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RESUMO

A dissertacdo tem como tema central os direitos da infancia, com recorte sobre o
direito & educacédo de criancas e adolescentes em situacdo de pobreza infantil. Os
direitos da infancia integram os Direitos Humanos e s&o, portanto, construcdes
historicas, reivindicados progressivamente a partir das necessidades e influéncias
sécio-histéricas e politicas, sendo marcados por geracdes e/ou dimensdes. Os
direitos da infancia, agrupados quanto a provisao, protecdo e participacdo, tém o
objetivo de garantir condi¢des de vida digna as criancas e adolescentes. Entretanto,
a desigualdade, a exclusdo e a pobreza marginalizam identidades e sujeitos,
limitando 0 acesso aos espacgos sociais e aos direitos. A situacdo de pobreza infantil
multidimensional impacta na constituicdo da identidade e na construcdo de vinculo e
de relagBes sociais bem como no acesso aos Servicos e espacos sociais, entre 0s
quais a educacdo. Nesse contexto, questiona-se: “Quais as implicacdes
interseccionais da pobreza infanti no direito a educacdo de criancas e
adolescentes?”, tendo como objetivo geral: estabelecer as implicacdes
interseccionais da pobreza infantil no direito a educacéo de criancas e adolescentes;
e como objetivos especificos: descrever a interseccionalidade da garantia de direitos
da infancia; identificar as relacdes entre o direito a educacdo e a pobreza infantil;
e interpretar os efeitos interseccionais da pobreza infantil na garantia do direito a
educacao. A pesquisa delineou-se a partir da abordagem qualitativa, na perspectiva
fenomenoldgica, via pesquisa bibliografica de revisdo narrativa. Os dados de campo
sdo oriundos da pesquisa A infancia em situacdo humanitaria nos ambitos latino-
americano e europeu: perspectivas da garantia do direito a educacéo e do direito a
saude, financiada pela Pontificia Universidade Catolica do Parana e pelo Banco
Regional de Desenvolvimento do Extremo Sul”, a qual contemplou estudantes e
profissionais da educacdo e da saude do Brasil, Argentina, Colémbia, Chile e
México. Os autores basilares para a pesquisa foram: Sarmento (2010, 2015), Eyng e
Cardoso (2020, 2021), Eyng (2015, 2022), Pinto e Sarmento (1997), Candau (2005,
2014, 2016), Boneti (2018, 2019), Santos (1997, 2020) e Arroyo (2015). A pesquisa
apontou que a falta de acesso as condicbes materiais e imateriais que 0 ensino
remoto requereu salientou a fragilizacdo do direito a educacgdo, sendo que, para 0s
estudantes em situacdo de pobreza ou pobreza extrema, a falta de acesso
configurou a violacéo de tal direito. Nesse sentido, violar o direito a educacao implica
em violar todos os demais direitos dos sujeitos da infancia e, ainda, pressupde
limitar o conhecimento do mundo e de seus direitos, tendo em vista que o direito a
educacado é fulcral no que concerne a conhecer para acessar e reivindicar seus
demais direitos sociais, culturais e politicos. Desse modo, estabelece-se que o ciclo
de violéncia nega a garantia do acesso, da permanéncia e da continuidade da
educacado dessas criancas e adolescentes e, simultaneamente, implica na limitacédo
do conhecimento e no acesso aos demais direitos. Assim, a pobreza infantil, em seu
carater interseccional, fere os direitos das criancas e dos adolescentes,
estabelecendo implicac6es nas multiplas dimensdes de suas vidas.

Palavras-chave: Direito a Educacdo, Direitos da Infancia, Interseccionalidade,
Pobreza infantil, Politicas Publicas.



