio, dentre aqueles que curricularmente
deveriam priorizar o trabalho pedagdgico com a temaética voltada para a cidadania e valores
humanos (filosofia, sociologia ou histdria). Salientamos que todos os professores pesquisados
ministravam as disciplinas de sociologia ou filosofia, que somaram um total de quatro

profissionais.

Em relacdo aos estudantes, foram questionados somente os do terceiro ano do nivel
médio, tendo em vista que os alunos ja passaram pelo processo formativo no primeiro e
segundo ano e presumia-se que tinham argumentos mais consistentes para responder a
problematica suscitada. Assim, da Escola 1 responderam 22 estudantes; da Escola 2, 15

estudantes; da Escola 3, 23 estudantes; da escola 4 responderam 20 alunos.

Em relacdo ao nimero de salas, elegemos apenas uma por escola, tendo em vista a

quantidade de dados a serem analisados. Assim, nosso corpus amostral compds-se de sete
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gestores, quatro professores e oitenta estudantes de escolas publicas e privadado municipio de
Dourados/MS.

3.2.4 A insercdo da pesquisadora no campo empirico

Apobs a primeira visita as escolas, na qual expusemos a finalidade da pesquisa por
meio da Carta de Apresentacdo (Apéndice A), agendamos dias e horarios para as entrevistas
com gestores e professores e aplicacdo dos questionarios para os estudantes.

Ao desenvolvemos as entrevistas, explicitamos novamente o0s objetivos da
investigacdo e apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B), no
qual ressaltdvamos aos nossos entrevistados que 0s mesmos ndo eram obrigados a participar
da pesquisa e que, e também ndo eram obrigados a responder a qualquer das perguntas
elencadas se ndo se sentissem a vontade para isso. Desta feita, buscamos aléem de seguir o
roteiro para entrevista (Apéndice C), sempre que as respostas pareciam-nos um pouco
superficiais, iamos complementando com outros questionamentos recorrentes até que as
respostas nos parecessem suficientemente aprofundadas para compreensdo da ressignificacéo

e/ou trabalho pedagdgico daquele sujeito da pesquisa.

Nesse momento, preocupamo-nos como o tempo, o espaco, o local e o horario mais
apropriados para a realizacdo da pesquisa. Alguns horarios agendados pareceram-nos, no
momento da entrevista, inadequado para sua realizacdo, dessa forma, foi necessario retornar
varias vezes a mesma escola até que o momento mais adequado fosse encontrado para a sua

realizacéo.

Um ponto que mereceu atencdo especial foi o tempo e a forma como a entrevista foi
conduzida, de maneira que o entrevistado pudesse sentir-se confortavel ao responder e que a
entrevista ndo fosse demasiadamente longa para que ndo o cansasse. Para o registro das
entrevistas utilizamos um pequeno gravador digital, o que inicialmente causou certo

constrangimento, mas logo o aparelho era esquecido e as respostas fluiam naturalmente.

Com relacdo a aplicacdo dos questionarios (Apéndice D) aos estudantes, apds a
apresentacdo do propdsito da investigacdo: problema, objetivos, entre outros, solicitamos que
todas as questbes fossem respondidas de forma mais fidedigna e explicativa possivel. Sendo
essa a estratégia que encontramos para a compreensdo de como os estudantes ressignificam e

vivenciam a formagao para o exercicio da cidadania no ensino médio.
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Por ocasido da aplicacdo dos questionarios aos estudantes da escola publica 3,
reencontramos o professor que também ministra aulas de filosofia na escola 1. Por isso, na
escola 3 optamos por entrevistar outro professor que ministra a disciplina de sociologia. Ja

que o professor que ministrava aulas de filosofia j& fora entrevistado na escolal.

Nessa ocasido algo inusitado aconteceu: o professor de filosofia que j& havia sido
entrevistado na escola 1 e tendo conhecimento de nossa pesquisa, nos convidou a conversar
com os alunos da sala de terceiro ano, porém distinta da que desenvolviamos a pesquisa nessa
escola 3, a respeito de cidadania. O que se caracterizou como uma experiéncia muito
interessante, uma vez que até entdo nosso contato com os estudantes limitava-se a explicacdo

da pesquisa e a aplicacdo do questionario.

Ao discutir sobre o itinerario historico de cidadania e suas vérias significagcdes na
atualidade, percebemos o interesse dos alunos na tematica. Ao serem questionados sobre a
concepcdo do termo, as respostas limitavam-se ao valor gnosiologico, o que nos remeteu a
apresentar as concepgdes ligadas ao valor econdmico e ético politico. Foi perceptivel, pelas
falas dos alunos a necessidade de aprofundamento das discussfes. Muitos ressaltaram que o
pequeno numero de aulas de filosofia e sociologia (uma por semana) prejudicava a apreensao
dos mesmos sobre varias teméticas que consideravam importantes. Perceber os olhares, 0s
gestos, as expressdes dos estudantes ao discutir cidadania, foi uma experiéncia que marcou o

desenvolvimento dessa pesquisa.

3.2.5 Analise dos dados

Apos o desenvolvimento das entrevistas e aplicacdo dos questionarios demos
prosseguimento a pesquisa no passo seguinte: o material coletado precisava ser organizado,
interpretado e categorizado (BARDIN, 1977; CELLARD, 2010) para que o estudo pudesse
ser concluido. Assim, procedemos a fase de transcricdo das entrevistas, o que se revelou um

processo moroso.

Nesse momento, apesar da mecanicidade dessa atividade, buscamos evidenciar
aspectos como 0S risos, pausas, entonacdo de voz e outros elementos que possibilitassem
posteriormente a compreensdo, o mais fidedignamente possivel, dos dados recolhidos no
momento de analise. Na transcricdo incluimos as repeticfes e erros gramaticais (BODGAN,

BLIKLEN, 1994), com o intuito de preservar a integridade das devolutivas dos respondentes.
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Para a analise dos questionarios, desenvolvemos uma planilha Excel (APENDICE E)
que se caracterizou como o principal instrumento para a tabulacdo e interpretacdo das
informagdes obtidas junto aos estudantes. Por meio dessa ferramenta foi possivel filtrar e
mesclar os dados levantados de forma que a anélise final pudesse propiciar confiabilidade a

pesquisa.

Em seu conjunto, os dados obtidos com as entrevistas e questionarios formaram o
corpus sobre o qual, a resposta a problematica da pesquisa foi explicitada, com o cuidado de
preservar a abordagem qualitativa no tratamento do objeto, embora em menor grau utilizando

contribuigdes quantitativas derivadas da coleta de dados.

Depois de todo o material transcrito e organizado procuramos a partir de Vvarias
leituras meticulosas, destacar frases ou palavras e reuni-las nas categorias ja elencadas
(BODGAN, BLIKLEN, 1994), a partir das significacbes de cidadania estabelecida na
literatura especializada, a saber: a) cidadania enquanto valor econdémico, b) gnosiologico e c)
ético politico. Para essas trés categorias elencadas, buscamos evidenciar a ressignificagdo dos

gestores, dos professores, o trabalho pedagdgico e as ressignificagdes dos estudantes.

Na discussdo dessa problematica, optamos por nao identificar os sujeitos da pesquisa,
assim os denominamos a partir da “fun¢do”, seguida de numeracdo um, dois e trés. Sendo
diretor (D1, D2 e D3), coordenador (C1, C2, C3 e C4) e professor um, dois, trés e quatro (P1,
P2, P3 e P4). Com relacdo aos estudantes, esses ndo foram identificados de forma alguma.
Consideramos que a identificacdo dos mesmos ndo é relevante a pesquisa e, desse modo,
mantemos o sigilo com relacdo aos investigados, conforme previamente explicitado por meio

da Carta de apresentacdo e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B).

Com relacdo aos estudantes, como ja destacado anteriormente, para obtencdo dos
dados utilizamos como instrumento de pesquisa 0 questionario. O questionario foi aplicado
aos alunos do ensino médio das quatro escolas em horario de aula a um total de oitenta
alunos. Ao coletar os dados inicialmente apresentamos 0s objetivos e problematica da
pesquisa e em seguida informamos os procedimentos referentes ao preenchimento do
questionario. Salientamos que o mesmo era composto de cinco questBes fechadas e cinco
abertas. Na primeira parte do questionario buscamos informac6es referentes a caracterizacdo
dos estudantes. Na analise percebemos que dos oitenta alunos pesquisados, cinquenta eram do

sexo feminino e trinta do masculino.
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Embora fosse possivel observar que a faixa etaria variava em cada classe pesquisada,
notamos a predominancia de estudantes com dezessete a dezenove anos de idade, 0 que por si,
mostrava uma defasagem idade série, porém ndo era objeto de analise da pesquisa. A maioria
respondeu que ndo trabalha e que se dedica exclusivamente aos estudos. A sintese dessa
caracterizacdo pode ser observada no quadro abaixo.

Quadro 3 — Sintese da caracterizacdo dos estudantes.

CARACTERIZAC}AO FEMININO MASCULINO
Quantidade 50 30
Idade - 16 12 02
Idade — 17 21 16
Idade — 18 14 08
Idade — 19 ou mais 02 03
N&o responderam idade 01 01
Trabalho com registro em carteira | 03 04
Trabalho sem registro em carteira | 05 04
Né&o trabalham 42 22

Fonte: Elaborado pela autora para este estudo.

Na segunda parte do questionario buscamos informacdes referentes a significacdo de
cidadania construida pelos estudantes e sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido para a
formacdo para o exercicio da cidadania. Ao analisarmos os dados observamos que
predominou entre os estudantes o significado de cidadania ligado ao valor gnosiologico, por
isso optamos por discutir os dados colhidos com os estudantes no topico 3.4.3 deste capitulo,

no qual apresentamos a cidadania a partir dessa ressignificacéo.

De todo modo, conforme ja destacamos, para este estudo elencamos a partir da
literatura especializada trés categorias de analise. Assim, ao procedermos a analise dos dados
buscamos agrupar as devolutivas também em subcategorias denominadas: a) ressignificacdo
da cidadania a partir dos gestores e professores, e b) trabalho pedagdgico. Esses por sua vez,
foram novamente organizados, agrupados e analisados por meio dos indicadores que se
revelavam nas respostas dos sujeitos da pesquisa. Salientamos que somente na categoria
“cidadania enquanto valor gnosiologico”, as devolutivas dos estudantes foram discutidas,

conforme o quadro abaixo:



Quadro 4 — Sintese da organizagdo para analise dos dados.
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CATEGORIA

SUBCATEGORIA

INDICADOR

Cidadania enquanto valor
econdmico

Ressignificacdo da cidadania
econdmica a partir dos gestores e
professores

Do predominio mercadolégico na
constitui¢do da cidadania

Da énfase na formacdo para 0s processos
seletivos educacionais

Da protecdo social sob a égide
neoliberal: igualdade, equidade e justica
social.

O trabalho pedagogico

Da escola reprodutora

Da énfase na formacédo para o mercado
de trabalho

Cidadania enquanto valor
gnosiologico

Ressignificacdo da cidadania
gnosiologica a partir dos gestores
e professores

Cidadania ligada ao direito

Cidadania ligada a valores, regras e
comportamentos.

Cidadania ligada a normas de transito

O trabalho pedag6gico

A escola e a questdo social

A formac&o com énfase nos direitos e
deveres

As limitacGes da escola

Cidadania na perspectiva de preservagio
ambiental.

A formac&o para a cidadania na
concepcao dos estudantes

Da abordagem do tema cidadania

Da ressignificacdo predominante

Das atividades de formacéo para a
cidadania

Da contribuicdo da escola para a
formacdo para o exercicio da cidadania

Dos pontos a serem enfatizados para a
formacdo para a cidadania

Cidadania enquanto valor
ético-politico

Ressignificacdo da cidadania
ético-politica a partir dos gestores
e professores

Da cidadania enquanto conceito amplo

Da cidadania enquanto participacao ativa

O trabalho pedagdgico

Dos empecilhos para a formacéo para a
cidadania

Da participacdo do estudante

Do processo de formagdo para a
cidadania e os limites do capital

Das alternativas possiveis de formacéao
para a cidadania

Do perfil de cidadao formado no
municipio e na escola

Fonte: Elaborado pela autora para este estudo.

Considerando as categorias listadas, discutiremos a seguir as devolutivas dos

respondentes as suas ressignificacdes e pertinéncias quanto a dimensdao de cidadania

trabalhada®® no cotidiano escolar.

% 0 objetivo desse eixo é observar como gestores e professores priorizam o trabalho pedagdgico com énfase na
formacdo para a cidadania e como os alunos percebem isso. As ressignificagdes dos gestores e professores nesse
sentido sdo fundamentais, considerando que os significados sociais sdo dados por normativas, pelo ideério social
que se constitui na difusdo e intencionalidade da escola e todo o aparelho de estado que veiculam a sua
“tipologia” dentre outros pontos, assim, ao identificarmos como esses respondentes ressignificam essa formacéo
ou tentam supera-la é constitui-se um dos pontos de resposta ao problema de pesquisa desse estudo.
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3.3Ressignificacdo da cidadania enquanto valor econémico

“[...] é um cidaddo que estaria investindo no ‘homo economicus’ da Marilena
Chaui, ele ¢ o homem que vive pra formagéo da economia e ndo para a formagéo
da sociedade melhor. Ent&o ele vive para ele” (ENTREVISTA, 2013, P4).

A cidadania enquanto valor econdémico, conforme destacado por Martins (2000) e
explicitado no capitulo | deste estudo, caracteriza-se pela sobreposi¢do do fator econdmico
sobre as demais facetas sociais. Nesse tipo de cidadania o cidaddo é tratado como um cliente,
um mero consumidor dos servicos estatais. Duas caracteristicas sdo preponderantes, a
reificacdo, no qual tudo que tem valor ético, politico, religioso (entre outros) se transforma em
uma coisa a ser produzida, comercializada e consumida por um mercado; e o individualismo,
no qual o cidad&o perde a nogédo da luta coletiva e busca o atendimento de suas necessidades

ou direitos de forma individual.

Com relagéo especificamente a formagdo para a cidadania, foi possivel perceber na
fala dos respondentes que a cidadania enquanto valor econémico com énfase do processo
formativo para o mercado de trabalho ou na formacao centrada no preparo dos estudantes para
0s processos seletivos, Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e principalmente o
vestibular aparece em 100% das afirmativas dos diretores, coordenadores e professores. Essa
pratica teoricamente possibilitaria a insercdo do estudante na educagdo de nivel superior e

garantiria maiores condic6es de competitividade no mundo do trabalho.

Nessa faceta 0s sujeitos da pesquisa, principalmente diretores, coordenadores e
professores, destacaram que a “qualificagdo para o trabalho” ganha destaque no trabalho
pedagdgico, e apontam a énfase nos resultados e processos muito mais guantitativos que
qualitativos da formacéo, conforme discutiremos a seguir. Na busca por uma explanacao que
possibilite maior entendimento optamos por organizar o texto em dois momentos, isto &,
primeiramente discutiremos as devolutivas dos gestores e professores e posteriormente o

trabalho pedagdgico de formacéo para o exercicio da cidadania nessa categoria de analise.

3.3.1 Ressignificacdo da cidadania econémica a partir dos gestores e professores

Na cidadania enquanto valor econémico, o fator mercado prevalece ante as demais
facetas sociais. O discurso dos entrevistados refletiu essa predominancia seja de forma
objetiva ou subjetiva, como por exemplo, quando o C4 afirma “NOs preparamos 0 n0ssoO

jovem, infelizmente, pra culminar em processos seletivos. N6s vamos olhando pra esse
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processo as vezes até com um pouco de temor ”. Quando o fator mercado se faz presente na
fala dos entrevistados de forma subjetiva, a analise exigiu da pesquisadora atencdo especial na

percepcdo das nuances mercadoldgicas que marcavam suas falas.

De todo modo, é preciso salientar que a educacao para emancipacéo é forjada na luta
contra a supremacia mercadolégica, alienacdo e intolerancia, mas como ja destacado por
Mészéros (2008), por vezes, 0 processo educacional torna-se instrumento dos estigmas
capitalistas. Ou noutros termos, um processo educativo que possibilita conhecimentos para o
atendimento das demandas de mercado, do processo produtivo em expansdo e, além disso,

para perpetuar um quadro de valores que ratificam os interesses dominantes.

Na andlise das devolutivas dos gestores e professores quanto a ressignificacdo da
cidadania enquanto valor econdmico, verificamos que as afirmativas poderiam ser agrupadas
nos seguintes indicadores: a) Do predominio mercadologico na constituicdo da cidadania; b)
Da énfase na formacdo para os processos seletivos e ¢) Da protecdo social sob a égide
neoliberal: igualdade, equidade e justica social, como discutidos a seguir.

a) Do predominio mercadoldgico na constituicdo da cidadania

Um processo educativo que tem como fim Gltimo o mercado como Unica possibilidade
de constituicdo de formacédo do cidaddo, conformando-se a dimensdo de uma civilidade que
vai viabilizar “chances” concretas aos alunos ¢é evidente na fala dos entrevistados, dentre os

quais se destaca a que segue:

[...] o aluno vai na cantina e chupa uma bala, ele joga o papel onde ele estiver. Ele
pode ter cinquenta lixeiras na escola, ele joga no chéo! Isso dai ndo é um ato de
cidadania, muito pelo contrario. Se ele rasga o meu caderno, ele esta estragando
algo que € meu, isso também é um ato totalmente contra a cidadania, entdo ele ndo
é um cidadao! Onde é que ele vai perceber que ele esta errado? Na hora que ele for
disputar o mercado de trabalho. Aqui ele tudo pode. Na escola o aluno tem todas as
chances, ele tem o professor que protege, a mae que protege, ele pode reprovar, ele
reprova depois faz de novo. Quer dizer, ele tem milhdes de chances. Mas na hora do
mercado de trabalho ele ndo vai ter chance ndo. Se ele ndo respeita os colegas, se
ndo cumpre suas obrigacdes, ndo é assiduo, ndo cumpre horério, se ndo cumpre as
tarefas determinadas, o que acontece é rua, € desemprego! Entdo agente tem dito
muito pra eles: enquanto ele estd na fase escolar, ele estq tendo um monte de
chances, a propria reprovacéo € uma grande chance (ENTREVISTA, 2013, D1).

Nesse contexto, na primeira parte do discurso é possivel observar que para o gestor
quando o estudante desenvolve atitudes que infringem as regras comportamentais ja

estabelecidas, ele passa a ser considerado um “ndo cidadao”. A forma como ele apreende a ser
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cidaddo é por meio do processo individualista e competitivo de conformacgéo e que o prepara
para 0 mercado de trabalho. Ou seja, o processo formativo resume-se as possibilidades de
tentativas, acertos e erros com “um monte de chances” que o preparam para o enfrentamento
dos processos mercadoldgicos. Assim, podemos inferir que na concepgdo do gestor a escola é
I6cus de refinamento (chances), que tem como fim Gltimo o processo continuo de treinamento

do estudante para o mundo que o quer “habilitado” e previsivel do que dele se espera.