ABSTRACT

The central theme of the dissertation is the rights of childhood, focusing on the right
to education for children and adolescents in situations of child poverty. Children's
rights are part of Human Rights and are, therefore, historical constructions,
progressively claimed based on socio-historical and political needs and influences,
being marked by generations and/or dimensions. Children's rights, grouped in terms
of provision, protection, and participation, aim to guarantee decent living conditions
for children and adolescents. However, inequality, exclusion, and poverty marginalize
identities and subjects, limiting access to social spaces and rights. The situation of
multidimensional child poverty impacts the constitution of identity, the construction of
bonds and social relationships, and access to services and social spaces, including
education. In this context, the following question is asked: "What are the
intersectional implications of child poverty on the right to education for children and
adolescents?" with the general objective: to establish the intersectional implications
of child poverty on the right to education for children and adolescents; and as specific
objectives: to describe the intersectionality of guaranteeing children's rights; identify
the relationships between the right to education and child poverty; and interpreting
the intersectional effects of child poverty in ensuring the right to education. The
research was outlined from the qualitative approach, from the phenomenological
perspective, via bibliographical research of narrative review. Field data come from
the research Childhood in a humanitarian situation in Latin America and Europe:
perspectives on guaranteeing the right to education and the right to health, funded by
the Pontifical Catholic University of Parana and the Regional Development Bank of
the Extreme South”, which included students and education and health professionals
from Brazil, Argentina, Colombia, Chile, and Mexico. The primary authors of the
research were: Sarmento (2010, 2015), Eyng and Cardoso (2020, 2021), Eyng
(2015, 2022), Pinto and Sarmento (1997), Candau (2005, 2014, 2016), Boneti (2018,
2019), Santos (1997, 2020) and Arroyo (2015). The research pointed out that the
lack of access to the material and immaterial conditions that remote teaching
required highlighted the weakening of the right to education, and, for students in
poverty or extreme poverty, the lack of access configured the violation of such right.
In this sense, violating the right to education implies violating all the other rights of
childhood subjects. Also, it presupposes limiting knowledge of the world and their
rights, given that the right to education is central in terms of expertise to access and
claim their other social, cultural, and political rights. Thus, it is established that the
cycle of violence denies the guarantee of access, permanence, and continuity of
education for these children and adolescents and, simultaneously, implies the
limitation of knowledge and access to other rights. Thus, child poverty, in its
intersectional character, violates the rights of children and adolescents, establishing
implications in the multiple dimensions of their lives.

Keywords: Right to Education, Children's Rights, Intersectionality, Child Poverty,
Public Policies.
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1 INTRODUCAO

A dissertacdo tem como tema central os direitos da infancia, com recorte
sobre o direito & educacéao de criancas e adolescentes. O trabalho analisa dados da
investigacdo empirica, que se vincula ao projeto do grupo de pesquisa Politicas
Publicas, Direitos Humanos e Formacdo de Professores do Programa de Pés-
graduacdo de Educacédo da Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR). A
investigacdo do grupo foi denominada: “A infancia em situacdo humanitaria nos
ambitos latino-americano e europeu: perspectivas da garantia do direito a educacao
e do direito a saude”, sob coordenacao da orientadora Ana Maria Eyng.

A inquietac@o acerca da teméatica advém de toda a minha trajetéria de vida.
As desigualdades e preconceitos eram frequentemente desvelados as minhas
percepcdes. Durante os estagios realizados no periodo da graduacado, deparei-me
com inumeras concepcbes e praticas docentes, que violavam os direitos das
criancas quanto a identidade e reconhecimento. Alinhada a essas reflexdes, a
construcdo do Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) perpassou pelas indagacdes
referentes as identidades de género, visando a compreender as orientacdes para a
garantia do respeito e alteridade a todos e todas. Durante as aprendizagens geradas
a partir da construcdo e andlise dos dados do TCC, foi constatado que reconhecer
as identidades de género de toda a diversidade € imprescindivel, contudo, limitado,
se nao forem consideradas todas as “fontes” de identidades, que permeiam a
integralidade de um sujeito. Portanto, ampliar o olhar sobre os tracos das
identidades que constituem o0s sujeitos implica em reconhecer as
interseccionalidades e violéncias, que incidem na constituicdo identitaria e na
garantia de direitos. Na construcao do projeto, iniciamos pela constatacdo das lutas
e reivindicagbes histéricas de grupos e movimentos sociais pelo reconhecimento,
garantia e defesa de direitos. Assim, principia-se que as sociedades se
desenvolveram por meio da mobilizacdo de grupos sociais, 0s quais estabeleceram
organizagfes para a convivéncia por meio de constru¢des socioculturais. Todavia,
essas organizacOes estdo permeadas de relacbes de poder, as quais geram as
desigualdades.

As relagbes de poder influenciaram no reconhecimento dos sujeitos

enquanto cidadaos e, concomitantemente, na selecéo de sujeitos sociais, 0s quais
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seriam invisibilizados, como mulheres, criancas e imigrantes. Dessa forma, no
transcurso histérico, os direitos humanos foram sendo construidos, a fim de
contemplar a garantia de vida dos sujeitos cidadaos.