Tais afirmativas nos remeteram a Mészaros (2008, p. 17) quando afirma que a “[...]
educagdo significa o processo de ‘interiorizacdo’ das condigdes de legitimidade do sistema
que explora o trabalho como mercadoria, para conduzi-los a sua aceitacdo passiva”. Esse
processo cria empecilhos ao cumprimento das normativas educacionais na perspectiva de
formacgédo para emancipagdo. Ao questionarmos sobre a contribuigdo da Constituigdo Federal
e LDBEN para a formacao para a cidadania, o gestor D1, destaca que o fator econémico no
sentido de provimento de recursos financeiros para o aprimoramento do processo escolar,
ainda deixa a desejar, e destacou a impossibilidade de desenvolvimento da educacao
conforme consta nas normativas legais: “[...] eu tenho uma critica a Constituicdo e a LDBEN.
A educacdo prevista na LDBEN € uma educacdo de primeiro mundo, entdo se ela fosse
cumprida na integra nos teriamos uma educacao de primeira qualidade em todo o pais, mas

nao é o que acontece”.

Esse diretor justifica: “[...] nds temos muita teoria. Se quer o melhor, sem estruturar a
escola pra receber essa educacdo. E muito linda a LDBEN, mas ela é impraticavel no
Brasil”. E ressalta os principais problemas relacionados a um dos aspectos de sua critica, a
estrutura fisica: “[...] foi aprovada a obrigatoriedade da inclusdo do aluno na escola [...] dos
4 aos 17, pra colocar essa crianca aonde? Me fala? [...] vamos falar do MS, quais sdo 0s
municipios que estdo preparados fisicamente pra receber essas criangas? Nao existe! Entédo
quer dizer, se obriga!”. O gestor ressalta: “E muito bonito fazer lei, s6 que vocé tem que
pensar como vai praticar essa lei [...]. Entdo eu penso que a educacdo estd muito longe de
chegar no ideal ” (ENTREVISTA, 2013, D1).

Por isso mesmo, para Lima (2012, p.34)no desenvolvimento capitalista a polarizagdo
entre as classes sociais € perpetuada “[...] predominando um discurso neoliberal, que embora
ndo seja tdo explicito quanto aos seus objetivos reais (por conveniéncia), € coerente em
relacdo a defesa de seu ideério, obviamente de forma velada”. Para ele, por um lado a pseudo
erradicacdo da pobreza, elevacdo do acervo cultural e reorientacGes das politicas educacionais

dos paises periféricos, a partir do suporte técnico de organizacbes multilaterais, enfatizam a
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“[...] dimenséo da justica social, por outro, as dimensdes da universalizagdo e equidade s&o

apenas resvaladas e colocadas em plano marginal” (Ibid., passim).

O predominio mercadoldgico da cidadania enquanto valor econdémico perpassa 0S
fatores acima explicitados e outros como a falta de capacitacao, a falta de profissionais para o
melhor desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a valorizacdo do trabalho docente, a politica
de valorizacdo salarial, o plano de cargos e carreiras, entre outros. Nesse sentido, de acordo
com Meészaros (2008) a crise do sistema publico de ensino decorre da pressdo exercida pelas
demandas do capital que culmina na diminuicdo do orcamento publico, e que reflete
diretamente na escola, e por vezes na precarizacdo do trabalho docente. Para que as escolas
sejam justas e igualitarias, precisam receber mais atencdo, maiores recursos, capacitacao
continua para os professores e estrutura fisica. Mas vejamos agora como esses gestores e

professores discorrem sobre a énfase na formagéao para os processos seletivos.
b) Da énfase na formacao para os processos seletivos educacionais

O desenvolvimento educacional com énfase na formagéo para 0s processos seletivos
educacionais nao possibilita, como fim dltimo, a educacdo ampla e erudita. Limitada pelas
demandas do capital, a educacdo pode proporcionar formacao basica e instrumental para o
atendimento as demandas de mercado. Contudo, esse processo & desenvolvido sem que o
estudante faca a respectiva correspondéncia, portanto, trata-se de uma violéncia ndo sentida
que se legitima na auséncia do conhecimento para tal e que, por sua vez é reforcada pela
ideologia particularista do ideéario da sociedade capitalista. Alguns gestores e professores

apontaram o desenvolvimento desse processo, como destacado abaixo em duas afirmativas:

[...] N6s preparamos o nosso jovem, infelizmente, pra culminar em processos
seletivos. Nés vamos olhando pra esse processo as vezes até com um pouco de
temor (C4).

[...] no final do ensino médio tenho percebido que h& uma preocupacdo de certa
forma até exagerada com o ENEM, com o vestibular e fica de fora alguns trabalhos
que poderiam ser melhor desenvolvidos, principalmente no Gltimo ano do ensino
médio (ENTREVISTA, 2013, P4).

E preciso ressaltar que a énfase na formacao do estudante para culminar nos processos
seletivos (e numa possivel continuidade dos estudos no nivel superior) ou insercdo no
mercado de trabalho é no minimo contraditéria, uma vez que de acordo com Ramos (2001) a
capacitacdo ou a conclusdo de um curso de graduacdo nem sempre possibilita o emprego. A
apologia a essa ideia apenas justifica e fortalece os discursos capitalistas de que os indices de

desemprego sdo causados pela falta de capacitacao.
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De toda forma, o gestor exposto acima, C4 consciente das fragilidades do processo
educativo vivencia a angustia de perceber a necessidade rompimento com tais préticas,
porém, com poucas possibilidades de rupturas: “/...] ha tantas coisas que precisariam e que
poderiam ser tdo melhores trabalhados, mas o que acontece? Vocé tem que formar o jovem
pra processo seletivo, porque ele tem que ir bem no ENEM, porque do bom resultado
depende uma vaga”. Embora os respondentes externem preocupacao com a énfase do trabalho
intraescolar fica evidente a auséncia de correlagdes mais amplas do sentido do trabalho
desenvolvido na escola, e se perpetua a partir da tipologia de cidadania prescrita a sua sintonia

com a demanda do mercado nacional e internacional.

E para o atendimento dessas demandas que a politica educacional atua, de acordo com
0s entrevistados, para uma formacgédo que capacite os estudantes e possibilite bons resultados
nos processos seletivos para 0 ingresso no nivel superior e concomitantemente, abra novas
possibilidades de emprego e renda. Contudo para Ramos (2001) a questao da falta de emprego
€ muito mais complexa, pois “[...] a produ¢do do desemprego é também uma medida
estrutural necessaria a expansdo dos mercados financeiros, caracteristica da acumulagédo
flexivel” (Ibid., p. 210). Nesse sentido, o préprio mercado atua para a manutencdo de um

exército industrial de reserva que possibilita especulacdes em nivel de emprego.

A expansdo mercadoldgica depende de varios fatores inclusive da forca de trabalho
que nem sempre precisa estar ativa. Nas palavras da autora “[...] o desemprego torna-se uma
necessidade imprescindivel para o capital financeiro” (Ibid., passim.). Ndo por acaso, até

mesmo personagens ficticios abordam essa tematica:
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Figura 1- Mafalda e o indicador de desemprego
Fonte: Quino

De acordo com Meészaros (2007, p. 145) no atual cenario de desenvolvimento
capitalista o desemprego torna-se dominante e “em sua nova modalidade, constitui-se uma
malha de interrelacbes e intermediacdes pelas quais hoje se torna impossivel encontrar

remédios e solugBes parciais para o problema do desemprego em areas restritas”. A
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instabilidade do emprego pode ser observada pelo contingente de trabalhadores
desempregados na crise do sistema capitalista, de propor¢cdo mundial, no ano de 2008.

De acordo com Ferraz (2010) ao remeter-se o discurso pronunciado no ano de 2009,
pelo diretor da Organizagdo Mundial do Trabalho, Juan Somavia, por ocasido da crise
mundial, nesse mesmo ano, essa organizacdo estimou que em nivel global, ficaram
desempregados 39 a 61 milhdes de trabalhadores. Esse nimero foi abrandado devido as
medidas tomadas pelo G20*que possibilitaram a criagdo ou manutencdo de cerca de 7 a 11
milhdes de pessoas. Segundo Ferraz, de acordo com o diretor da OIT, se ndo fossem essas
medidas, por meio da intervencdo do Estado, a situacdo empregaticia mundial teria tomado

proporc¢des insustentaveis.

Nesse sentido, podemos inferir que o desenvolvimento da formagéo restrita para 0s
processos seletivos educacionais e uma possivel insercdo do estudante no nivel superior é
contraditério, pois, devido aos proprios fatores estruturais excludentes gerados pelo sistema
capitalista, apenas pequena parcela da populagdo consegue ascender a graduacéo, que tambéem
ndo se caracteriza como garantia de empregabilidade, o que por fim, ndo justifica esse tipo de

formacéo.
c) Da protecéo social sob a égide neoliberal: igualdade, equidade e justica social

Alguns gestores na praxis pedagogica ao se depararem com as expressoes da questdo
social e as alternativas capitalistas de enfrentamento a elas, observam as possibilidades e
limites da protecdo social desenvolvida na escola, e tecem suas consideracdes, percebendo
tais alternativas ndo como formas de emancipacdo, porém como alternativas outras de

manutencdo do sistema vigente, conforme aponta o D2:

Eu penso que um dos fatores que tem trazido os problemas sdo esses programas
sociais, eu sou totalmente favoravel aos programas sociais, s6 que ndo da forma
como ¢é feita. Que é feita sem controle rigido. Nés sabemos que tem pessoas que
recebem esse auxilio sem necessidade. Outra coisa, isso ndo pode ser vitalicio, isso
deveria ser temporério, porque € pra atender uma situacao emergencial. Hoje nds
temos familias que vivem do Bolsa Familia e ndo fazem questao de ter emprego, € 0
aluno, e a crianga, ela vem dessa origem, o que vai ser do futuro? Quer dizer entéo,
0 governo, ele esti protegendo aquelas familia que estdo em situacdo de miséria
extrema, mas esta acobertando situa¢do que ndo estd dando responsabilidade

% «Os paises que compdem o G20 sdo: Argentina, Australia, Brasil, Canada, China, Franca, Alemanha, india,
Indonésia, Italia, Jap&o, México, Russia, Aréabia Saudita, Africa do Sul, Coréia do Sul, Turquia, Reino Unido,
representados por seus ministros da economia e diretores dos bancos centrais. Participam ainda, a Unido
Européia, representada pela presidéncia rotativa da Comissdo e do Banco Central Europeu” (FERRAZ, 2010, p.
99).
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nenhuma pra familia. Quer dizer eu dou comida, eu dou uniforme, eu dou livro, eu
dou educacgéo gratuita, dou comida, dou o quite escolar que sdo os cadernos, e ndo
cobro nada, o aluno néo precisa “passar”, sé frequéncia. Entdo nos temos varios
alunos aqui na escola [que vem] pra receber o Bolsa Escola, ndo vem pra
apreender. Entdo os programas sociais tem que ser revistos, eles tem que ter um
periodo praquela familia se adequar, procurar um emprego e comecar a trabalhar e
devolver, pra passar pra outra familia e ndo ser uma coisa vitalicia como é. Tem
gente que esta ha dez anos recebendo o Bolsa Familia, eu acho um absurdo isso, eu
ndo concordo, eu ndo concordo! E outra coisa, 0 aluno que esta recebendo tudo
isso de graca ele tem que ter um retorno, a familia tinha que dar um retorno, e qual
é o retorno, a crianca estudar e aprender, eles ndo tem compromisso nenhum com a
escola, eles ndo fazem tarefa, levam tarefa pra casa e ndo faz, ndo faz! A crianca
chega em casa com a mochila e joga no canto, vai fazer as coisas, amanha vai la
pega a mochila naquele mesmo canto e vem embora pra escola, € assim que
acontece. Eu te digo e posso te garantir que é mais de 80% dos alunos,
independente da idade. Entdo eles ndo estudam e ndo querem estudar
(ENTREVISTA, 2013, D2).

E possivel perceber no discurso do gestor a ldgica liberal que o permeia, com énfase
na responsabilizacdo individual e na diminuicdo do papel do Estado, ou noutros termos, na
defesa da pouca interferéncia do Estado no desenvolvimento da producdo econdmica e por
consequéncia, na escola. Assim, o cidaddo ndo é concebido como sujeito de direitos sob a
protecdo do Estado, mas, ao contrario como sujeito com capacidade e responsabilidade
individual, capaz de construir seu proprio éxito social independente das desigualdades sociais
predominantes. Esse éxito social ndo passa pela responsabilizacdo do Estado na distribuicéo
equanime das riquezas produzidas socialmente, mas na responsabilizacdo do individuo. Essa
premissa é fortalecida pelo processo de interiorizacdo mercadoldgica de aceitacdo passiva,

que passa, primeiramente, pelos gestores e professores para culminar no estudante.

Assim, quando o gestor afirma que o aluno recebe os beneficios de transferéncia de
renda “de graca” e deve devolvé-los de alguma forma, leia-se a “conformagdo” e a
legitimacdo de seu ideéario, percebe-se a logica liberal predominante em seu discurso. A base
da perspectiva liberal € que todos sdo iguais e sendo iguais ndo podem ser tratados de forma
diferenciada. Mészaros ao referir-se a Baran e Sweezy expde que o “igualitarismo da
ideologia capitalista € uma de suas forcas, que ndo se deve descartar levianamente [...] e que
as desigualdades [...] ndo sdo resultado de instituicdes injustas, mas de seus dotes naturais
superiores ou inferiores” (MESZAROS, 2006, p. 274).

Nesse sentido, ao afirmar que o Estado proporciona todos 0s elementos necessarios a
vida e a educacdo, a concepcdo do gestor D2 sobre justica social, aproxima-se a de Hayek
(1985, p. 98), na qual as politicas de transferéncia de renda e bem-estar “[...] ndo pertence a

categoria do erro, mas do absurdo”.
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Na cidadania enquanto valor econdémico, o fator econdmico tem primazia, assim, a
destinacdo de recursos para o desenvolvimento de politica social constitui-se gasto
desnecessario, e sendo um gasto deve ser ressarcido. Ou, noutros termos, gastos por parte do
Estado com politicas sociais e programas de transferéncia de renda, devem ser eliminados
para que haja o “enxugamento do Estado”. Ora, se a justica social ¢ um dos principios de
equidade, deve nortear o desenvolvimento das politicas sociais, uma vez que, se 0s cidadaos
sdo expostos ao predominio mercadoldgico as desigualdades sociais tendem a aumentar.

Nesse sentido, Azevedo corrobora:

Equidade e igualdade sdo substantivos que compdem, necessariamente, projetos de
sociedade de matizes humanistas; ao mesmo tempo, os fatores geradores de seus
contrarios (a iniquidade e a desigualdade substantivas) sdo tratados, nesses projetos
com os devidos procedimentos e politicas de correcdo (distribuicdo), contencéo e
supressao para que a justica social possa ser promovida (AZEVEDO, 2013, p. 132)

Esse autor explicita que essa logica também se aplica a educagdo. Assim, se a
sociedade é tratada de forma igual, a desigualdade prevalece, fazendo com que pessoas que
“[...] por contingéncias sociais, culturais e econémicas [com] [...] menos oportunidades de
estudo e de aquisicdo de conhecimento, continuardo a receber desigualmente contedos e
capital cultural, internalizando menos dispositivos [...] relacionados a ciéncia e ao saber”

(Ibid., Idem).

Mas, essa logica excludente se faz presente na escola, ndo por acaso. Para o P4 a
escola é intencionalmente seletiva “/...] seleciona por classes sociais e ela transforma o
direito do cidaddo num direito ao trabalho e ndo em formar o cidaddo”. Assim, a formagao
para a manutencdo do status quo ignora no processo formativo, por meio dos métodos,
técnicas e avaliacdo, as desigualdades sociais e culturais das diferentes classes sociais
(BOURDIEU, 1999).

Para esse autor “[...] a igualdade formal que pauta a pratica pedagdgica serve como
mascara e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as desigualdades reais diante do
ensino e da cultura transmitida, ou melhor, dizendo, exigida” (BOURDIEU, 1999, p. 53). Por
isso, 0 P4 afirma que no processo mercadoldgico da sociedade capitalista, o cidaddo se vé
dividido em “[...] duas coisas: ele é forcado a sobreviver economicamente ou ser um ser
social. Essa relacédo forca o homem a escolher um caminho, eu vejo a sociedade de hoje
muito mais voltada pro caminho do dinheiro, entdo o ser social fica de lado”
(ENTREVISTA, 2013, P4).
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A educacdo bésica, tal como o nome sugere, deve propiciar a base ou os fundamentos
sobre o qual é possivel um constructo de novos conhecimentos. Nesse sentido, o papel do
professor é fundamental. O desenvolvimento do trabalho pedagdgico também pauta-se nas
significacbes e ressignificagdes por eles construidas. Nas entrevistas com os docentes foi
possivel perceber tracos evidentes ou subjacentes sobre a cidadania enquanto valor

econdmico.

De forma geral, é possivel afirmar que a primazia do fator econdmico transcende 0s
muros escolares, seja pela alienacdo ou devido a necessidade das condi¢cdes materiais de
sobrevivéncia. Ndo por acaso varios docentes destacaram que a relagdo com a comunidade
extraescolar ainda € timida, um deles explicitou “[...] talvez pela grande preocupacéo em
continuar sustentando a familia em manter o emprego. Essas preocupagdes sociais acabam
de certa forma, a meu ver, distanciando ou pelo menos ndo sendo uma prioridade da
comunidade extra-escolar” (ENTREVISTA, 2013, P1). Assim, foi possivel perceber entre os
gestores e professores a evidencia da cidadania enquanto valor econdmico. Vejamos agora,

como essa significacédo se faz presente no trabalho pedagogico.

3.3.2 O trabalho pedagdgico

A escola ndo forma cidaddo critico mais no Brasil, deixou de fazer isso h4 muito
tempo. Eu ndo sei de aonde que as elites conseguiram essa formula, mas elas
fizeram isso, emburreceram o Brasil! (ENTREVISTA, 2013, P4).

A partir da afirmativa acima, com relacdo ao trabalho pedagdgico percebemos nas
entrevistas 0s elementos desencadeadores da formacgdo para a cidadania enquanto valor
econémico. Algumas dessas inferéncias foram retiradas das questdes sobre a formacdo para a

cidadania na vertente da emancipacao.

De todo modo, ao analisarmos essa subcategoria, percebemos a partir das devolutivas
dos entrevistados que as mesmas poderiam ser agrupadas em dois indicadores: a) Da escola

reprodutora e b) Da énfase na formacédo para o mercado de trabalho, como discutidas a seguir.
a) Da escola reprodutora

Como ja desatacamos acima, algumas de nossas inferéncias sobre a formacao para a

cidadania enquanto valor econbémico foram extraidas das respostas a questbes sobre a
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cidadania ético-politica. Assim, o P4 ao ser questionado sobre a contribui¢do da escola para a
formacdo para a cidadania na vertente da emancipagéo, criticidade e participacgdo, respondeu:

Hoje em dia? Nenhuma! Hoje em dia o aluno néo € critico, ele é decorador de
nameros, de férmulas. Porque o meio formou isso, 0 mercado exige dele essa nogao.
Ele vai ser critico com a maturidade dele, ao logo do tempo, néo vai ser na infancia
e nem na adolescéncia, ele é apenas reprodutor do método [...] (ENTREVISTA,
2013, P4).

Quando abordamos a formacéo para o pleno desenvolvimento do educando conforme
preconizado na Constituicdo Federal®® e na LDBEN e questionamos sobre a formacéo da
pessoa humana, ética e critica como condicdes basicas para a cidadania, o P4 expde:

A escola ndo proporciona, a escola reproduz fatos. A escola hoje ela é uma
reprodutora de conhecimentos de uma maneira que é cuspida na pratica para 0s
alunos. Eu falo isso como professor, isso ndo existe! Isso é lenda! Desculpe a
educacdo, eu sou educador, adoro ser o que sou, mas ndo faco. Agente tem que
sobreviver! [...] Na rede publica [...] a escola é uma massa onde vocé vai colocar o0s
desprovidos economicamente, digamos assim, nédo sdo todos, mas é uma realidade,
em que vocé nao esta preocupado em educar. Vocé esta preocupado em deixar as
pessoas para se prepararem para o mercado de trabalho mais simples possivel, ndo
precisa pensar, precisa reproduzir a maquina e fazer a maquina girar. Eu ndo vejo
mais a escola como formadora de ser humano critico, ja rompi esse romantismo
com a educacdo. A escola é uma reprodutora do sistema capitalista!
(ENTREVISTA, 2013, P4).
Essas duas afirmativas nos remeteram a questdo ja formulada por Mészaros (2008) se
a educagao “[...] esta a servico da perpetuagao, consciente ou nao, da ordem social alienante e
definitivamente incontrolavel do capital?”. Podemos inferir pela resposta do P4 que
conscientemente a escola atende aos interesses do capital e perpetua a reproducéo alienante. O
proprio Mészaros afirmou que a educacdo para a emancipacdo somente seria possivel se
desafiassemos as “[...] formas atualmente dominantes de internalizacdo, fortemente

consolidadas a favor do capital pelo proprio sistema educacional formal” (Ibid., p. 55).

No decorrer da entrevista, a partir dos Parametros Curriculares Nacional no qual
consta que as praticas educativas devem contemplar as demandas socio-politicas, econémicas
e culturais da realidade brasileira, questionamos como essas demandas sdo trabalhadas na
escola, e o P4 respondeu, “[...] nem PCN a maioria das pessoas aqui sabem o que é. Nao
sabem. O PCN passa longe! E tudo engessado e vocé tem que cumprir o que esta ali. Se 0s

alunos ndo reclamarem de vocé e a vida segue, ndao tem PCN!”

0 CF. Art. 205 e LDBEN, Art.1I.
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Embora o processo alienante seja uma marca nesse tipo de cidadania, foi possivel
perceber na fala desse professor (P4) que o mesmo tem consciéncia do contexto social
conflitivo do processo educacional. Para ele tanto a escola publica quanto a privada tem suas
limita¢des: “[...] na escola publica uma educacdo de massa sem educar; na escola privada a
educacdo é um negocio”. De acordo com o entrevistado a formacdo para o exercicio da
cidadania fica prejudicada nas duas instancias: “a cidadania esharra em dois momentos: [...]
a escola privada ela quer o lucro,ndo quer educacdo; a escola publica que fala que forma o
cidaddo, apenas massifica ele, acultura esse cidaddo”. E complementa: “Como as classes
social sdo divididas os direitos ficam bem divididos. Aquela pessoa de maior posse ela vai ter
0 seu caminho aberto para manter isso [...] E o cidaddo ndo consegue nem ter o direito

porque ele é massificado na escola publica e deixa de ser um ser social”.

Ao ser questionado se a cidadania é uma preocupacdo da comunidade intraescolar, o
professor responde um sonoro, longo e taxativo “NAO”, e com relagio a comunidade
extraescolar, a resposta foi “muito menos!”. Para esse professor a formagdo para a cidadania
fica limitada a “[...] disciplinas especificas e em momentos especificos. Normalmente as
disciplinas de areas humanas em algumas datas especificas [...] de acordo com a época do
ano. Entdo ndo tem um cidaddo sendo formado, ndo tem um processo, sdo iniciativas
sazonais e pontuais”. Desse modo, a relacdo escola/cidadania limita-se a: “/...] projetos que a
escola faz procurando inserir os jovens ao meio em que eles vivem, seja na educacao
ambiental, seja na educacdo econdmica, seja até na formacgdo de um ser, mas o conceito de
cidadania pleno, a escola passa longe” (ENTREVISTA, 2013, P4).

Desse modo, podemos perceber pelas devolutivas desse professor que a escola
reproduz a ordem social por meio de todas as atividades que a compdem. Mas vejamos agora,
como os gestores e professores expde o0 processo pedagdgico com énfase na formacdo para o

mercado de trabalho.
b) Da énfase na formacado para o mercado de trabalho

Corroborando com a ideia exposta acima, o Professor da Escola 1ressalta que a “[...]
preocupacao da escola com o mercado de trabalho esta em primeiro lugar, depois aliada a
essa, mas ndo com tanta énfase, a questdo do exercicio da cidadania e as outras dimensdes
do ser humano elas néo séo trabalhadas” (ENTREVISTA, 2013, P1). Nesse mesmo sentido o
Professor da Escola 2salientou: “Se vocé pegar o0s trés pontos da LDB, o tltimo é a formacao

pro trabalho. Vocé tem por ordem de importancia a formacéo cidada primeiro, eu classifico
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que ndo, vocé tem muito mais a formacéo voltada para o trabalho do que pra uma formacéo

do cidaddo”.

A consciéncia dos professores do processo de formacdo para o exercicio da cidadania
enquanto valor econdmico nos remete a importante responsabilidade desses docentes no
processo formativo, como ja destacado por Mészaros (2008, p. 58) ao afirmar que “[...] 0
papel dos educadores e sua correspondente responsabilidade ndo poderiam ser maiores”. Cabe
a esses profissionais a responsabilidade de rompimento com a logica do capital, com 0s
interesses velados, com a imposi¢do da conformidade e concomitantemente a mobilidade em

direcdo as praticas educativas mais abrangentes.

O gestor D1 também ressaltou a presenca das instituicbes privadas na escola: “/...]
aqui na escola temos o projeto do instituto UNIBANCO, que é o Jovem do Futuro, esse
projeto que veio pra escola com duracéo de trés anos, nos ja estamos no segundo ano, e veio

pra trabalhar o ensino médio como um todo” (D1).

Ao explicitar a forma como o projeto é desenvolvido, o Diretor expds os objetivos do
mesmo: “0 objetivo do projeto € [...] preparar esse aluno pra vida, de que forma? Preparar
ele pro mercado de trabalho, prepara-lo para os concursos, pros vestibulares, entdo isso dai
é um trabalho que agente tem feito através desse projeto” (ENTREVISTA, 2013, DI).
Recorrentemente os entrevistados expuseram essa formacdo que tem como objetivo principal
0 preparo para o mercado de trabalho, como sendo esse o papel mais importante do processo

formativo.

Por isso mesmo Krawczyk (2011) expde que o ensino médio é considerado o periodo
mais controvertido da educacédo basica, pois apresenta como sua principal caracteristica ser o
trampolim para a universidade ou formacdo profissional, contudo somente no ano de 2009

tornou-se obrigatorio.

Quando questionamos a respeito de como a escola prioriza a formacdo para a
cidadania o P2 respondeu: “NOs temos alguns eventos aqui na escola que priorizam a
cidadania, algumas feiras com a participacdo de universidades privadas. A escola fomente
essa participagdo cidadd a partir desses eventos”. Com relagdo as atividades realizadas nas
feiras 0 mesmo ressaltou “/...] brincadeiras, jogos, apresentacfes culturais, e algumas coisas

’

como, por exemplo, corte de cabelo”.

Nesse contexto, é possivel inferir que o processo educacional de formacdo para a

cidadania enquanto valor econémico é desenvolvido na preparacdo dos estudantes com
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relacdo as habilidades e competéncias demandadas pelo mercado. Uma énfase especial no
preparo para 0 ingresso na vida adulta a partir da participacdo desses na producdo e no
consumo. O que se contrapde ao desenvolvimento de um processo educacional pautado na

luta utdpica, na batalha no campo das ideias e no campo da politica.

Essa formacdo de atendimento as demandas de mercado é amplamente aceita no que
concerne a ideia de necessidade de um perfil diferenciado de profissional que atenda as
exigéncias do processo de globalizagdo em expansdo. Assim, 0 desemprego seria causado
pela falta de qualificacdo e atendimento aos critérios de selecdo do mercado globalizado. Esse
discurso reforca e justifica a responsabilizacdo do individuo pela sua capacitacdo e insercédo

social.

De acordo com Rummert (2009, p. 209) o que na verdade ocorre é uma permanente
ressignificacdo de um historico trabalho pedagogico que “[...] confere diferentes contetidos a
formacdo sistematica e assistematica do trabalhador social, visando assegurar a reproducéao
das bases de uma organizacdo societaria centrada nos paradigmas da modernizacéo
conservadora”. Nesse sentido, a autora expde que a cultura ideoldgica com énfase na
competitividade, produtividade e empreendedorismo, que quer se fazer hegemonica, converge
0 ethos publico em empresarial. A sociedade globalizada defende argumentos que somente é

possivel atingir um padréo elevado de modernidade a partir desse ethos.

Desse modo, finalizamos essa discussdo sobre cidadania enquanto valor econémico
com o desafio de ultrapassar as situacdes educacionais inerentes ao sistema capitalista
experimentadas sob a égide do poderio econémico. Destacamos de fundamental importancia o
papel que o docente exerce, considerado por Krawczyk (2011) como principal referéncia e
vetor de motivacao aos estudantes. Para essa autora ndo € o trabalho, nem a mobilidade social
que influenciam os estudantes a cursar o ensino médio, mas o professor. Assim, é preciso
pensar novas alternativas de praticas educacionais de modo que os professores ndo tenham
mais que expressar em suas falas que “A educacdo hoje estd individualista e capitalizada.
Nesse sentido ela perpetua a nossa classe social dos 500 anos, o Brasil ndo faz ‘outros 500°”

(ENTREVISTA, 2013, P4).
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3.4 Cidadania enquanto valor gnosiologico

Cidadania enquanto valor gnosioldgico refere-se a conhecimento desvinculado do
mundo real, de elucubragdes mais amplas sobre o contexto sécio histérico que subjaz as
politicas, os direitos e os deveres do cidaddo. Nesse sentido, buscamos inferir dos discursos
dos pesquisados vestigios objetivos ou subjetivos de formacdo para a cidadania enquanto

valor gnosiologico.

Conforme ja destacado, nessa categoria de analise organizamos a discussao em trés
subcategorias, a saber, a) Ressignificacdo de cidadania a partir dos gestores e professores; b)
O trabalho pedagdgico e c) A formacdo para a cidadania na concepcdo dos estudantes*.
Assim, na primeira subcategoria discutimos como 0s gestores e professores ressignificam a
cidadania enquanto valor gnosiologico e expomos suas principais devolutivas agrupadas em
trés indicadores: a) cidadania ligada ao conhecimento dos direito; b) a valores, regras e

comportamentos; ¢) ligada as normas de transito.

Na segunda subcategoria discutimos a significacdo da cidadania gnosiologica presente
no trabalho pedagdgico, subdivididos em quatro indicadores: a) A escola e a questdo social; b)
A énfase nos direitos e deveres; e ¢) Das limitacGes da escola; e d) Cidadania na perspectiva
de preservacdo ambiental. E na terceira subcategoria apresentamos as principais devolutivas
dos estudantes referentes a cidadania enquanto valor gnosiolégico, subdivida em cinco
indicadores: a) Da abordagem do tema cidadania; b) Da ressignificacdo predominante; c) Das
atividades de formacéo para a cidadania; d) Da contribuicdo da escola para a formacéo para o
exercicio da cidadania e, ) Dos pontos a serem enfatizados para a formacao para a cidadania.

Essas trés subcategorias sdo discutidas a seguir.

3.4.1 Ressignificacdo da cidadania gnosioldgica a partir dos gestores e professores

Na analise das devolutivas dos professores e gestores, a partir da leitura e releitura
mais rigorosa das entrevistas ja selecionadas para categoria “cidadania enquanto valor
gnosiolégico”, foi possivel perceber que as ressignificaces de cidadania aproximavam-se em:
cidadania ligada ao conhecimento dos direito; a valores, regras e comportamentos; e ligado as

normas de transito, os quais elegemos como indicadores, vejamos agora cada um deles.

I Optamos por discutir as devolutivas dos estudantes predominantemente nessa categoria de anélise, pois 87%
dos discentes ressignificaram a cidadania ligada ao valor gnosioldgico.
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a) Cidadania ligada ao direito

Nesse indicador a ressignificacdo de diretores, coordenadores e professores seria um
tipo de cidadania gnosiolégica com énfase no conhecimento de direitos. Obviamente que
como ja destacado por Martins (2000) o conhecimento dos direitos é fundamental, mas ndo
pode resumir-se a definicdo de uma cidadania mais abrangente. Assim, a0 questionarmos 0s
gestores e professores sobre sua definicdo de cidadania as respostas estavam ligadas ao
conhecimento e/ou a efetivagdo de direitos.

O D2 disse entender a cidadania como os direitos individuais garantidos ao expor que
“Cidadania pra mim seria o direito de cada um. E a pessoa ter os seus direitos perante a
populacéo em geral, perante a lei, perante a sociedade. Cidadania seria o direito que cada
um tem e que o Estado deve oferecer essa cidadania, esse direito a cada um”
(ENTREVISTA, 2013, D2).

Outro gestor, 0 D3 também concorda com essa dimensdo ao afirmar que “Vocé ser um
cidaddo é vocé ter direitos” (D3). O PI salientou “[...] ser cidaddo € justamente ter a
tranquilidade de conhecer quais sdo os seus direitos, deveres, buscar uma harmonia entre

aquilo que é correto para o bem viver coletivo (P1).

Outros gestores e professores ressignificaram a cidadania ndo somente ligada a

obtencdo dos direitos, mas, ao cumprimento dos deveres. Salientamos algumas devolutivas:

Eu penso que todo cidaddo tem direitos s que para que ele tenha todos os direitos
ele tem deveres a cumprir (D1).

E quando a pessoa demonstra que conhece seus direitos e deveres e que faz as
coisas certas, pensando no bem comum da sociedade (C2).

E o exercicio pleno de direitos e consciéncia de deveres. Se vocé ndo exerce seus
direitos plenamente vocé nédo pode dizer que vocé é um cidaddo. Entdo cidadania é
o0 exercicio do direito. Os direitos individuais compdem a cidadania. Vocé s6 pode
ser um cidadao se vocé exerce plenamente seus direitos (C3).

Eu entendo cidadania como uma forma de praticar seus direitos e deveres (C4).
E o exercicio de todos os direitos como ser humano, ser cidad&o ¢ estar ativo dentro
da sociedade, cumprindo obrigagdes e tendo beneficios. E esta a ideia basica de
cidadania pra mim (P2). (ENTREVISTA, 2013).
A relacdo cidadania e direitos é permeada pela l6gica da igualdade. De acordo com
Dubet (2003) a igualdade real dos sujeitos difere do principio de igualdade dos individuos,
embora esses, na modernidade, sejam considerados cada vez mais iguais. Teoricamente a

desigualdade n&o se baseia no nascimento, raca ou tradicdo, podendo qualquer pessoa
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reivindicar seus direitos legitimamente constituidos e a igualdade de oportunidades. Ou seja,
na atualidade a partir do aparato normativo é possivel afirmar que todos séo iguais. Contudo,
0 acesso aos direitos fica limitado na vida real, na desigualdade so cio.

A desigualdade e a diferenciacdo dos direitos e do acesso aos bens e servigos sao
inerentes ao cidaddo mesmo antes do nascimento. Ainda na mais tenra idade o bindémio
igualdade e desigualdade constitui-se realidade ao cidaddo por meio dos mecanismos de
pertencimento a classe social, género ou etnia, esse processo é perpetuado no ambiente
escolar. De acordo com Dubet (2003, p. 34) “[...] as igualdades sociais comandam
diretamente a entrada nas carreiras escolares e os proprios processos escolares produzem
essas desigualdades que, por sua vez, reproduzem as desigualdades sociais”. Para esse autor
estd na natureza escolar reproduzir as desigualdades sociais a partir da producdo das

desigualdades escolares.

A sociedade da igualdade impde limites e potencializa a desigualdade a partir de
estruturas de definicdo da condicdo social. Os sujeitos sdo diferenciados por meio de
habilidades, padrédo cultural e acesso a bens que exigem um alto padrdo aquisitivo. Embasados
na teoria de reproducdo de Bourdieu e Passeron (1982) e o fator de desigualdade presente
desde o processo escolar, no qual as classes dominantes perpetuam sua formacao erudita que
Ihes permite a manutengdo e éxito de seus “dons naturais”. E possivel inferir que a formagao
para a cidadania, com énfase apenas no conhecimento da relagcdo direitos e deveres, ndo
propicia nem ao menos o acesso e ampliacdo dos direitos dos mesmos e sua efetivacdo parece

fazer parte de outro patamar de discussao.

Como destacado por Bourdieu (1982) os cidaddos sdo limitados pelo proprio Habitus,
ou seja, por meio da apropriacdo de um conjunto de esquemas cognitivos, avaliativos, normas
e condutas adquiridos desde o nascimento que permite a construcdo de redes sociais que se
auto protegem e auto promovem e que excluem e diferem pessoas que ndo dominam os tais
cddigos. Desde a aquisicdo dos codigos do Habitus, ja existe a diferenciacdo dos direitos, do
acesso diferenciado aos direitos legalmente constituidos como, por exemplo, salde, educacao,

lazer entre outros de acordo com a classe social.

A formacédo para a cidadania com énfase na relacdo direitos e deveres nos leva a
questionar para quem sdo os direitos e deveres? Para a sociedade como uma organizacao
social que luta pelos direitos e cumpre os deveres? Ou direitos e deveres do Estado cada vez

mais minimos?
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De toda forma, é preciso salientar que devido a égide neoliberal que permeia a
sociedade capitalista a cidadania é meritocrética, ou seja, pessoas bem sucedidas devem
alcancar o éxito pelo préprio esforco. E o direito? Se ndo concebido a partir da concepcdo

ético-politica, apenas camufla os interesses velados para a manutencao do status quo.
b) Cidadania ligada a valores, regras e comportamentos

Alguns entrevistados apontaram uma ressignificacdo da cidadania com forte énfase em
valores, regras e comportamentos. Para alguns, o pleno sentido da palavra cidadao resume-se
ao cumprimento dessas normativas. A questdo do respeito foi citada de forma significativa.
Elencamos alguns fragmentos das falas dos entrevistados que sintetizam essa ideia:

Cidadania pra mim é a questdo de respeito a regras, aos semelhantes, cumprir seus
deveres [...] é vocé realmente ser um cidaddo no sentido pleno da palavra,
principalmente na questdo da idoneidade moral, direito de expressar seus
pensamentos, cobrar direitos, cumprir deveres. [...] E eu acho que o maior ato de
cidadania é o respeito aos semelhantes, a familia e aos colegas. Numa instituicdo de
ensino, por exemplo, eu penso que o respeito é a coisa principal que nos deveriamos
ter na escola € o respeito ao proximo (D1).

Cidadania é vocé saber viver em sociedade ter ética, saber respeitar o seu espaco e
0 espaco dos outros, 0 meio ambiente, a vida em sociedade, as leis e viver em
harmonia (D3).

E vocé prestar um bom servico pra comunidade, sendo ético, respeitando cada um
na sua funcdo, cumpridor de seus deveres, e ser uma pessoa que possa colaborar no
seu ambiente de trabalho e respeite os colegas (C2) (ENTREVISTA, 2013).

E possivel observar pelas devolutivas dos entrevistados a énfase na aquisicdo dos
cddigos expostos por Bourdieu. Os saberes relacionados a vida em sociedade, ética, respeito,
harmonia sdo predominantes na cidadania gnosiologica na qual o conhecimento pragmatico
ganha relevancia em detrimento do conhecimento critico.