Em uma perspectiva de assegurar os direitos dos sujeitos na sociedade,
houve, em diversas civilizacdes, a construcdo dos Direitos Humanos a partir das
concepcOes de cada cultura. Porém, somente no século XX, alguns paises se
uniram e elaboraram a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, a qual obteve
48 votos a favor, sob articulacdo da entdo recém-criada Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU).

Cabe pontuar que essa constru¢cdo possui matriz ocidental e, apesar do
titulo, ndo dispbe de um caréater universal, pois as concep¢fes quanto a dignidade
humana séo alteradas conforme cada cultura, podendo ou ndo serem associadas
aos direitos humanos. Além disso, a construcédo da Declaracdo néao foi realizada pelo
conjunto total de paises do globo, e sim por uma infima parcela, tendo ainda paises
que se abstiveram da votacdo. Dessa maneira, € primordial constatar a existéncia
das multiplas facetas da dignidade humana construidas no contexto de cada cultura,
compreendendo o carater diverso do conceito (SANTOS, 1997).

Desse modo, “[...] a busca por essa esséncia, a dignidade humana, constitui-
se numa construcdo historica, marcada por diferentes momentos em diferentes
locais no mundo” (BONETI, 2019, p. 19). Os Direitos Humanos séo conquistas das
reivindicagbes dos sujeitos sociais enquanto seres humanos, que reclamam por
reconhecimento e valorizacdo, mas, acima de tudo, por igualdade e dignidade.

A reivindicacéo dos Direitos Humanos perpassa pela:

[...] revelagdo de que todos os seres humanos, apesar das inumeras
diferencas biolégicas e culturais que os distinguem entre si, merecem igual
respeito, como Unicos entes no mundo capazes de amar, descobrir a
verdade e criar a beleza. E o reconhecimento universal de que, em raz&o
dessa radical igualdade, nenhum individuo, género, etnia, classe social,
grupo religioso ou nacdo, pode afirmar-se superior aos demais.
(COMPARATO, 1999, p. 1).

No entanto, no Brasil, anunciar que ha um reconhecimento e respeito frente a
igualdade entre todos e todas é, em primeira instancia, uma visdo romantizada e
idealizada. Tendo em vista as desigualdades evidenciadas e os direitos violados
continuamente de sujeitos que nao correspondem ao padrdo da igualdade e ao

modelo social, ndo ha possibilidade de conceber que sao efetivamente
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reconhecidos, valorizados e respeitados. Além disso, em meados do final do século
XX, “...] independente da classe, do grupo social, resgatou-se a imagem do sujeito,
0 negro, a mulher, o homossexual, os seus desejos e projetos pessoais. Nesse
caso, aquele padrao do ser normal a partir do ser igual faliu” (BONETI, 2019, p. 34).

Ao resgatar as identidades socioculturais, que historicamente perpassaram
por tentativas de invisibilizacdo, ha a manifestacdo explicita dos preconceitos,
esteredtipos e discriminacdes construidos na sociedade. Ainda, ha inumeras
reivindicagbes cruciais para que a equidade e o respeito sejam desfrutados
efetivamente por todos e todas, visto que “[...] ndo € suficiente ter normas e regras
institucionais, mas € preciso alterar a prépria dinamica social e cultural” (BONETI,
2019, p. 36).

Assim, o olhar se amplia para a diversidade de sujeitos e espacos,
reconhecendo a profundidade e as resisténcias diarias para a perpetuacdo da
existéncia da vida. Busca-se reconhecer as lutas e o0s protagonismos das
identidades em diferentes contextos, hierarquias e desigualdades. Por isso, nao
perceber as multiplas fontes de identidade que coexistem nos sujeitos é ndo os
reconhecer em sua plenitude.

A auséncia do reconhecimento da interseccionalidade das identidades em
todos os ambitos da sociedade gera invisibilidade, negacdo e sofrimento. No
contexto educativo, “[...] os curriculos, normas e procedimentos escolares sao
produtos e, ao mesmo tempo, produtores de discursos e praticas que condicionam
mecanismos de silenciamento, ocultamento e negac¢ao” (CASTRO, 2012, p. 153) de
modo que o direito a educacdo pode implicar em uma violacdo do direito a
identidade.

Dessa forma, as instituicbes escolares perpetuam o0s estereétipos,
preconceitos e desigualdades oriundos das relacbes socioculturais e dos
mecanismos de poder, agindo simbolicamente nas questdes de identidade, como as
de etnia e género. Esta é construida em todos os espacos e ambitos da sociedade e
esta refletida desde a “...] arquitetura aos arranjos fisicos; dos simbolos as
disposi¢des sobre comportamentos e praticas; das técnicas de ensino as estratégias
de avaliacdo tudo opera na constituicdo de meninos e meninas” (LOURO, 1997, p.
91).