Com relacdo a apreensdao dos codigos sociais 0 D1 afirmou “Entdo, essa questdo da
cidadania, quando vocé ensina uma crianca a fazer uma coisa certa, vocé esta dando a ela
cidadania, é um direito que ela tem (D1)”. “A coisa certa” por vezes na cidadania
gnosiolégica pode representar a formacdo para a passividade acritica que anula a rebeldia
necessaria para a ruptura com as amarras alienantes.

Alguns gestores apontaram que quando o aluno apresenta atitudes ndo aceitas como

corretas ele pratica atos contrarios a propria cidadania. Conforme destacados abaixo:

[...] quando um aluno perturba uma sala de aula [...] ele esta desrespeitando o
direito de seus colegas de aprender. Entdo quer dizer esse € um ato totalmente
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contra a cidadania, e agente percebe que isso é de berco, infelizmente é de bergo
(D1).

A partir do momento que vocé deixa de obedecer algumas normas e regras vocé
deixa de exercer a cidadania, porque cidadania também é respeitar as normas, as
leis. O que determina as regras da sociedade. Vocé é cidaddo se vocé cumpre com
suas obrigagdes (C2).

Dubet (2003) problematiza a rebeldia do estudante de forma antag6nica a perspectiva
acima exposta. Para a autora a escola é massificada a partir da premissa da igualdade, na qual
todos sdo iguais, tem as mesmas potencialidades e as mesmas condi¢Oes de lograr éxito no
processo escolar. Assim, a escola torna-se l6cus de tensdo principalmente aos individuos que
ndo conseguem alcangar bons resultados. Nas palavras da autora “[...] a escola é meritocracia.
Ela ordena, hierarquiza, classifica os individuos em funcdo de seus méritos, postulando em

revanche que esses individuos sdo iguais” (Ibid, p. 40).

Os estudantes reagem a esse processo de exclusdo com atitudes compreendidas como
rebeldia as regras estabelecidas. A primeira reacdo é o retraimento no qual o mesmo abandona
qualquer envolvimento escolar, a segunda é o conflito, uma violéncia escolar que representa

reacao a violéncia vivenciada na escola.

Para Dubet (2003) “Inameros alunos sentem seus fracassos como atentados a sua
dignidade, a sua honra, a sua ‘cara’. Como nao podem explicar esse fracasso por meio de
causas sociais sdo levados a sentir-se como os responsaveis e 0s culpados, escolhem atribuir
essa exclusao escolar” (p. 42). Desse modo “A violéncia contra a escola e os professores ¢ ao
mesmo tempo um protesto ndo declarado e uma maneira de construir sua honra e sua

dignidade contra a escola” (Ibid., Idem.).

Assim, as atitudes caracterizadas como atentado a cidadania podem representar uma
luta subjetiva de construcdo da cidadania violada do estudante. Desse modo é preciso um

terceiro olhar, uma busca de novos sentidos e significados a rebeldia expressa pelos discentes.

De toda forma, a cidadania gnosioldégica com énfase em valores, regras e

comportamentos pode ser sintetizada na fala do P1:

De forma mais ampla cidadania é a acdo do individuo em relacdo a toda a
sociedade, em relagdo a sua familia, planeta, meio ambiente, s@o as suas relacdes
de ser humano com a conotacdo do ser humano, mas também de ser humano que
precisa do outro ser humano pra sobreviver, pois convive em sociedade, ser humano
preocupado com o crescimento da humanidade, com o crescimento da tecnologia, o
ser humano preocupado em estar sempre integrado aos avancos da humanidade. A
cidadania se exercita no dia a dia, a partir daquilo que a sociedade acaba
convencionando como atos coletivos, o seu estar na sociedade a partir da educacao,
a partir da participacdo politica, a partir da preocupagdo com a limpeza da cidade,
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da urbanidade de forma geral, mas também logicamente em casa, na escola na
questao religiosa e todas as dimensdes do ser humano (P1).

Como observado no fragmento acima a cidadania enquanto valor gnosiolégico molda-
se a partir do conhecimento dos bindGmios direitos e deveres, regras e comportamentos, certo e
errado. Um exercicio de cidadania baseado no respeito, na integracdo, na harmonia e na
neutralidade. Contudo outro indicador também se fez presente na fala dos entrevistados,

vejamos como abordam a cidadania ligada as normas de transito.
c¢) Cidadania ligada a normas de transito

Outro elemento citado pelos entrevistados com relacéo a cidadania foi o atendimento
as normas e respeito ao transito. Os gestores citaram que a escola desenvolve projetos
relativos ao trafego de pessoas e veiculos na sociedade e a caracterizaram como um

importante fator de formacéo para o exercicio da cidadania. Conforme destacado abaixo:

Se nds temos um estacionamento para deficiente se ndo estacionarmos nesse local,
além de fazer uma contraversdo estamos deixando de ser cidadéo. [...] existe, um
tema que hoje é muito trabalhado é o transito. A faixa de pedestre é para parar
(D1).

Aqui na escola ele recebe as orientacfes da vida como ele deve se portar, 0 que
deve obedecer, o que deve cumprir, nds temos até educacdo para o transito aqui na
escola (D2)

Como um desdobramento do da cidadania enquanto valor gnosiolégico, aqui até
percebe-se a importancia do exercicio cidaddo, entretanto, enfatiza-se uma cidadania
reduzida, pois o agir moralmente ou conscientemente ndo exclui outras dimensdes da
formacdo cidada ou da cidadania em seu sentido pleno, cujo foco € o sujeito em emancipacao.

Mas vejamos agora como 0s gestores e professores abordam o trabalho pedagogico.

3.4.2 O trabalho pedagogico

Nessa subcategoria de analise “trabalho pedagdgico” percebemos que as devolutivas
dos entrevistados, gestores e professores, enfatizavam quatro pontos que foram elencados
como indicadores: a) a escola relacionada a questdo social; b) a énfase nos direitos e deveres;
c) as limitacbes da escola e d) Cidadania na perspectiva de preservacdo ambiental. Esses

quatro indicadores sdo problematizados a seguir.
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a) A escola e a questéo social

Com relacéo ao trabalho pedagdgico alguns entrevistados expuseram sobre qual seria
0 papel da escola na formacgdo educacional do estudante e ressaltaram as dificuldades a ela

inerentes. Elencamos um fragmento para exemplificar:

Eles teriam que vir pra escola aprender cultura, aprender pra enfrentar vestibular,
enfrentar concurso, aprender ler e escrever, conhecer e saber, esse seria 0 papel da
escola e ndo é isso que esta acontecendo, a escola nao esta exercendo esse papel, a
escola hoje tem que tratar dente, ela tem que ver se é cego, ela tem que dar
educacdo que o pai e a mde ndo deram, tem que ensinar a pedir licenca, agradecer.
Tudo isso ai, quem esta ensinando isso hoje é a escola, porque eles ndo vém com
essa formag&o de casa, uma grande maioria (D1).

O D1 expde que a escola é palco das expressdes da questdo social, principalmente nas
regides periféricas que demandam maior atendimento da protecdo por parte do Estado por
meio das Politicas Sociais. Por isso mesmo Krawczyk (2011, p. 757) salienta “[...] que O
poder publico tem a obrigacdo de oferecer uma escola que comporte a dinamica de

aprendizagem da populagéo que pretende atingir”.

Para comportar essas dinamicas, essas questdes exigem da escola atividades para além
das previamente definidas e que podem ser resultante da propria contradicao de classes, que
pelas condigdes materiais de sobrevivéncia pais e mées sdo obrigados a buscarem campos de
emprego em detrimento do acompanhamento de seus filhos, e ficam disponiveis aos filhos

apenas no periodo pos-trabalho. Esses fatores podem influenciar inclusive na evasao escolar.

Neri (2009), expbe que a evasdo dos jovens de até 17 anos de idade ocorrem pelos
seguintes fatores: 10,9% por dificuldade de acesso a escola; 40,3% por falta de interesse dos
estudantes; 27,1% necessidade de trabalho e geracdo de renda; e 21,7% por outros motivos.
Percebemos nesse contexto que a maioria dos estudantes abandona os estudos devido a
necessidade de trabalho e renda. Mas vejamos agora, como o trabalho pedagdgico é

desenvolvido com énfase nos direitos e deveres.
b) A énfase nos direitos e deveres

Alguns entrevistados destacaram o trabalho pedagdgico vinculado a formacdo com

énfase nos direitos e deveres, conforme exposto abaixo:

A escola tem um papel fundamental de instruir nossos alunos, esclarecer e reforcar
dentro da sala de aula os principios da Constituicdo Federal, que agente tem 0s
direitos e deveres, mas as vezes agente fala mais dos direitos e esquece o0s deveres
(C2).
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A formagéo pra cidadania desde que a escola existe, um dos objetivos da escola é
formar o cidaddo, formar o cidaddo e ensinar a ele o direito e o dever. O
cumprimento desse dever e a cobranca desse direito, entdo ser cidaddo, o papel a
fungdo da escola é essa (D2).

Cidadania e direito séo duas coisas que se ligam, ndo tem como vocé ter cidadania
se vocé ndo tiver direitos, a primeira ideia, pelo menos do puablico adolescente que
se tem da ideia de cidadania e de direitos, é somente os direitos (P2).

A formacdo com énfase nos direitos ja foi discutida, contudo quando o P2 ressalta que
a escola enfatiza ndo somente os direitos, mas também os deveres, nas palavras do docente:
“[...] o que agente tem tentado trabalhar de véarias formas é que a cidadania tem o exercicio
dos direitos, mas também o cumprimento de deveres, entdo isso & importante agente
trabalhar. E muito dificil deles conseguirem aceitar essa ideia” (P2). Nessa afirmativa é

possivel perceber claramente ao valor gnosioldgico da formacéo para a cidadania.

Nesse sentido, a cidadania gnosiologica é perpetuada, pois muitos estudantes com
baixo poder aquisitivo encontram na escola publica a unica instituicdo que lhes possibilita a
educacgdo formal, enquanto que jovens com alto poder aquisitivo encontram, alem de escolas
privadas que lhes possibilitam um Ensino Médio privilegiado, outras alternativas que
corroboram para a educacao erudita (CASTRO; NUNES, 2010).

c) As limitacdes da escola

Com relagéo as limitacOes da escola, o gestor D3 ressaltou que a escola ndo consegue
possibilitar a formac¢ao ampla, e diz que “[...] infelizmente nem o professor hoje ndo tem
formacdo pra isso [...] O espaco de aula € muito pouco e sdo poucas aulas, é pouco tempo,
fica mais isso mesmo filosofia e sociologia, mas deveria ser um trabalho mais integrado”™
(D3). Outro gestor ao ser questionado sobre se a escola propicia a formacao para a cidadania,
expoe:

Eu vou dar uma opini&o sincera, eu acho que nado, eu acho que a escola ndo forma
um cidadao humano, ético e critico como condic¢des basicas pra cidadania. O que
acontece é como eu disse, as vezes o aluno tem sorte de pegar um professor
engajado, bem politizado, bem consciente que sabe da importancia da cidadania, e
as vezes trabalha com o aluno e coloca a sementinha no aluno. Mas como um todo,
a escola estd muito mais preocupada realmente em passar conteudos sistematizados
e pouco, e falo pouco porque as disciplinas que trabalham especificamente com
cidadania, que sdo filosofia, sociologia, possuem apenas uma aula por turno, ou
seja, & um tempo muito irrisério pra trabalhar um tema t&o complexo e t&o amplo.
Uma aula por semana em cada turno. Por exemplo, o “segundo A” tem uma aula
durante a semana. Ao todo sdo 40 aulas por ano (ENTREVISTA, 2013, C1).

J& 0 P1 ressaltou que embora haja uma preocupacao em se desenvolver o trabalho para

a cidadania, o mesmo fica restrito ao periodo eleitoral e a concepgdo politica eleitoral: “[...]
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em muitos momentos agente percebe que ainda h& essa dificuldade de romper com essa
concepcdo que politica s6 é politica partidaria. E nesse sentido eu acho que nds podemos

avangar” (Pl).

Até o momento, foi possivel observar pelas devolutivas dos gestores e professores que
a formacdo para a cidadania limita-se a saberes instrumentais. A praxis pedagdgica
desenvolve aos estudantes conhecimentos relativos a flexibilidade e adaptabilidade
fundamentais numa concepcao mercadoldgica e com possibilidade de emprego e renda cada

Vez mais restritos.

Desse modo podemos inferir que a escola ndo estd propiciando a formacdo critica
fundamental para reflexdes mais abrangentes das contradi¢fes sociais no qual os estudantes
estdo inseridos. Nesse sentido, a formagdo para a cidadania enquanto valor gnosiologico
cumpre o seu papel de instrumentalidade, adaptabilidade e passividade acritica. Mas vejamos
como 0s estudantes entendem e vivenciam esse processo de formacgdo para a cidadania

gnosiologica.
d) Cidadania na perspectiva de preservacdo ambiental

Na atualidade observamos a importante preocupagdo com as questfes ambientais na
perspectiva de protecdo e preservacao do meio ambiente. Contudo, nos pareceu significativo a
ressignificacdo da cidadania também nessa perspectiva. Quando questionamos um gestor
sobre o que significa cidadania, ele respondeu: “Cidadania ¢ vocé saber viver em sociedade
ter ética, saber respeitar 0 seu espaco e o espaco dos outros, 0 meio ambiente, a vida em
sociedade, as leis e viver em harmonia” (D3). Por isso mesmo alguns gestores apontaram o
desenvolvimento do trabalho nesse eixo tematico também como formacao para o exercicio da

cidadania.

Para o0 gestor da escola 2 o trabalho com tematicas relacionadas ao meio ambiente é
um direito do cidaddo e sendo assim, “o trabalho sobre o meio ambiente é um trabalho de
cidadania. [...] o cidadao ele tem o direito de saber o que € um lixo reciclavel. A reciclagem
do lixo faz parte da cidadania, entédo a escola deve trabalhar, porque isso faz parte da vida
dele, do cotidiano. [...] " (ENTREVISTA, 2013, D2).

Quando questionamos de que maneira 0 ensino médio na escola prioriza a formacéo
para a cidadania e que atividades sdo predominantes, o C1 sinalizou que atividades ligadas

atematica ambiental tem sido um dos principais trabalhos desenvolvidos na escola:
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[...] Agente precisa acordar, e agente tem trabalhado bastante. A questdo meio
ambiente foi o tema do ano. Entéo eu vejo como um direito do cidad&o ele saber e
levar da escola esse sabe: a conscientizacdo do meio ambiente. Como deve ser
trabalhado como dever ser reciclado, os cuidados que deve ter, porque o cidaddo
faz parte desse meio ambiente e ndo deixa de ser um direito de cidadania (C2).

Contudo finalizou ressaltando que “a escola no geral trabalha com todos os temas
que sdo direitos do cidaddo”. Quando questionamos a respeito do desenvolvimento de ac¢oes
e projetos que possibilitem a formagéo para a cidadania, o gestou ressaltou, dentre outros, o
projeto ligado ao meio ambiente:

[...] temos vérios projetos. Do meio ambiente temos desenvolvido o trabalho de
reciclagem de separacéo do lixo [...]; é o trabalho que agente mais desenvolve. A
questdo da dengue, principalmente com os menores, porque eu acho que quando se

faz a cabeca mesmo do cidaddo é quando crianca, naquela idade do primeiro ao
quinto ano € que vocé conscientiza e ele leva isso pra casa (C2).

Nés temos aqui na escola o desenvolvimento de projetos que envolvem toda a
escola, agora agente tem o projeto sustentabilidade que toda a escola esta
trabalhando. [...] cada sala de aula plantou uma muda frutifera, entdo eles estdo
ganhando pontos pelo desenvolvimento da muda deles, eles se tornaram cidad&os
responsaveis por aquela muda. Foram trinta e poucas mudas. [...] o intuito é
reproduzir um pequeno bioma e isso também é educacdo e cidadania. E eles estdo
se apropriando disso, e eles estdo levando muito a sério (C3).

Essa formacéo para a cidadania na perspectiva da preservacdo ambiental também pode
ser observada na analise dos dados das devolutivas dos estudantes. Algumas respostam
demonstram claramente esse posicionamento. Ao responderem “como vocé aprende a ser

cidaddo na escola”, destacamos algumas respostas:

Atividades de reciclagem sdo muito usadas, pois é muito importante para o
“mundo” que saibamos reciclar.

N&o o suficiente, pois ainda tem muitas pessoas que ndo respeitam o meio ambiente.

O respeito pelas propriedades do governo e a conscientizacdo sobre o meio
ambiente.

Um ponto importante é a reciclagem, pois o mundo precisa que as pessoas
respeitem mais suas cidades, suas casas, 0s pontos turisticos da cidade [...]
(QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES, 2013).

Para finalizar, ressaltamos novamente que as escolas que verbalizaram os projetos na
perspectiva de preservacdo ambiental também informaram que outros projetos estdo sendo
desenvolvidos. Nosso cuidado é no sentido de ndo afirmar que tais escolas estdo
desenvolvendo projetos relacionados a formacao para a cidadania voltados unicamente para a

preservacdo ambiental.
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3.4.3 A formacdo para o exercicio da cidadania na concepcao dos estudantes

Conforme anunciamos no inicio deste capitulo, a cidadania enquanto valor
gnosioldgico aparece predominante nas devolutivas dos estudantes, como produto do que Ihes
foi “transferido”: conteudos, comportamentos, valores da escola. Em seu conjunto, vale
destacar suas percepcles e entendimentos acerca de como a cidadania se caracteriza e é
trabalhada pela escola no ensino médio.

Desse modo, discutimos a formagdo para a cidadania na concepcdo dos estudantes,
conforme ja destacado, mantendo o sigilo com relacdo aos respondentes, bem como, das
escolas a que estdo vinculados, também nédo enunciaremos se estudam em escolas publicas ou
privada. Salientamos que ndo consideramos tais informacfes imprescindiveis para analise

e/ou exposicao dados da pesquisa, por ndo interferirem no processo analitico.

Na analise das devolutivas, nessa subcategoria de concepgdo dos estudantes,
vislumbramos pelas respostas que a discussdo poderia ser organizada a partir dos seguintes
indicadores: a) Da abordagem do tema cidadania; b) Da ressignificacdo predominante; ¢) Das
atividades de formacéo para a cidadania; d) Da contribuicdo da escola para a formacéo para o
exercicio da cidadania; e €) Dos pontos a serem enfatizados para a formacéo para a cidadania.

Como discutimos a seguir.
a) Da abordagem do tema cidadania

Como ja destacado na primeira parte do questionario aplicado aos estudantes
buscamos informacgdes para que pudéssemos caracteriza-los. Na segunda parte buscamos
identificar se o tema cidadania ja havia sido trabalhado na escola e a frequéncia com que essa
tematica foi desenvolvida. Pelas devolutivas foi possivel perceber que dos oitenta
pesquisados, sessenta e nove (quase 87% da amostra), responderam que o tema ja havia sido
trabalhado, contudo sessenta e quatro, (que corresponde a 80%) afirmaram que essa tematica
foi abordada apenas algumas vezes. Nenhum estudante apontou que essa tematica é abordada

em diversas disciplinas. Conforme buscamos sintetizar no quadro abaixo:
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M Sim

H Nao

M Trabalhada no cotidiano
H E abordada algumas vezes
M Nao foi abordada

M Diversas disciplinas

i As vezes - diversas disc.

i Sempre - disci. Especif

k4 N3o sabe

. .
Figura 2 — Abordagem do tema cidadania.

A pouca abordagem do tema cidadania ou a sua ressignificacdo gnosiologica provem
da mesma matriz liberal que perpetua na praxis pedagdgica a educagdo coerente com 0s
objetivos do capital. Uma educacdo que de forma velada, expropria os direitos do cidaddo e
ndo necessariamente torna-os auto evidentes no cotidiano. Expropria-os do direito a uma
formacdo ampla que Ihe propicie uma consciéncia critica para pensar, desvelar o mundo e

propor, a partir da emancipacédo, novas formas de se viver em sociedade.

A cidadania ndo sendo trabalhada no cotidiano limita aos estudantes a apropriacdo dos
mecanismos democraticos que podem se configurar como alternativas de recuperar a
consciéncia coletiva, como resposta ao processo de expropriacao, por meio da luta pela defesa
e ampliacdo dos direitos e do prdprio espaco democratico, a fim de se alcancar
verdadeiramente a equidade e a justica social. Por meio dos resultados obtidos podemos
inferir que essa cidadania limitada atua por meio da concessdo ideoldgica e consentimento
induzido ndo somente em nivel abstrato, mas, na concretude do trabalho pedagdgico que
culmina na formacéo do cidadéo alienado, desconectados da realidade, desligados das formas

de participacao politica, sem vez, voz e voto.

A cidadania enquanto valor gnosioldgico, ndo estd desvinculada da cidadania
econbmico, ambas se complementam numa formacdo superficial e de atendimento as
demandas de mercado. Por isso mesmo Antunes (2004, p. 118) aponta que “[...] 0 mundo do
trabalho tem uma conformacdo cada vez mais mundializada” que controla e mobiliza

intencdes de forma velada.
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b) Da ressignificacdo predominante

Com relacdo as devolutivas sobre as questdes referentes ao entendimento sobre a
palavra cidadania, foi possivel observar que quase 87% dos estudantes a ressignificavam com
certa proximidade ao conceito gnosiolégico, ou seja, ligado ao conhecimento de direitos e
deveres, e regras sociais de forma geral. Sobre a questdo “o que ¢ ser cidadao?” a alternativa
fechada mais escolhida foi “atuar conscientemente na sociedade para que seus direitos sejam
garantidos e ampliados” que corresponde a quase 68% da amostra, num nimero total de 54

dos 80 respondentes.

Contudo, essa resposta se contrapde a questdo aberta: “Em sua opinido o que ¢
cidadania?”, na qual foi possivel observar respostas ligadas a cidadania enquanto valor

gnosiolégico, conforme destacamos algumas respostas abaixo:

E respeitar e ajudar o proximo, mesmo ndo conhecendo. E o direito e dever de
vivem em sociedade, com direitos e deveres devidamente respeitados. A arte de
respeitar os outros e a si mesmo.

E ter consciéncia de seus direitos e deveres, estar sempre em dia com a justica.
Saber sobre direitos e deveres de cada cidadao.

Conjunto de regras e deveres para uma ‘armonia’ na sociedade.

S4ao regras sociais que devem ser exercidas pelos cidadaos.

E igualdade para todas as pessoas, tendo direitos e deveres iguais tanto na
sociedade, grupo de pessoas, politica, escola e etc.

Fazer algo em favor da sociedade, respeitando as pessoas, cidades e tudo que é
publico. O modo correto de viver na sociedade; vivendo em harmonia e respeitando
os direitos dos outros cidadaos.

E ter conhecimento sobre os seus direitos e deveres, bem como, contribuir para a
harmonia entre os cidaddos. Como por exemplo, aderir a projetos do governo e
colaborar com a edificacdo da infraestrutura de douradense.

E como os cidaddos se comportam e vivem na sociedade.

E as pessoas que foram civilizadas e tem que obedecer certas leis, porém, se isso
ndo ocorre elas pagam pelos seus erros. (QUESTIONARIO APLICADO AQOS
ESTUDANTES, 2013).

Pelas devolutivas podemos inferir que a praxis pedagdgica da escola além de
reproduzir as relagdes sociais fomenta a formacdo para a cidadania enquanto valor
gnosiolégico que atende aos interesses do grupo social hegemdnico, qual seja, o cidaddo

informado e dotado de passividade acritica.

Esse processo permeia até mesmo da legislacdo, pois ainda que esteja presente a
perspectiva de uma educacdo emancipatoria e critica, no discurso e na pratica, a partir das

devolutivas acima os estudantes ressignificam a cidadania a partir de um comportamento de
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harmonia, subserviéncia e aceitacdo. Nesse sentido, o sistema reproduz o exercito de

trabalhadores que lhe atenda aos interesses.

Embora, nas devolutivas dos estudantes tenha predominado a concepgéo de cidadania
enquanto valor gnosioldgico, alguns apontaram uma ressignificacdo ligada ao valor ético
politico, para esses a cidadania pode ser entendida como “luta por uma melhor qualidade de
vida de todos”. Ou, foi expresso como “Aprender sobre questoes politicas engajados na
sociedade que garantam os direitos validos na democracia”. Ou ainda “Atuar na sociedade
para garantir os direitos” (QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES, 2013).

Opinido sobre o que é cidadania 86.25%

B Outro
Opinido sobre o que é ser cidadao m Etico-Politico
B Gnosiologico

B Econdémico

A relacdo educacgdo e cidadania

0,00% 50,00% 100,00%
2 /

Figura 3 — Porcentagem das ressignificacdes de cidadania.

Dessa forma foi possivel perceber a assertiva afirmacdo de Severino (1986, p. 51) ao
expor que a educacgdo é contraditoria, e por isso mesmo, ndao se limita em apenas reproduzir
ela “[...] ¢ também forca de transformacdo objetiva das relagdes sociais, ou seja, a forga da
educagdo nao tem sentido univoco enquanto por instancia de reprodugdo”. Assim, embora

timida a cidadania enquanto valor ético-politico esta presente nas devolutivas dos estudantes.

A educacdo sendo contraditoria, € obvio que ndo se pode negar a possibilidade
emancipatdria que a educacdo pode proporcionar, ndo estamos com isso fazendo apologia a
escola redentora, ndo ao menos a escola reprodutora, mas percebemos pelas devolutas que a

escola atua limitada pelos condicionantes do capital seja no predominio de uma cidadania
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gnosioldgica ou econdmica, como pode ser percebido pelas devolutivas referentes a relagdo
educacdo e cidadania.

c) Das atividades de formagéo para a cidadania

Com relacdo aos aspectos pedagogicos da formagdo para o exercicio da cidadania foi
possivel observar na analise dos dados que a maioria aprende a ser cidaddo em disciplina
especifica (32,5%), seguida de convivio social com outros estudantes (22,5%) e com
atividades realizadas pela escola, como por exemplo, projetos, debates e palestras (18,75%).

Comovocé aprende a ser cidadao na escola?

M Atividades
gerais, debates, palestras.

W Em discip. Especifica
M De forma transversal

B Atividades ligadas ao meio
ambiente

B Ativ. Ligadas a
comportamento/respeito/regras

M Por meio do convivio social com
estudantes

M Qutro/branco

Figura 4 — Porcentagem de como o estudante aprende a ser cidaddo na escola.

Com relagdo a questdo se “a escola trabalha de maneira suficiente a formagdo pra
cidadania” a maioria respondeu que a escola desenvolve poucas atividades voltadas a essa
tematica e justificaram que isso pode ser devido a quantidade pequena de aula de filosofia e
sociologia. Mais de 26% dos discentes apontaram que a escola contribui com a formacéo para
0 exercicio da cidadania com diversas atividades: palestras, por meio de exemplos, da
exigéncia de bom comportamento, de atividades ligadas & preservagdo do meio ambiente,
entre outros. E preciso salientar que 36,25% dos alunos expressaram a necessidade de a escola
contribuir mais para essa formagdo para 0 exercicio da cidadania. Abaixo destacamos as

principais devolutivas dos estudantes:
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N&o, porque raramente ouvimos sobre isso.

Respeitando a fila da cantina.

N&o, muitas vezes a escola € fraca em relacao a esse tema.

Apos a educacao infantil ndo ha mais preocupacao com a cidadania nas escolas.
De nenhuma maneira, porque ndo ha mais foco na cidadania na escola.

Por meio de atividades voluntarias e regras que na escola tem que ser cumprida
[...]. Ela aplica varias regras que nos faz ter mais compromisso com as coisas.

N&o. Aborda pouco sobre a cidadania.
A escola ndo. Alguns professores sim.
N&o. O tema cidadania nédo é levado muito a sério nas escolas.

N&o, pois ela ensina muita coisa desnecessaria e ndo ensina o suficiente sobre a
vida la fora.

Obrigacdes, responsabilidades, horarios a serem cumpridos.
Em quase nada, pois eu ndo sei ainda direito nem o que é cidadania.

N&o o suficiente, pois ainda tem muitas pessoas que nao respeitam o meio ambiente
por exemplo.

A escola ensina a importancia da convencia em grupo. Ensina a seguir regras
sociais. Ajuda com as matérias ensinando valores como voluntariado, cidadania e
solidariedade através de debates e atividades.

Simples, ela aplica varias regras que nos faz ter mais compromisso com as coisas.
(QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES, 2013).

Pelas devolutivas acima foi possivel perceber a formacdo para a cidadania estreita que
a escola tem proporcionado. Salientamos que tais devolutivas sdo de estudantes de escolas
publicas e privadas que compde nossa amostra, e que propositadamente ndo sdo identificadas.
Nesse sentido, essa educacdo fomenta a compreensdo de cidadania que ndo ético-politica, mas
cidadania restrita a logica do grupo social hegemonico. Os jovens que frequentam o ensino
médio, estdo em idade peculiar de desenvolvimento e deveriam receber formacdo ampla e
abrangente que lhes propicie a emancipacdo, contudo pelos dados obtidos na pesquisa

prevalece a formacédo para a cidadania gnosiologica.

d) Da contribuicdo da escola para a formacéao para o exercicio da cidadania

A grande problemaética esta que por vezes a praxis escolar contribui para a formacédo
ideoldgica na qual pensamentos sdo adestrados para reproducdo e manutencdo do status quo.
Assim 0s jovens ndo sao preparados para grandes elucubractes, para reflexdes criticas, para
uma visdo macro e micro da conjuntura, as informacdes sdo restritas e atendem aos interesses

dominantes. Essa afirmativa é reiterada pelas devolutivas expostas no quadro abaixo:
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A escola contribui para a formagao para o exercicio da
cidadania?

Nao sabe.

Outros/branco 4% Sim. Com diversas
9%

atividades, palestra
s, comportamento,
meio ambiente
37%

Ndo. Aborda
pouco/ poucas
aulas
50%

o

Figura 5-Porcentagem de contribuicdo da escola para formacao para o exercicio da cidadania.
Ao responderem sobre a contribuicdo da escola para a formacdo para o exercicio da
cidadania 50% dos jovens responderam que a escola pouco trabalha e muitos apontaram a
quantidade insuficiente de aulas de filosofia e sociologia como uma das causas da pouca
discussdo sobre essa tematica. Os que responderam que a escola contribui para a formacéo
para o exercicio da cidadania, somam 37%, e apontam que a instituicdo colabora por meio de
atividades, palestras, com bons exemplos de comportamento, pela cobranca de bons

comportamentos, com atividades ligadas a preservacdo ambiental entre outros.

O que demonstra claramente que 0os 37% dos estudantes que afirmaram que a escola
contribui para a formacdo para o exercicio da cidadania, a compreende a partir de outros
significados que ndo o ético-politico, pois, embora seja esperado que prevaleca na sociedade
democratica o respeito e praticas de manutencdo do planeta, ndo é esse o principal sentido da

cidadania.

Se a escola pouco aborda a tematica da cidadania os estudantes ficam limitados em
refletir criticamente sobre a “[...] expropriagdo velada dos direitos do homem sobre a
constituicdo de sua humanizagdo como sujeito historico que por conta dessa perda tem
tornado-se um automato programado, cuja verdade ‘autorizada’ ¢ embalada pela logica

individualista do metabolismo do capital” (LIMA, 2012).
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e) Dos pontos a serem enfatizados para a formacgéo para a cidadania

Quando os estudantes responderam quais pontos a escola deveria enfatizar em relagéo
a formagdo para a cidadania 40% apontaram a necessidade de essa tematica ser mais abordada
pelos professores. 17% apontaram que a escola deveria proporcionar mais atividades que
provam o respeito e que possibilitem uma melhora no comportamento dos jovens conforme

pode ser observado na figura abaixo:

4 I
Quais pontos voce acredita que a escola deveria enfatizar em
relagdao a formagao para a cidadania?

B Comportamento, respeito, etc.

B Cidadania enquanto valor
econémico

@ Cidadania gnosioldgica

B Cidadania ética-politica

M@ Ser mais abordado por
professores

@ Outros. N3o sabe. Branco.

\ /

Figura 6 - Porcentagem de pontos sugeridos pelos estudantes a serem enfatizados com relagédo
a formacéo para a cidadania.

E 26% dos respondentes afirmaram ndo saber quais pontos devem ser enfatizados
para a formacao para a cidadania, ou apontaram outras alternativas que ndo se adequavam aos
indicadores elencados, ou ndo responderam; ja um total de 17% responderam que a escola
deveria fomentar praticas para o trabalho, o que corresponde a cidadania enquanto valor
econdmico, atividades relacionadas ao conhecimento de direitos e deveres centrado na
cidadania gnosiologica, e atividades ligadas a formacdo de uma consciéncia critica que se
aproxima da cidadania ético-politica (5%, 7% e 5% respectivamente). Selecionamos algumas

respostas para exemplificar:

Ensinar a subordinagéo ao Estado.

A questdo da cidadania do aluno muitas vezes é como se estivéssemos em uma
ditadura, ndo podemos reivindicar nossos direitos.

A consciéncia dos deveres e obrigaces.
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Apesar de todas as pessoas dizerem que sabem o que significa a palavra cidadania
muitas vezes ndo praticam, devia ser falado mais em sala de aula, abordado mais os
assuntos, ter mais palestras, etc.

[...] acho que deveriam fazer mais palestras e questiondrios como este para as
pessoas refletirem sobre o assunto.

Pontos como quais direitos e deveres temos que compreender na sociedade
contemporénea de forma a buscar uma formacéao de qualidade e cidada.

Motivacdo para com a solidariedade, por que ajudar o proximo € uma agao que
muitas vezes fica esquecida.

O relacionamento entre os alunos e propondo atividades que levem os alunos a
exercerem suas ‘“regras sociais” (QUESTIONARIO APLICADO AOS
ESTUDANTES, 2013).

Pelas devolutivas acima foi possivel perceber que a maior parte dos estudantes
entendem a formacao para a cidadania ligada ao valor gnosioldgico, portanto, numa dimenséo
de criticidade e passividade. Para os estudantes os professores ndo estdo comprometidos com
a formacdo critica e a cidadania quando é discutida limita-se a aspectos de conhecimento de
direitos e deveres e apreensdo de regras de comportamentos socialmente aceitos. Por isso
apontam que a escola deve, por exemplo, “ensinar a subordinacdo ao Estado”, como
formacdo para a cidadania. O que nos remete a urgéncia de uma formacdo para a cidadania
embasada na reflexdo e emancipacdo. Contudo essa formacdo depende do compromisso e

conscientizacdo de todos os envolvidos nesse processo (ADORNO, 2010).

Nesse sentido, é possivel inferir que a praxis pedagdgica desenvolvida na escola de
formacdo para a cidadania limita-se muito mais a atividades ligadas a normas de conduta,
conhecimento de direitos e deveres e espaco de socializacdo do que educacdo formal que
possibilite o pleno desenvolvimento do educando, no principio de emancipacdo. Assim, €
possivel pensar que a educacao basica que tem como ultima etapa o ensino médio desenvolve
muito mais a escolarizacdo do que a formacdo do estudante, e perpetua a cidadania
gnosiologica de passividade acritica, na qual professores afirmam que o “Brasil ndo faz

outros quinhentos”, pelo contrario reproduz os mesmos quinhentos.

Desse modo, podemos inferir que os estudantes sdo tolhidos de ter fomentado por
esses mesmos professores a consciéncia critica, humana e coletiva que aprimora 0s
relacionamentos na consecucdo de objetivos comuns, que coloca como ponto inicial a
participacdo de todos os atores sociais numa dimensdo universal, humanizadora e
democratica, ao que Lima (2012, p. 162) corrobora ao ressaltar que a formacdo para

emancipagdo “[...] gerada num espago democratico, em que os sujeitos sentem-Se parte
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indissociavel da histéria na e da tomada de decisdo sobre o seu destino pode provocar uma
cisdo radical com a teoria social do capitalismo”. Assim, finalizamos a discussdo sobre
cidadania enquanto valor gnosioldgico ressaltando a necessidade de uma formacdo para a
cidadania enquanto valor ético-politico no qual a consciéncia critica, autbnoma e coletiva
prevalece em detrimento da cidadania enquanto conhecimento de direitos e deveres. Vejamos

agora como 0s sujeitos da pesquisa ressignificam a cidadania enquanto valor ético-politico.

3.5 Cidadania enquanto valor ético politico

[...] aescola, em alguns momentos, ela ndo tem que desenvolver no aluno somente a
dimensdo intelectual, ela tem que desenvolver no aluno a dimensdo existencial
(ENTREVISTA, 2013, P1).

A cidadania enquanto valor ético-politico esta intrinsecamente relacionada a
participacdo, a emancipacédo, a consciéncia critica e coletiva do cidaddo. Para Martins (2000)
esse tipo de cidadania pode ser explicitado como a participacdo dos individuos em busca de
igualdade em todos os campos que compde a realidade humana, por meio da luta pela
conquista e ampliacdo dos direitos civis, politicos e sociais com objetivo de posse dos bens

materiais, simbdlicos e sociais.

Assim, buscamos evidenciar das respostas dos sujeitos da pesquisa, afirmacdes que se
aproximem da cidadania enquanto valor ético-politico. Conforme ja destacado nessa categoria
de analise, discutiremos a cidadania em duas subcategorias, a saber: a) Ressignificacdo da
cidadania a partir dos gestores e professores e b) o trabalho pedagdgico. A primeira
subcategoria é dividida em dois indicadores: a) Da cidadania enquanto conceito amplo e b)
Da cidadania enquanto participacdo ativa. A segunda subcategoria é discutida a partir de
cinco indicadores: a) Dos empecilhos para a formacéo para a cidadania, b) Da participacdo do
estudante, ¢) Do processo de formacdo para a cidadania e os limites do capital, d) Das
alternativas possiveis de formacdo para a cidadania e e) Do perfil do cidaddo formado no

municipio e na escola. Conforme discutidos a seguir.
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3.5.1 Ressignificacao da cidadania ético-politica a partir dos gestores e professores

Como destacamos acima, na analise dos dados nessa subcategoria na qual discutimos a
ressignificacdo da cidadania a partir dos gestores e professores, foi possivel perceber que
apenas dois sujeitos da pesquisa ressignificaram a cidadania nessa perspectiva. E nas
devolutivas dois indicadores se faziam presentes: um coordenador que ressignificou a
cidadania enquanto conceito amplo e, um professor que expds que a cidadania pode ser
entendida enquanto participacdo ativa na sociedade. Como discutimos a seguir.

a) Da cidadania enquanto conceito amplo

Com relacdo aos gestores, pudemos observar que apenas um Coordenador, sinalizou

uma ressignificacdo da cidadania que se aproxima do valor ético politico. Segundo ele “A

cidadania é um conceito amplo que envolve muitas coisas, vamos citar: garantia do cidadao

ter os seus direitos garantidos, educacdo, satde, moradia digna, amparo, protecdo etc. uma

gama grande de aspectos que a cidadania envolve” (C1). Para esse coordenador o processo
educativo tem papel fundamental no conhecimento e aquisicdo dos direitos. Assim, discorre

[...] a forma de garantia dos direitos é a educacéo, sem conhecimento dos direitos

ndo tem condicdes de garanti-los. N&o necessariamente a educacdo sistematizada,

mas o saber implica cada vez mais cidadania. O saber especifico da escola tenha

um peso de 80% no conhecimento que precisa ter que garanta a cidadania, mas o

saber familia, amigos, leitura, meios de comunicacdo também tem seu peso [...]
(ENTREVISTA, 2013, C1).