Nessa perspectiva, os documentos orientadores e norteadores delineiam as

concepcdes e praticas educativas, baseando-se em seus principios e valores e
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visando a alcancar, por meio da formacdo, um modelo de sujeito. Para que uma
escola seja aberta e inclusa, € importante que as concepcdes e praticas se
consubstanciem na inclusdo, reconhecimento e valorizacdo das identidades
interseccionais e no conhecimento do diferente e do outro.

Por sua vez, refletindo acerca dos sujeitos que frequentam as instituicoes
escolares, o Direito das Infancias concebe as criangcas como sujeitos de direito e
cidadaos desde seu nascimento, sendo vital a garantia da vida, identidade, cultura e
protecdo. Seu desenvolvimento e aprendizagem devem pautar-se no “[...] espirito de
paz, dignidade, tolerancia, liberdade, igualdade e solidariedade” (ONU, 1989, p. 1),
sendo ensinadas para atuarem de modo independente na sociedade. Essa
concepcgao de infancia alinha-se ao pressuposto de uma escola inclusiva, a qual
desenvolve préaticas, que suscitam a constituicdo identitaria dos sujeitos em uma
perspectiva da equidade e respeito as diferencas.

Entretanto, consubstanciado na indivisibilidade de direitos, os sujeitos que
estdo em situacdo de vulnerabilidade, em que determinados direitos s&o violados,
vivenciam cotidianamente o comprometimento dos seus demais direitos pela razao
de que, no “[...] plano da realidade, s6 € possivel verificar a realizacdo dos direitos
humanos desde uma perspectiva de conjunto, de tal modo que ndo nos parece ser
possivel a realizacdo deste ou daquele direito humano isoladamente” (ESCRIVAO
FILHO; SOUSA JUNIOR, 2016, p. 41). Assim sendo, durante a infancia, as
condi¢cdes socioculturais e econbmicas da familia influenciam diretamente no
desenvolvimento das criancas e na garantia de seus direitos.

Familias em situacdo de vulnerabilidade social sdo compostas por sujeitos
com direitos violados, inclusive criangcas. Nessa Otica, “[...] ndo €& possivel [...]
interpretar a pobreza infantil fora das condi¢bes sociais que a produzem. N&o é
possivel compreender a pobreza infantii sem a ligar com a pobreza em geral”
(SARMENTO, 2010, p. 179). A pobreza infantil estd consubstanciada em dimensdes
préprias, sendo “[...] um fenbmeno complexo e multifactorial” (SARMENTO, 2010, p.
180) e devendo ser compreendida para além dos indicadores econémicos.

A pobreza infantil envolve os ambitos social e cultural, além do econémico, e
impacta na constituicdo da identidade e na construcdo de vinculo e de relagbes
sociais. E “[...] demarcada, na otica de Sarmento e Veiga (2010), por um estado de
privacao relacionado a: agregado familiar, educacédo, saude, habitacdo e insercao
social e sentimento pessoal” (BARBOSA; SOARES, 2021, p. 44).
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Portanto, como problema de pesquisa, cabe questionar: “Quais as
implicacdes interseccionais da pobreza infantil no direito a educacéo de criancas e
adolescentes?”, tendo como objetivo geral: estabelecer as implicacdes
interseccionais da pobreza infantil no direito a educacao de criancas e adolescentes.
Ja os objetivos especificos perpassam por:

- Descrever a interseccionalidade da garantia de direitos da infancia;

- Identificar as relagBes entre o direito a educacgéo e a pobreza infantil; e

- Interpretar os efeitos interseccionais da pobreza infantil na garantia do direito
a educacéo.

A metodologia desta pesquisa foi delineada por meio da abordagem
qualitativa a partir da qual se dispde de pressupostos da perspectiva
fenomenoldgica, que se consubstancia nas percep¢fes dos sujeitos, visando a
compreensao dos significados que expressam. Desse modo, essa abordagem “[...]
enfatiza a descricdo, a inducéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcoes
pessoais” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 11). A pesquisa qualitativa dispde de
multiplas caracteristicas, como ocorrer em um contexto e ser interpretativa,
descritiva, indutiva e significativa. Seu processo de investigacdo atua como um ciclo,
definindo questbes para investigar, investigando e gerando novas questdes a serem
investigadas ou redefinindo as preestabelecidas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A fenomenologia € o método que delineou a pesquisa, visto que o estudo
buscou “[...] descrever a experiéncia como ela €, na esséncia de seu fenébmeno, nao
nas aparéncias. Parte do principio de que a realidade s6 existe na interpretacdo que
é feita dela” (MALHEIROS, 2011, p. 33).