Nesse sentido, ha uma relacdo intima entre cidadania e aquisi¢cdo dos direitos. O
coordenador salienta que “[...] a cidadania passa pela escolarizacdo de uma forma ou outra,
porque € atraves dela que o cidaddo vai se emancipar e ter conhecimento dos seus direitos e

passar a ser um cidaddo”.

Por isso mesmo Martins (2000) salienta que a cidadania ndo pode ser resumida ao
“simples conhecimento dos direitos e deveres”, contudo, ressalta “ndo estamos descartando
essa dimensdo do conceito de cidadania, estamos simplesmente afirmando sua insuficiéncia”.
Para Martins “se ¢ verdade que o cidaddo ndo se restringe aquele que conhece seus direitos e
deveres, também o é afirmar que o conhecimento € fundamental a qualquer cidaddo”
(MARTINS, 2000, p. 08, passim). Nesse sentido, € por meio do conhecimento dos direitos
que o cidaddo tem a possibilidade de se emancipar e atuar na luta politica no sentido de

fortalecimento e ampliacdo desses mesmos direitos.
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Na busca pela melhor compreenséo da ressignificacdo predominante desse gestor,
questionamos sobre qual seria sua definicho de emancipagdo, ao que respondeu:
“Emancipacéo é a garantia de uma vida social, dos direitos bésicos de estudo, de moradia,
lazer. A emancipacdo é vocé se apoderar desses direitos e fazer também com que as pessoas
proximas se apoderem dele”. Assim, é possivel inferir que o C1 ressignificou a cidadania
numa perspectiva proxima a cidadania enquanto valor ético politico, pois concebe o cidaddo
que a partir de uma agdo consciente, critica e atuante pode transformar seu préprio destino
historico. A emancipacgdo perpassa esses elementos na luta pelos direitos sociais basicos que
Ihe possibilitem melhor qualidade de vida. Mas vejamos agora, como o0 professor
ressignificou a cidadania enquanto participagéo.

b) Da cidadania enquanto participacéo ativa

Como ja destacado, somente um professor pesquisado expds um conceito de cidadania
que se aproxime do ético-politico. Para esse docente a cidadania relaciona-se intrinsecamente
a participacdo critica e reivindicatéria. Segundo o docente a “Cidadania é participar da
sociedade que eu vivo, mas participar expressando sua opinido, mostrando interesse naquilo

que vocé esta participando” (P3).

Esse professor ressalta que a participacdo na sociedade esta ligada também aos seus
direitos e deveres. Assim, a insercao social dos cidaddos deve ser desenvolvida por meio da
“participacdo ndo s6 de aceitacdo, € de questionamento de critica e isso se da a partir do
momento que o individuo toma consciéncia do que é essa cidadania”. E explicita que o
exercicio da cidadania é possivel a partir da participacdo critica na sociedade. Assim expde
“[...] do raciocinar daquilo que eu vivo, do meio em que eu estou inserida. Podemos
participar por meio das instituicbes que sdo postas pra nds, da familia, da escola, dos
diferentes setores que a sociedade coloca”. Para o docente é possivel participar tanto na
utilizagdo dos servigos publicos “educacdo saude, transporte publico [...] mas, participar
também reivindicando aquilo que vocé ndo tem acesso”. Nesse sentido, a inser¢do na luta
politica do cidaddo para esse educador, poderia ser feita a partir de uma série de
comportamentos:

Entéo o individuo ele tem que questionar os 6rgaos, ele tem que participar, tem que
tomar consciéncia, tem que procurar saber, ele tem que ir atrds, tem que se
informar. O exercer cidadania é participar daquilo que a sociedade coloca pra mim

no sentido de buscar os meios direitos, reconhecer os meus deveres e de cumprir as
regras que sdo postas (P3).
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A ressignificacdo de cidadania enquanto valor ético-politico desse gestor e professor
contribui para a formacdo que possibilita a emancipacdo dos sujeitos. Essa emancipacao é
fomentada no campo das ideias. Assim, a partir da ressignificacdo dos docentes os alunos
podem aprender novas formas de compreensédo das relagdes sociais, econdmicas e politicas. A
escola ndo se limita apenas a reproduzir e manter o status quo, ela também é campo
contraditdrio, por isso “[...] os process0s educacionais no seu conjunto e no seu interior geram
e desenvolvem também forcgas contraditdrias, que comprometem o fatalismo da reproducéo,
quer ideoldgica, quer social, atuando simultaneamente no sentido de transformacdo da
realidade social” (SEVERINO, 1986, p. 51).

Desse modo é possivel afirmar que os estudantes, a partir da educacdo para
emancipacdo, de formacdo para a cidadania ético-politica, podem refletir criticamente e
decidir por si as formas corretas ou nao, verdadeiras ou falsas de se viver em sociedade.
Perceberem a realidade que permeia a sociedade, a desigualdade, os conflitos, a exploragéo e
a dominacdo e a partir da luta politica buscar novos arranjos sociais com premissas de

equidade e justica social.
3.5.2 O trabalho pedagdgico

Conforme destacamos acima, na analise dos dados da subcategoria do “trabalho
pedagdgico” percebemos a partir das devolutivas que a mesma poderia ser discutida a partir
de cinco indicadores: a) Dos empecilhos para a formacao para a cidadania, b) Da participacdo
do estudante, ¢) Do processo de formacdo para a cidadania e os limites do capital, d) Das
alternativas possiveis de formacéo para a cidadania e e) Do perfil do cidaddo formado no

municipio e na escola. Como destacamos a seguir.
a) Dos empecilhos para a formacao para a cidadania

Com relagdo ao trabalho pedago6gico questionamos ao C1 qual seria a contribuicdo da
escola no processo de emancipagdo. Para o gestor, “A escola ndo s6 pode como deve
contribuir para essa emancipacdo [...] seria importante que os professores trabalhassem
muito a questdo da cidadania, mas a escola também pode trabalhar isso de outras formas:
oficinas, palestras, seminérios”. Nesse sentido, o P3 expde que a escola no processo

pedagdgico pode contribuir na formacéo da consciéncia critica sobre o que é cidadania.

Contudo existem alguns empecilhos para o desenvolvimento de tal processo:
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[...] muitas pessoas estdo preocupadas apenas em passar seu contetido. Jamais em
abrir dialogo com o aluno em conversar sobre as condi¢des social do aluno. Muitos
fogem do que prega Paulo freire que vocé tem que considerar a realidade do aluno
(C).

[...] dentro da escola talvez outras questdes, outros conhecimentos cientificos, sdo
considerados mais importantes, estejam prevalecendo sobre o tema cidadania, e 0
tema cidadania nédo esteja sendo trabalhado como deveria (P3)

A primeira afirmativa acima nos remete a Adorno (2010) que expde a importancia do
comprometimento dos atores sociais envolvidos no processo. Contudo é preciso lembrar que
muitos dos docentes que atuam dessa forma também estdo aprisionados pelo sistema,
acumulam fungbes, acumulam trabalnos e na busca pelas condigcdes materiais de
sobrevivéncia falta tempo para refletir criticamente sobre sua préatica, 0 que nos remete a
necessidade de politicas de valorizacdo do trabalho docente. Na segunda afirmativa o
professor expde fatores outros que atuam como empecilho e ndo privilegiam a formagéo para
a cidadania etico-politica. Por outro lado, o C3 expde que “[...] tem pessoas compromissadas
principalmente com a questdo da cidadania, e felizmente essas pessoas procuram esclarecer

alguns pais e algumas familias sobre os seus direitos”.

Essas “pessoas compromissadas”, como destacado pelo gestor, sdo consoantes as
ideias de Freire, quando apregoava que os educadores devem desenvolver uma praxis que
possibilite um processo libertador, para ele quem acredita na mudanca da realidade tem que
realizar a transformacédo (FREIRE, 1981).

b) Da participacao do estudante

Quando questionamos como a escola propicia a participacdo do aluno, o C1 expde que
a participacdo ocorreu, primeiramente, por meio da formulacdo do projeto politico
pedagogico, no qual “[...] foi feito pesquisa com todos os alunos, professores, foram ouvidas
todas as reivindicacdes deles, e agente sempre procura deixar o canal aberto [...]
comunicacdo com o aluno”. Explicita que a reivindicagdes dos alunos sdo atendidas, na
medida do possivel. Os estudantes podem fazer expor suas ideias, elogios e criticas também

com a utilizacdo da caixa de sugestdes.

Com relacdo a escola 3 o P3 expde que a participacdo é feita por meio da
representacdo no colegiado escolar. Para ele “[...] no colegiado o aluno fala e participa. Mas
a escola em si ndo da muita abertura pra aquilo que o aluno esta falando, ndo ouve a voz do
aluno”. Assim, para esse docente na escola o processo ¢ contraditorio, pois o professor

desenvolve um trabalho que enfatiza a participacdo, porém, quando os alunos reivindicam seu
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espago participativo seu pedido ¢ negado. Segundo o professor “esse espago pra
reivindicacdo, na pratica ele ndo existe. Na escola ja se discutiu varias vezes a cria¢do do
grémio estudantil e ndo foi possivel, ndo foi criado, ndo foi por falta de vontade dos alunos,

[...] mas essa participagdo do aluno, é muito limitada” (P3).

Esse contexto nos leva a refletir sobre como a escola pode se tornar desinteressante
para o estudante. A contradicdo presente no processo escolar, a prépria exclusdo e outros
fatores impossibilitam uma educacéo realmente atraente aos alunos. Pelos dados analisados é
possivel inferir que os atores sociais da escola parecem imersos num sentimento de
impoténcia social que ndo permite a ruptura com préticas ndo participativas e realmente

democraticas.

De acordo com Arendt (1997) na sociedade atual os seres humanos se encontram tao
degradados moral e culturalmente que parecem nao querer assumir a responsabilidade pela
situagcdo social na quédo estdo inseridas. Assim, 0s estudantes sentem-se pressionados a
concluir a educacgéo basica e enfrentar o novo papel social que Ihes aguardo, o problema é que
0S mesmos ndo tém referéncias, nem vislumbram a possibilidade de insercdo e participacao

social. A participacdo que lhe tolhida na escola, também Ihe é tolhida fora dela.
c) Do processo de formacéo para a cidadania e os limites do capital

Quando questionamos como acontece a formacdo para a cidadania o coordenador
expoe que “[...] o trabalho com a cidadania é muito fraco, extremamente fraco, apenas a
disciplina especifica trabalhando. Os professores ndo tem se dedicado a esse tema como
deveriam se dedicar. E uma pena que seja assim”. Nesse ponto foi possivel observar que
embora o gestor ressignificou a cidadania de forma que se aproxime do conceito ético-
politico, o trabalho pedagdgico ainda deixa a desejar. O mesmo ressalta que as limitacGes
inerentes a prépria escola no sistema capitalista impede que um trabalho mais aprofundado

seja desenvolvido.

Essas limitacdes de acordo com Saviani (1998) sdo inerentes a politica social como
um todo. Para ele a propria politica social € uma expressdo da sociedade capitalista, que
configura-se como um antidoto a fim de compensar o carater antissocial ocasionado pelo
modelo de desenvolvimento econdmico desse tipo de sociedade. Contudo, o autor salienta que
a ordem econbmica reflete sobre essa politica o seu carater antissocial, de forma que a limita e

a circunscreve em agdes topicas que concorram para a preservacdo da ordem existente.
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Desse modo o P3 expbe que a formagdo para cidadania é limitada devido as poucas
aulas de filosofia e sociologia que trabalham mais especificamente os temas relacionados a
cidadania. E ressalta que “[...] sdo disciplinas tem apenas uma aula de cinquenta minutos por
semana, que nao tem muito espaco pra debater com o aluno, pra discutir, pra criar no aluno
essa conscientizacdo critica”. Dessa forma aponta a necessidade de “[...] maior espaco dessas
disciplinas na escola. Precisaria de projetos mais incisivos pra que essa conscientizacao
critica do formar o cidad@o pudesse ser melhor. Existe de uma forma muito sutil, de uma

forma muito rudimentar ainda essa discussao”.

Outra dificuldade da formacédo para o exercicio da cidadania, segundo o P3 é a forma
pragmatica com 0s projetos sdo desenvolvidos na escola. Quando questionamos como a
escola contempla essa formagdo conforme consta nos documentos LDBEN e PCNs, expde

que:

Na pratica isso é complicado de acontecer. Teoricamente tudo é muito bonito, muito
bem escrito, muito bem dito, porém na pratica os projetos que acontecem sdo de
forma muito rapida, muito superficial. Ta escrito La nos PCNs isso, isso e aquilo, a
LDB coloca que a escola tem que propiciar ao aluno que conhecimentos referentes
a cidadania, da sociologia, da filosofia, da sociedade em que vive, do meio social e
tudo. Porém, na prética ndo € bem assim que as coisas acontecem. Existem varios
projetos dentro da escola, as disciplinas tém conteldos muito amarrados e
limitados, os professores ndo tém tempo, ndo tem espacgo, ndo tem as vezes nem
material pra executar o que estd escrito no PCN, teoricamente as coisas estdo
colocadas. Se tenta fazer, mas de forma limitada, poderia ser muito melhor se
houvesse mais espaco pra isso (P3).

De forma ampla e critica o P3 aponta o processo de alienacdo que perpassa a
sociedade como um todo e desagua na escola. Esclarece a presenca marcante da coisificacdo e
quantificacdo na praxis pedagogica. Essa quantificacdo pragmatica corrobora para a formacéo
superficial do estudante em significacdes diferentes de cidadania. ExpBe suas inquietacdes da

seguinte forma:

Onde esta o exercicio da cidadania? Isso ndo é de interesse, a criticidade
ndo é buscada, ndo precisa ser buscada porque na verdade ndo se quer
cidaddo critico, infelizmente essa é a conclusdo que agente chega. A
sociedade atual ndo quer um cidaddo critico, quer um cidaddo que seja
namero, que conte numero. E essa conscientizagdo que € de tal importancia
pra sociedade que o ser humano seja critico, que saiba escolher bem seu
representante, que saiba analisar as propostas dos partidos politicos isso na
pratica ndo existe e ninguém quer que aconteca também. Porque o que
acontece é a manipulacdo de ideias em busca de voto, de quantidade disso e
daquilo e essa guantificagdo também esté dentro da escola (P3).
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Percebemos no discurso do P3 que embora tenha consciéncia dos limites impostos
pelo capital poucas séo as alternativas de rompimento com praticas pedagdgicas alienantes,
por isso mesmo Frigotto (2005, p.77) expde que ndo se pode superar as “desigualdades no
ambito educativo e cultural sem, concomitantemente, superar a materialidade de relagcdes
sociais que as produzem”. A fala do docente nos leva a inferir que 0 processo escolar perpetua
a alienagcdo e a atual divisdo social de classes, no qual as forgas hegemdnicas utilizam
“permanentemente, de estratégias de conformacdo a ordem e de captura das aspiracdes e

reivindicagdes da classe trabalhadora” (RUMMERT, 2008, p. 178).

Quando questionamos de que maneira esse tipo de formacdo alienante se fazia
presente na escola o P3 respondeu:
Quando as coisas sdo colocadas pra n6s de maneira impositiva e ndo podemos
questionar. Quando vem 14, é pra fazer tal projeto dentro da escola. Por exemplo,
bullying na escola, é pra fazer esse trabalho nesses dias aqui, e tirar fotos dos
alunos e tudo, assim, atropelado. E um tema importante, super, também envolve
cidadania. Mas, um tempo habil pra gente fazer? Um material diferenciado? Uma
maior reflexdo com os alunos? N&o! E pra fazer dentro de tantos dias e enviar pra
la. Enviar a fotos que fez isso, que fez, é tudo quantificado. Quantos alunos
participou? Quantas fotos tirou? Quantos fez isso? Quantos fez aquilo? E a
conscientizacdo critica? Ela acontece de forma muito superficial, as vezes eu vejo
até que os alunos querem aprofundar as discussdes, eles querem mais que aquilo,
mas agente ndo tem tempo pra isso. E rapido! Agente ndo tem tempo de discutir. Ai
fica por conta do aluno. Porque tem outros contetdos que cai no vestibular, que cai

no Enem e é cobranca, é isso, é aquilo que tem que fazer. A conscientizacéo fica
muito superficial, muito a desejar, aquém do que poderia realmente acontecer (P3).

Na fala do docente é possivel perceber que 0 processo de formacéo alienante nao se da
como um fator isolado, sdo normativas, regras, prazos, que cooptam até mesmo profissionais

com uma ressignificacdo abrangente e consciente de cidadania.

Para Mészaros (2005, p. 39) a alienacdo é um dos principais instrumentos utilizados
pelo capital, sendo caracterizado pela reificacdo na qual tudo se transforma em coisa
(inclusive os seres humanos), a ser produzida, comercializada e consumida por um mercado,
e, “pela fragmentagdo do corpo social em individuos isolados, que perseguem seus proprios
objetivos limitados, particularistas em serviddo egoista, fazendo de seu egoismo uma virtude

em seu culto a privacidade”.

Como apontado pelo educador percebemos que para os gestores e professores o
processo educacional é delineado para ser superficial. Os burocratas por meio de mecanismos
escolares, como exposto pelo P3, corroboram para a formacéo rapida, alienante e excludente.
A educacédo que forma o “idion”, dotado de possibilidades legais de participacdo, contudo

expropriado de fazé-lo por meio da alienac¢do. Assim, a cidadania é limitada pelos ditames do
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capital que perpetua uma formacdo que elitiza a prdpria cidadania. Mas vejamos quais

alternativas possiveis 0s gestores e professores nos apontam.
d) Das alternativas possiveis de formacao para a cidadania

Com relacdo a alternativas possiveis de trabalho para a formacdo para a cidadania
enquanto valor ético-politico foi possivel perceber que a maioria dos gestores e professores
apontaram poucas alternativas. O P1, que embora tenha ressignificado a cidadania enquanto
valor gnosioldgico, expds uma perspectiva de formacdo mais ampla que contempla o aluno
enquanto ser social e que por isso mesmo ndo podem ser deixadas a margem do processo

educativo.

Assim, a educagdo para cidadania perpassa “[...] 0 conhecimento da pessoa, pelo
conhecimento das dimensfes que estruturam uma pessoa, porgue algumas pessoas sao muito
racionais, outras muito emotivas, outras totalmente alheias a essas denominacdes”. Nesse
sentido, a partir da singularidade do estudante, e do entendimento que as pessoas com seus
pensamentos e comportamentos sdo mutaveis, a escola deveria “ter de alguma maneira, uma
forma de contemplar essas pessoas a partir daquilo que as pessoas sdo realmente, porque
ndo da pra tirar uma fotografia existencial de uma pessoa e dizer ela é aquilo o que

apresenta hoje e pronto”. O professor exemplifica da seguinte forma:

Algumas vezes o professor diz esse aluno ndo quer [...] participar da minha aula,
ndo quer nada, e de repente chega um outro professor na reunido e diz: olha esse
aluno aqui esta acontecendo isso, ndo quer saber nada da minha matéria. Ah nao,
manda pra fora da sala de aula [...]. Quer dizer na dimensao intelectual, naquele
momento talvez aquela matéria, aquele assunto, praquele aluno, ndo tem
significado nenhum, mas ele esta ali na escola, entédo a escola em alguns momentos
ela ndo tem que desenvolver no aluno somente a dimensao intelectual, ela tem que
desenvolver no aluno a dimensao existencial. Teria que ter alguém pra chamar esse
aluno e dizer: amigo, vocé pode néo estar entendendo nada da matéria, mas vocé
esta aqui, significa que por algum motivo a escola te atrai. Talvez ndo seja pela
matéria, pelo portugués, pela matematica, por nada da matéria, mas pela
convivéncia talvez, talvez pela necessidade de se socializar. Temos que descobrir
isso e trabalhar a partir disso, de repente se vocé ficar um bimestre inteiro com o
aluno ali que ndo quer fazer nada, mas no segundo bimestre ele comeca a perceber
que € importante pra ele e comeca a pegar, ele passa de ano. Passa de ano e com
honra porque aprendeu outras coisas (P1).

A fala desse professor aproxima-se da perspectiva de uma compreensdo mais ampla do
estudante, de uma compreensdo enquanto ser humano e como tal suscetivel as fragilidades do

cotidiano, ndo por acaso, o C3 salientou que “[...] N6s temos alunos aqui que carregam
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problemas que ndo é qualquer adulto que carrega,”. Esse fator humano é fundamental para o

bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Somente uma compreensdao ampla do estudante que o contemple como ser sdcio
historico e cultural podera possibilitar a formacdo para a cidadania enquanto valor ético
politico, uma vez que essa perspectiva se configura como a buscada compreensdo de todos 0s
campos que compdem a realidade humana, para que se efetive a praxis educacional para a

transformacdo da sociedade.
e) Do perfil de cidaddo formado no municipio e na escola

Com relacdo a formacdo para o exercicio da cidadania em ambito municipal, o P3
respondeu, que embora a prefeitura tenha projetos relacionados a cidadania, os trabalhos sdo
muito mais quantitativos que qualitativos, assim as atividades voltadas a esse fim se resumem
a “vamos oferecer corte de cabelo, tirar RG, e outros. Quantidade de pessoas que cortou o
cabelo, que tirou RG, que mediu a pressdo”. O professor se questiona “Onde estd a
conscientizacdo politica para os cidaddos para os habitantes de Dourados? Talvez ndo

exista”.

Nesse contexto, questionamos qual o perfil do cidaddo formado na escola, ao que

ressaltou:

[...] é um cidadao trabalhador que tem uma vida dificil, um aluno que
estudou com muitas dificuldades, que veio de uma regido periférica da
cidade, que buscou, que reprovou, que gquase reprovou por faltas, que lutou
muito pra conseguir terminar o ensino médio e que normalmente ndo da
continuidade nos seus estudos. N@s fizemos uma pesquisa 0 ano passado, de
trinta alunos que terminaram o terceiro ano, apenas 4 entraram na
universidade. E uma realidade dificil, mas que nos estamos tentando
reverter (ENTREVISTA, 2013, C1).

Ressalta que embora a realidade o direcione para o perfil acima exposto, existe um
ideal a ser alcancado: “o perfil do cidaddo desejado é que seja um cidaddo critico, capaz,
emancipado e que ndo termine a sua vida académica por aqui e que busque um futuro mais
brilhante e melhor pra si e pra sua familia” (ENTREVISTA, 2013, C1).

Para o P3 o perfil do cidaddo formado na escola 3, tem uma criticidade limitada, “|...]
ele sai consciente da realidade que vai encontra 14 fora, mas ndo como poderia, poderia
existir um trabalho muito maior, muito mais aprofundado, mais amplo”. Quando o aluno sai,
sai com alguns questionamentos na cabeca. Para esse professor a equipe docente permanece

“nessa angustia, nessa ansia de fazer um trabalho maior, mas por conta das questdes que a
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propria sociedade coloca pra nés, muitas vezes ele ndo consegue, mas o desejo existe”. Nesse
sentido, cabe ressaltar que no universo de onze entrevistados, apenas dois sinalizaram uma
ressignificacdo desse tipo de cidadania. Embora seja uma percentagem pequena torna-se
relevante principalmente se tomamos como referéncia praticas pedagdgicas que poderdo
formar estudantes com essa perspectiva emancipadora de cidadania.

A cidadania ético-politica deve ser forjada exatamente no contexto de contradicdo
inerente a escola. E por meio de préaticas de rebeldia e resisténcia por parte dos alunos e
estimulo e consciéncia critica fomentada pelos docentes e gestores é que se pode pensar numa
educacdo realmente para a transformacao que proporcione a formagédo participativa, reflexiva

e critica.

3.5.3 Algumas consideracdes sobre a investigacéo

Para finalizar este capitulo vale ressaltar, conforme ja destacado, a predominancia nas
escolas pesquisadas de formacdo para a cidadania gnosiologica e cidadania enquanto valor
econémico, contudo, na analise dos dados da pesquisa observamos que algumas falas
mostravam-se um pouco contraditdrias a partir das categorias que ja haviamos elencado. Tais
discursos permeavam uma ou outra categoria, por vezes aproximava-se de uma e alongava-se
da outra, num processo de idas e vindas, que nos pareceu desenvolver-se na interseccdo das

categorias ou conceitos de cidadania.

Alguns discursos, como a do C3, pareceu-nos inicialmente ter uma proximidade com o
conceito de cidadania enquanto valor gnosiologico, quando afirmou que “Vocé sO pode ser
um cidadao se vocé exerce plenamente seus direitos”. A contradicdo pode ser observada
quando posteriormente afirmou: “/...J As vezes as pessoas tem aquela ideia errénea, ‘ah eu
preciso ter o exercicio do voto pra ser cidaddo’. Vocé é cidaddo a partir do momento em que
vocé nasce”. Num segundo momento, ao discorrer sobre a contribuicdo da escola a formacéo

do cidaddo, pareceu-nos aproximar-se do conceito ético-politico:

A escola cabe, na minha opinido, fortalecer o exercicio dos direitos, dando pro
aluno a seguranca do amparo legal que ele vai ter para poder se tornar
efetivamente um cidad&o. A escola fundamenta a vida do cidad&o, do nosso aluno. A
sua cidadania vocé constroi no dia a dia. Independente de sua idade cronoldgica
vocé é um cidaddo. Agente sempre coloca pro aluno: vocé lute sempre pelos seus
direitos. Responda pelos seus deveres, mas lute pelos seus direitos, entdo eu acho
que isso € o papel da escola (C3).
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Se na primeira parte do discurso é possivel observar similaridades com o conceito
gnosioldgico, na segunda parte, quando expde que desenvolve com os alunos o trabalho a
partir da perspectiva “vocé lute sempre pelos seus direitos”, revela-se a proximidade com a

cidadania enquanto valor ético-politico.

Outro sujeito da pesquisa discorreu uma ressignificagdo semelhante. Num primeiro
momento pareceu-nos que a ideia desse gestor a respeito do objetivo da escola é formar um
cidadao gnosioldgico, conforme pode ser observado nas seguintes palavras: “/...] o objetivo
da escola é formar cidad&@os consciente de deveres, obrigacdes, de seus direitos, do respeito,
respeito ao proximo, aos pares, o seu colega de trabalho, de sala, seus superiores” (D1).
Esse diretor aproxima-se ainda mais da perspectiva gnosiolégica quando afirma que o
estudante deve “/...J sempre ter em mente que existe uma hierarquia, essa hierarquia ela ndo
precisa ser, assim, eu ndo preciso ser o dono da verdade, mandar e tudo, mas eu tenho que
entender que eu estou aqui e eu ndo vejo so vocé, eu vejo a escola como um todo” (DI).
Contudo, seu discurso na sequéncia, aproxima-se da perspectiva ético-politica, quando afirma

que o estudante também precisa ser critico e questionador:

[...] eu acho que o aluno tem que ser critico, ele tem que questionar e ndo pode
dizer amem pra tudo! N&o é porque é professor, ndo é porque é diretor, que é
coordenador, que ninguém é dono da verdade, entdo o aluno tem todo direito de
questionar e ndo concordar, entdo ele tem que saber, ndo concordar, como se
posicionar e com respeito. Eu falei, eu mando aqui e acabou, ndo é por ai. Essa é
minha opinido eu gostaria que vocé me respeitasse. Ah mas, eu ndo concordo.
Otimo, vocé ndo é obrigado a concordar, a minha verdade ndo precisa ser a sua,
nem a sua vai ser a minha. Entdo é esse tipo de cidadao que nés queremos [...]
(ENTREVISTA, 2013, D1).

Nesse sentido, salientamos que embora a analise do corpus amostral possibilitasse a
inferéncia do predominio de cidadania enquanto valor gnosiolégico e econdmico, as
devolutivas dos sujeitos da pesquisa eram, por vezes, permeadas por frases que remetiam ao
conceito de cidadania enquanto valor ético-politico. Desse modo, deduzimos que é nesse
contexto de contrariedade que a formacdo para a cidadania é forjada, ideologizada pela
hegemonia da classe dominante, limitada pela égide neoliberal, permeada pelas expressdes da
questdo social resultante da tensdo oriunda entre capital e trabalho, e alternada com momentos
de consciéncia da necessidade de uma formacdo para a luta e concomitante pressao

hegemoénica a ser exercida pela classe trabalhadora.

Assim, percebemos a necessidade do viés emancipador presente nas normativas

educacionais que discutimos, principalmente quando os professores ressaltavam desconhecé-



172

las. O que esta em jogo nesse contexto, ndo é o desconhecimento ou uma formacdo de
cidadania que atenda aos interesses hegemdnicos e sim a perpetuagdo de uma formacgdo na
qual os docentes afirmam que o “Brasil ndo faz ‘outros’ quinhentos”, em que os estudantes
sdo formados com resquicios do coronelismo, do voto de cabresto, da passividade acritica, e
do idios da qual advéma palavra “idiota”, do cidaddo que mesmo com possibilidades legais de
participar, por diversos fatores ndo o faz. Pareceu-nos que se perpetua a formacdo para a
sociedade dos “idiotas”, dos que externalizam “odiar a politica, os politicos e a participagdo”.
Do cidaddo que, como ja ressaltado por Brecht, “nao sabe que o custo de vida, que o preco do
feijdo, do peixe, da farinha, do aluguel, do sapato, do remédio dependem das decisdes
politicas” (BERTHOLD BRECHT, 1898-1956).

Com relacdo a educacdo para a transformacdo? Pelas devolutivas essa educacdo nao
acontece, pois professores destacam que ndo ha preocupacdo em educar, ha predominio em
atender aos conteudos previamente definidos e preparar os estudantes para o atendimento das
demandas de mercado, conforme expds o0 P4 “Eu ndo vejo mais a escola como formadora de
ser humano critico, ja rompi esse romantismo com a educacgdo”. Percebemos, assim, a

necessidade de uma concep¢do oposta de educacéo.

Uma educacdo para a transformacéo e atraente para 0s jovens, para que ndo se caia no
risco de desinteresse como ja salientado por Krawczyk (2011). Ela expde que o jovem se
desinteressa rapidamente pela escola, no primeiro ano até sente orgulho, de muitas vezes ter
mais escolaridade que os pais; no segundo inicia o desinteresse com as dificuldades do
processo pedagogico, e no ultimo ano, a aproximagdo com a nova fase de vida e com
possibilidades frustrantes, como por exemplo, a ndo insercdo na universidade, emprego

formal ou sucesso profissional que para muitos sera muito dificil de se tornar realidade.

E nesse contexto que a cidadania ética politica deve ser fomentada, na ruptura com o
ideario de naturalizacdo da exclusdo e meritocracia. No rompimento com préaticas
pedagdgicas conformadoras que reforcam o controle do sistema capitalista historicamente
situado e que favorece ideologicamente sua continuidade. Numa formacdo que possibilite a
consciéncia coletiva e critica na busca, por meio da atuacdo ativa e luta politica, novas
possibilidades de insercdo social, participacdo e construcdo de uma sociedade realmente

democratica e justa.
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CONSIDERACOES FINAIS

“[...] O despertar do sujeito tem por pre¢o o reconhecimento do poder como
principio de todas as relagdes”. (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 24).

“Determinagdo subjetiva e agoes coletivas sdo essenciais para a constru¢do de uma
contra consciéncia visando uma sociedade qualitativamente superior, desalientante
e humanizadora” (SANFELICE, 2006, p. 29).

Para finalizar este estudo apresentamos, inicialmente, uma breve mencdo ao percurso
da pesquisa, aos resultados obtidos e por ultimo as consideragdes finais. Assim, esta
dissertacdo de mestrado abordou a tematica da formagdo para o exercicio da cidadania, a
partir do seguinte questionamento “Como a cidadania é ressignificada por gestores,
professores e estudantes, de escolas publicas e privadas de ensino medio da cidade de
Dourados (MS), no contexto da educacao para o exercicio da cidadania? ”. Salientamos que
consideramos fundamental as ressignificacdo desses implementadores da politica, pois,
concordamos com Azevedo (2004, p. 05) ao ressaltar que uma dimensdo importante a ser
considerada nas analises de politicas ¢ que as mesmas “[...] sdo definidas, implementadas,
reformuladas ou desativadas com base na memoria da sociedade ou do Estado em que tem
lugar e que por isso guardam estreita relacdo com as representacfes sociais que cada
sociedade desenvolve de si propria”. Assim, as representacdes que 0s atores sociais tém sobre

cidadania é fundamental no processo de formacédo para o exercicio da cidadania.

Nessa direcdo o objetivo desse estudo foi “analisar as ressignificagdes que gestores,
professores e alunos constroem sobre a categoria “cidadania” na realidade da escola de
ensino médio no desenvolvimento do trabalho pedagogico, delimitando-se escolas publicas e
privadas do municipio de Dourados (MS)”. Para tanto, recorremos as contribuicdes de
Gramsci (1978, 1982) como base tedrica na leitura do objeto, tomando como fundamento dois
posicionamentos que se interligam e que direcionam nosso olhar: o primeiro posicionamento
refere-se a afirmativa desse estudioso na qual “[...] a op¢ao € a critica de uma concepcéao de
mundo é, também, um ato politico” (GRAMSCI, 1978, p. 24); e a segunda, mas ndo menos
importante:“[...] a escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”, 0
que poderia ser entendido em sentido amplo (aqueles que a sociedade de fato necessita para
compor a articulacdo supra e infraestrutural do pais) ou em sentido restrito (uma tipologia

apropriada aos interesses hegemdnicos que conformam os individuos a uma concepgédo de
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mundo reduzida), o que nos remeteria para a solicitagdo da filosofia da praxis que “[...] ndo
pode apresentar-se inicialmente sendo numa atitude polémica e critica como superacdo do
modo de pensar precedente” (GRAMSCI, 1978, p. 27).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa pareceu-nos proficua ao buscarmos um
referencial tedrico-metodoldgico que fundamentasse as analises empiricas de nosso estudo.
Essa metodologia refere-se a uma atividade investigativa que ndo se preocupa em quantificar
fendmenos, mas em compreendé-los inseridos nas relag6es sociais, que declara a forma como
0 objeto de estudo serd tratado, centrado no intuito de compreender, apreender e
problematizar implicacGes mais significativas do mesmo de forma ativa, participativa e critica
(MINAYO, 2000; LIMA, 2003, ESTEBAN, 2010).

Assim, para o atendimento do objetivo geral desenvolvemos um paralelismo capitular
com os objetivos especificos. Desse modo, no primeiro capitulo descrevemos a evolucao
historica da categoria cidadania e sua vinculacdo com a educagcdo formal. Buscamos
compreender desde os antecedentes histdricos da cidadania, perpassando a revolugéo inglesa,
0 periodo do lluminismo, a forma como foi privilegiada na escola moderna, até desaguarmos
na relacdo educacdo e cidadania no Brasil. Ao analisarmos a literatura especializada que
discute a tematica cidadania (MARSHALL, 1967; BENEVIDES, 1994, 1998; MARTINS,
2000; ARANDA, 2009; CARVALHO, 2011, SAES, 2012) percebemos que 0S conceitos
apresentados poderiam ser agrupados em trés categorias: cidadania enquanto valor econémico
(predominio do fator econdémico sobre as demais facetas sociais) cidadania gnosioldgica
(énfase no conhecimento de direitos e deveres, na qual o cidaddo adota uma posicdo de
passividade acritica) e cidadania ético-politica (na qual o cidaddo auténomo forja seu proprio

destino histdrico a partir da participacédo e luta politica).

No desenvolvimento desse capitulo foi possivel observar que o movimento histérico
propiciou um distanciamento entre as concepc¢des primeiras de cidadania e as mdltiplas
significacdes que temos hoje. Contudo, uma marca é fundamental, que embora reconhe¢camos
essas modificacbes elas ocorreram muito mais, no sentido de reformas do que transformacoes,

uma vez que se perpetuam os aspectos fundamentais do sistema capitalista.

Essas trés categorias direcionam nosso olhar para o segundo capitulo no intuito de
identificar a partir de documentos oficiais 0s norteamentos quanto a formacdo para a
cidadania. Para tanto, iniciamos nossa reflexdo buscando compreender como a cidadania foi

privilegiada na Constituicdo Federal, e percebemos que a cidadania constitui-se (Art. 1, CF.)
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como um dos fundamentos, pilares sobre o qual a Republica se sustenta, e essa base é
complementada pelos artigos subsequentes, que tratam dos direitos civis, politicos e sociais.
Posteriormente analisamos o ECA que embora tenha inovado na concepcdo de infancia e
direitos a ela inerentes, fica limitado a perspectiva de cidadania gnosiolgica uma vez que,

nem sempre os direitos de criancas e jovens sdo efetivados.

Em seguida, analisamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que embora
contemple véarios aspectos do processo educativo e importantes avancos, fica limitada a
cidadania na perspectiva gnosiol6gica, pois sua efetividade é permeada por distintos
interesses com hegemonia do capital. Analisamos, também, o Plano Nacional de Educacéo,
desenvolvido sob a perspectiva de cidadania econémica sendo permeado por uma concepgéo
politica na prevaléncia de uma cidadania regulada e restrita, sem o devido provimento
necessario para o atendimento das metas previstas. Na sequéncia refletimos sobre as
Diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio desenvolvido sob a perspectiva de
cidadania enquanto valor econdmico, com a formacdo voltada para o atendimento das

demandas de mercado.

Posteriormente analisamos os Parametros curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
também desenvolvido sob a perspectiva de cidadania enquanto valor gnosioldgico. Por Gltimo
analisamos o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e as Diretrizes Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos, ambas desenvolvidas sob a perspectiva cidadania enquanto
valor ético-politico. A partir desse capitulo foi possivel perceber que os conceitos de
cidadania que fundamentam as normativas educacionais brasileira, com o predominio de uma
perspectiva gnosiologica ou econémica, propiciam uma formacdo que fortalece a concepcao

ideologica para perpetuacdo da l6gica capitalista neoliberal.

No terceiro capitulo buscamos compreender as ressignificacdes predominantes
construidas pelos respondentes acerca da cidadania enquanto eixo da politica educacional
brasileira e implicacfes no trabalho pedagdgico no ensino médio em escolas publicas e
privadas de Dourados/MS. Para tanto, selecionamos uma amostragem simples de quatro
escolas (publicas e privadas), nas quais entrevistamos diretores, coordenadores e professores
(um de cada escola) e aplicamos questionarios aos estudantes do Gltimo ano do ensino medio

(uma sala por unidade escolar).

Na andlise dos dados foi perceptivel a predominancia da cidadania enquanto valor

gnosiologico e econbmico tanto nas ressignificacbes dos sujeitos da pesquisa quanto no
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desenvolvimento do trabalho pedagdgico, portanto, coerentes com as orientacBes dos
documentos normativos. No primeiro caso, 0s gestores e professores ressignificaram a
cidadania como ligada ao direito; a valores regras e comportamentos, e ligada a normas de
trénsito. E no desenvolvimento do trabalho pedagdgico para a cidadania gnosioldgica os
entrevistados destacaram a relacdo escola e questdo social, a formacdo com énfase nos
direitos e deveres, as limitacOes da escola e a formacdo para a cidadania com énfase na
preservacdo ambiental. Com relacdo aos estudantes, também foi possivel perceber a
predominancia da ressignificacdo de cidadania enquanto valor gnosioldgico, estes destacaram
que a tematica da cidadania é pouco discutida no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
que a escola pouco contribui para a formagao para a cidadania, e que o tema deveria ser mais

trabalhado pelos professores.

Com relacédo a cidadania enquanto valor econémico, 0s entrevistados expuseram uma
ressignificacdo de cidadania com predominio mercadoldgico, com énfase na formagéo para os
processos seletivos, e com uma perspectiva de protecdo social sob a égide neoliberal. J& para
o trabalho pedagdgico desenvolvido para esse tipo de cidadania, os entrevistados destacaram a

escola reprodutora, e a énfase na formacgdo para o mercado de trabalho.

Com relagéo a cidadania enquanto valor ético-politico resume-se a fragmentos da fala
da maioria dos entrevistados, com apenas um gestor e um professor com uma aproximacéo
mais estreita com esse conceito: o coordenador ressignificou a cidadania de forma ampla que
envolve conhecimento, aquisicdo e luta pela ampliacdo dos direitos; e um professor que
entende esse conceito enquanto participacdo ativa e luta politica. No desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, para essa categoria de cidadania, os entrevistados apontaram oS
empecilhos, a pouca participacdo do estudante, a formacdo limitada pelo capital, as
alternativas possiveis de formacdo para a cidadania e o perfil de cidaddo formado no
municipio e nas respectivas escolas. De todo modo, suas ressignificacdes de cidadania
enquanto valor ético-politico ndo tem devida propor¢do no desenvolvimento do trabalho

pedagdgico.

Nesse sentido, consideramos que conseguimos responder a problematica da pesquisa.
Compreendemos como a cidadania € ressignificada pelos gestores, professores e estudantes
das escolas pesquisadas e como é privilegiada no desenvolvimento do trabalho pedagdgico
nas escolas de ensino médio em Dourados (MS). Obviamente que ndo chegamos a uma
resposta certa ou esperada, mas que resultou das multiplas relacbes e concepcbes que se

interligam na formacdo para o exercicio da cidadania.
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Com este estudo foi possivel inferir que a formacdo para a cidadania presente nas
escolas de Dourados ndo representa uma possibilidade de educacdo para a superagdo do
capital, principalmente porque no sistema capitalista o principio de cidadania ético-politica
ndo se efetiva de fato. Como apresentado na cidadania enquanto valor econdmico, o cidadéo é
tratado como um cliente, um mero consumidor dos servigos Estatais, e dependendo do poder
politico-econdmico, ganha status diferenciado com relacdo a efetividade ou ndo dos seus
direitos de sua cidadania. Podemos inferir que a formacgdo para cidadania gnosioldgica em
curso enfraquece o movimento de luta de classes, por ndo propiciar a compreensao critica do
movimento socio histérico, fundamental para superacdo da relacdo capital/trabalho,
principalmente por minar a consciéncia de classe e concomitantemente de luta reivindicatoria,

de organizacdo, de critica e emancipa¢do humana.

A formacéo para a cidadania ndo se esgota no conhecimento e aquisi¢cdo dos direitos
civis, politicos e sociais, pois esses, mesmo quando efetivados, embora materializem o direito
do cidad&do e possam até representar o fortalecimento dos trabalhadores propiciando melhores
condicdes de vida, ainda assim, mantém a concepc¢édo liberal e conservadora de cidadania
limitada e regulada pelo capital, numa perspectiva de formacéo para conformacao e quietude
das mentes, a fim de que ndo se rebelem contra o sistema vigente. Assim, percebemos o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico para uma concepcdo de cidadania modica por nao
propiciar a formacdo para além de poucos espacos de insercdo politica, e que oferece infimas
possibilidades para grande parcela da populacdo excluida e marginalizada pelas relacdes

capitalistas.

Maodica por ndo suscitar nos estudantes a reflexdo de que mesmo com a participacao
ativa da populacdo, com o desenvolvimento e fortalecimento dos processos reivindicatorios, e
decorrente atendimento das demandas apresentadas por meio de politicas sociais, ainda assim
no amago capitalista ndo é possivel um equilibrio democratico, ndo € possivel justica social.
Por ultimo, vale ressaltar que somente a consciéncia de classe, forjada no processo
reivindicatorio, por meio da cidadania ético-politica, e a consequente exaustdo do modelo

capitalista pode propiciar a transformacdo, a mudanca radical exigida na ordem social.
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APENDICE A - CARTADEAPRESENTACAO

Prezado (a) Colaborador (a)

Venho apresentar a PESQUISA DA MESTRANDA LILIAN TATIANE CANDIA
DE OLIVEIRA, intitulada “AS RESSIGNIFICACOES DA CIDADANIA NAS ESCOLAS
DO MUNICI{PIO DE DOURADOS/MS”, vinculado a Linha de Pesquisa Politica e Gestao
da Educacdo do Programa de Pés-Graduacdo em Educacgdo, da Faculdade de Educacao, da
Universidade Federal da Grande Dourados [UFGD], sob minha orientacdo, visto que para o
desenvolvimento do mesmo sua participacao € indispensavel.

Este estudo tem por objetivo analisar as ressignificacGes que gestores, professores e
estudantes constroem sobre a categoria “cidadania” na realidade da escola de ensino médio
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, delimitando-se escolas publicas e privadas do
municipio de Dourados (MS). Para o desenvolvimento deste estudo, buscou-se um
referencial tedrico-metodolédgico que fundamentasse as analises empiricas da pesquisa o que
levou a opgdo pela metodologia qualitativa e para fins didaticos divide-se a presente
pesquisa em trés fases, sendo que a primeira a revisdo de literatura especializada da area em
nivel geral, seguidas pela revisdo do contexto especifico do surgimento da temaética e
pesquisa de campo, na qual, sera realizada a aplicacdo dos questionarios e entrevistas, por
meio dos quais se poderdo obter as devolutivas significativas para a presente investigacao e
a sistematizacao e escrita do relatorio final.

E oportuno destacar que uma vez aceitando participar dessa pesquisa 0 SEU NOME,
BEM COMO A INSTITUICAO A QUE SE VINCULA NAO SERAO IDENTIFICADOS
de forma alguma, garantindo-se, portanto, o sigilo sobre sua identidade.

Ao término dessa Pesquisa, que se constituira numa Dissertacdo de Mestrado, 0 seu
resultado serd socializado com os participantes, disponibilizado tanto para a comunidade
académica, quanto para a Rede de Ensino de Dourados-MS.

Duvidas e sugestdes podem ser encaminhadas por meio do contato com a Mestranda
Ou com o seu orientador:

Lilian T. Candia de Oliveira — lilian.candia@hotmail.com (67) 9931-0279
Paulo Gomes Lima - paulolima@gmail.com (15) 9102-8974

[ [ | f
; | /
j}ﬁl { LM

Prof. Dt Paulo ¢omes Lima
Orientador/Prof. Adjunto 11
Faculdade de Educagao/UFGD

<
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Prezado (a) Colaborador (a):

Por meio deste instrumento vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa,
conduzida por LILIAN T. CANDIA DE OLIVEIRA mestranda do programa de Pds-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo, na linha de Politicas e Gestdo da Educagdo, da
Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD e intitulada “AS RESSIGNIFICACOES
DA CIDADANIA NAS ESCOLAS DO MUNICIPIO DE DOURADOS/MS”. Este estudo
tem por objetivo analisar as ressignificacfes que gestores, professores e alunos constroem
sobre a categoria “cidadania” na realidade da escola de ensino médio no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, delimitando-se escolas publicas e privadas do municipio de Dourados
(MS). O desenvolvimento deste estudo divide-se em trés fases, sendo a primeira, reviséo de
literatura especializada da area em nivel geral, seguidas pela revisdo do contexto especifico do
surgimento da tematica e pesquisa de campo, na qual serdo realizadas a aplicacdo do
questionario e entrevistas, por meio dos quais se poderd obter as devolutivas significativas
para a presente investigacdo e a sistematizacdo e escrita do relatério final. Busca-se
compreender as ressignificacdes predominantes construidas pelos respondentes quanto a
cidadania enquanto valor transversal no trabalho pedagogico no ensino médio em escolas
publicas e privadas de Dourados/MS.

Aceitando participar da pesquisa, vocé devera assinar ao final deste documento,
entregando uma via ao pesquisador e guardando a outra com vocé. Sua participacdo nédo
envolvera nenhuma despesa ou gratificagdo. Em caso de recusa, ndo sofrerd nenhum
transtorno ou penalidade, bem como podera retirar seu consentimento em qualquer momento.
Caso a questdo lhe traga algum constrangimento, vocé tem toda a liberdade para nédo
respondé-la, sem nenhuma penalidade por isso. Sua participacdo colaborara para ampliar
estudos na area de avaliacdo de politicas publicas na area educacional, bem como com a
possibilidade de melhorias para a sociedade.

A pesquisa somente se realizard perante o0 aceite dos participantes selecionados,
legitimado pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, mantendo o sigilo das
respostas que sera assegurado pelo pesquisador. Em caso de qualquer duvida, pode entrar em
contato com o Orientador Responsavel, Prof. Dr. Paulo Gomes Lima, por meio do telefone
(15) 9102-8974 ou pelo e-mail paulolima@gmail.com, com a condutora da pesquisa, Lilian:
lilian.candia@hotmail.com, (67) 9931-0279; e com o Comité de Etica e Pesquisa pelo
telefone 3411-3654. Agradeco sua colaboracéo.

Dourados/MS__ /09/2013.

Assinatura do Participante Pesquisador Responsavel



APENDICE C-ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-SESTRUTURADA

AS RESSIGNIFICACOES DA CIDADANIA NAS ESCOLAS DO
MUNICIPIO DE DOURADOS/MS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-SESTRUTURADA

. CARACTERIZACAO DO (A) ENTREVISTADO (A)
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Nome da Escola:

Data:

Dados Pessoais

NOME: | IDADE:

SEXO:

Escolarizacao

Curso de Graduacéo:

Ano de Concluséo: / /

Instituicdo/Estado:

Curso de Especializagao:

Ano de Concluséo: / /

Instituicdo/Estado:

Curso de Stricto Sensu:

Ano de Concluséo: / /

Instituicdo/Estado:

Situacao funcional:
Vinculo funcional: () Permanente () Temporario
Experiéncia profissional:

Tempo no magistério:

Tempo de experiéncia na docéncia:

Docéncia nas séries:

COORDENADOR - Tempo de experiéncia na coordenagio
pedagogica:

DIRETOR - Tempo de experiéncia em dire¢éo de escola:

Outras atividades na educacéo (Quais e tempo)

Outras atividades profissionais (Quais e tempo)




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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II.ROTEIRO DE QUESTOES SEMI-ESTRUTURADAS
Para vocé o que é cidadania?
Em sua opinido em que medida a Constituicdo Federal, ECA, e LDBEN favorece a
formacdo e o exercicio para a cidadania? VVocé sabe dizer algum artigo ou inciso que
justifique sua resposta? Comente.
Que relagdes vocé estabelece entre cidadania e direitos? E nesse sentido qual o papel
da escolarizacédo para a formagéo para a cidadania?
A formagcdo para a cidadania é uma preocupacdo da comunidade intra e extra escolar?
Desde quando na realidade que vocé vivencia?
Nessa escola a formacdo para a cidadania é trabalhada de forma transversal ou em
uma disciplina especifica?
De que maneira o0 ensino médio na sua escola prioriza a formacdo para a cidadania?
Que atividades sdo predominantes? Vocé costuma participar de tais processos?
Justifique.
A escola desenvolve alguma formacédo continuada que capacite os professores para o
trabalho com a formacéo para a cidadania em especifico, como isso é feito?
Em que medida cidadania e participacao estdo relacionadas, como isso € feito na sua
escola, na gestdo escolar, com os professores e com a comunidade?
Em sua opinido a escola tem propiciado condicGes para a formacdo da pessoa

humana, ética e critica como condi¢des basicas da cidadania? De que maneira?

10) As praticas educativas de sua realidade contemplam as demandas sdcio-politicas,

econémicas e culturais da realidade brasileira como sugerem os PCNs para 0 ensino

médio? Com énfase em qual dessas demandas?

11) Em sua opinido a formacdo por competéncias, habilidades e atitudes contemplam o

suficiente a formac&o para a cidadania do estudante? Justifique.

B) em caso negativo, que ndo contempla, por que vocé pensa assim? Justifique.

12) Qual a sua avaliacdo pra realidade do municipio quanto a formacéo para a cidadania

no ensino médio? Justifique.

13) Qual o perfil do cidaddo formado nesta escola?
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APENDICE D- ROTEIRO DE QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADOPARA OS
ESTUDANTES.

AS RESSIGNIFICACOES DA CIDADANIA NAS ESCOLAS DO MUNICIPIO DE
DOURADOS/MS

Il.  CARACTERIZACAO
I11.  Dados Pessoais

NOME: IDADE:

SEXO:

Escola:

Vocé trabalha?

Sim, com registro em carteira ()
Sim, sem registro em carteira ( )
N&o, so estudo ( )

II.ROTEIRO DE QUESTOES

1) O tema cidadania ja foi trabalhado na escola?
Sim( ) Néo ( )

2) Se o tema cidadania é trabalhado na escola, com que frequéncia isso acontece?
a) () Sempre, em diversas disciplinas.
b) ( ) As vezes, em diversas disciplinas.
c) ( ) Sempre, em disciplina especifica. Nome da disciplina
d) ( ) Nao sabe responder.

3) A educacéo que prepara para o exercicio da cidadania:
a) ( ) E uma realidade no cotidiano da escola.
b) ( ) E abordada apenas algumas vezes.
c) ( ) Nao é trabalhada em sala de aula.

4) Para vocé, qual das afirmativas abaixo melhor descreve a relacdo educacao e cidadania?
a) ( ) Aprender sobre regras sociais, 0 que pode ou ndo ser feito na sociedade.
b) ( ) Aprender competéncias e habilidades para o ingresso no mercado de trabalho.
c) ( ) Aprender sobre questbes politicas de forma ampla.
d) ( ) Outros.Qual?
e) ( ) Nao sei.

5) Para vocé, qual afirmativa abaixo mais se aproxima do que € “ser cidadao”?
a) () éter condicBes financeiras para ter uma vida de qualidade.
b)(' ) é ter conhecimento sobre os seus direitos e deveres.
c) ( ) é atuar conscientemente na sociedade para que seus direitos sejam garantidos e
ampliados.
d) ( ) Outros. Explique
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6) Em sua opinido, o que € cidadania?

7) Como vocé aprende a ser cidaddo na escola, por meio de quais atividades?

8) A escola trabalha de maneira suficiente a formacéo para a cidadania? Justifique.

9) Em sua opinido em que medida a escola de ensino médio tem contribuido para a sua viséo

sobre cidadania? De que maneira?

10) Quais pontos vocé acredita que a escola deveria enfatizar em relacdo a formacao para a

cidadania, por qué?




APENDICE E — PLANILHA DE DEVOLUTIVAS DOS ESTUDANTES

AS RESSIGNIFICACOES DA CIDADANIA NAS ESCOLAS DE DOURADOS/MS
PLANINHA - PESQUISA COM ESTUDANTES.

CARACTERIZAGAO

VOCE TRABALHA?

CIDADANIA JA|
Fol
TRABALHADA
NA ESCOLA?

SE O TEMA CIDADANIA £ TRABALHADO NA ESCOLA, COM QUE
FREQUENCIA ISSO ACONTECE?

A EDUCACAO QUE PREPARA PARA O EXERCICIO
DA CIDADANIA;

ARELAGAO EDUCACAO E CIDADANIA TRATA DE:

QUAL AFIRMATIVA ABAIXO MAIS SE APROXIMA DO QUE E SER CIDADAO?

EM SUA OPINIAO, O QUE E CIDADANIA?

[SEXO IDADE

sim. ¢/
REGISTRO

SIM. S/
REGIST.

NAO

siM [NAO

SEMPRE, EM
DIVERSAS
DISCIPLINAS

AS VEZES, EM
DIVER. DISCIP.

SEMPRE.
DISCIP.
ESPECIFI.

NAO SEI

EUMA
REALIDADE
NO
COTIDIANO DA|
ESCOLA

E
ABORDADA
ALGUMAS
VEZES

NAOE
TRABALHA
DA

REGRAS
SOCIAIS, O
QUE PODE

OU NAO SER

TBLHO.

COMPETENCIAS -
INGRESSO NO
MERCADO DE

QUESTOES
POLITICAS DE
FORMA MAIS

GERAL

OUTROS.
QUAL?

TER CONDIGOES

FINANCEIRAS E
UMA VIDA DE
QUALIDADE

TER
CONHECIMENTOS
SOBRE DIREITOS E

DEVERES

ATUAR CONSCIENTEMENTE NA
SOCIEDADE PARA QUE SEUS
DIREITOS SEJAM GARANTIDOS E

AMPLIADOS.

OUTROS.
QUAL?

LIGADO AO
VALOR ETICO
pPoUITICO

LIGADO AO
VALOR
ECONEMICO

LIGADO AO
VALOR
GNOSIOL

COMPORTAMENTO!
S EM SOCIEDADE -
RESPEITO AOS
BENS PUBLICOS E
PESSOAS

OUTRO/
BRANCO

X

X

X

X

X
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COMO VOCE APRENDE A SER CIDADAO NA ESCOLA?

A escola trabalha de maneira suficiente a formagao para a
cidadania? Justifique.

A escola tem contribuido para a sua visao sobre cidadania? De que

maneira?

Quais pontos vocé acredita que a escola deveria enfatizar em relagdo a formagdo
para a cidadania, por que?

Atividades
gerais,
debates,
palestras

Em disciplina
especifica

De forma
transversal

Atividades
ligadas a
preservagio
ambiental

Outro branco

Ligada a
comportame
ntos,
respeito,
regras

Por meio do
convivio social
entre estudantes

Sim. Com projetos e
palestras

N&o. Aborda
pouco.

Né&o. Poucas
aulas.

N&o sabe.
Outro

Pouco. Poderia contribuir
mais.

Atividades
ligadas a
comportame
Com atividades ntos e
palestras, debates.| respeito,

Atividades
ligadas a

preservaca
o do meio
ambiente.

Outros.

Respostas
ligadas a
comportament
os- respeito,
etc.

Respostas
ligadas a
cidadania -
valor
econémico

Respostas

ligadas a

cidadania
gnosiologica

Respostas ligadas
cidadania ética
politica

Ser mais
abordado por
professores -

projetos

Outros. Qual?|
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