A analise documental visa a coleta de dados de documentos a partir de uma
categoria de interesse: “Algumas vantagens do método de andlise documental
consistem no baixo custo e na estabilidade das informacgdes por serem ‘fontes fixas’
de dados e pelo fato de ser uma técnica que nédo altera 0 ambiente ou os sujeitos”
(SOUZA; KANTORSKI; LUIS, 2011, p. 223). Os documentos orientadores desta
pesquisa sdo: a Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989), o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(2018) e a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (1948).

Os dados descritos e discutidos nesta dissertacdo sdo oriundos da pesquisa
empirica A infancia em situagdo humanitaria nos ambitos latino-americano e

by

europeu: perspectivas da garantia do direito a educacdo e do direito & saude,
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financiada pela PUCPR e pelo Banco Regional de Desenvolvimento do Extremo Sul
(BRDE). A pesquisa contemplou estudantes, profissionais da educacao e da saude
do Brasil, Argentina, Colébmbia, Chile e México. O roteiro de pesquisa foi
compartilhado e respondido pelos sujeitos virtualmente por meio da plataforma do
Google Forms.

Nesse estudo, sdo analisados os dados gerais do Brasil, os quais foram
sistematizados a partir das respostas de 358 estudantes, 77 profissionais da
educacdo e 18 profissionais da saude, situados no Parana, em Pernambuco e no
Rio Grande do Sul. A interpretacdo se deu com vistas a analisar os impactos da
pandemia acerca dos direitos da infancia no contexto brasileiro, considerando os
efeitos interseccionais da pobreza infantil na garantia do direito a educacao.

O marco tedrico do trabalho de investigacdo foi constituido via pesquisa
bibliografica de revisdo narrativa (CORDEIRO; OLIVEIRA; RENTERIA;
GUIMARAES, 2007) e documental, que permitiu discutir as implicaces da pobreza
infantil no direito a educacéo a partir de cinco capitulos, sendo eles: Os direitos nas
politicas publicas; Desafios interseccionais da pobreza infantil; A interseccionalidade
da garantia do direito a educacao no curriculo; e Interfaces conceituais e empiricas
dos direitos da infancia.

Nesse percurso, 0S pressupostos tedricos em andlise se valeram dos
conceitos de interseccionalidade (CRENSHAW, 1994, 1997), identidade (SILVA,
2000), direito a identidade e direito a educacdo (ARROYO, 2015) e pobreza infantil
(SARMENTO, 2010).

No desenvolvimento da pesquisa de dissertacdo, a concepcdo basilar da
interseccionalidade permite estabelecer o dialogo sobre os direitos da infancia em
situacdo de pobreza infantil com foco no direito a educacao.

O conceito interseccionalidade, cunhado por Kimberlé Crenshaw (1989),
refere-se as variadas opressodes e discriminagdes que um determinado sujeito sofre
devido as categorias que o situam, com relacéo a género, classe, raca e etnia entre
outras (HIRATA, 2018, p. 62).

O conceito reflete as identidades em mudltiplas fontes e dinamicas da
sociedade, as quais constroem sujeitos em sua integralidade. Nao é considerado
imutavel, sendo, entdo, “[...] uma categoria transitoria que liga os conceitos correntes
com suas consequéncias politicas [...]” (CRENSHAW, 1997, p. 248).
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O termo visa a “[...] levar em conta as multiplas fontes da identidade [...]”
(CRENSHAW, 1994, p. 54). Uma analise voltada a interseccionalidade suscita a
ampliagédo do olhar, visto que concebe os sujeitos em sua integralidade, aspecto que
€ delimitado nas andlises das categorias isoladamente. Assim, ha a promocao de
uma perspectiva transdisciplinar a partir do reconhecimento da complexidade das
identidades e desigualdades sociais por meio de um viés integrado.

Em sintese, a elaboracdo da perspectiva interseccional:

[...] refuta o enclausuramento e a hierarquizacdo dos grandes eixos da
diferenciagdo social que sdo as categorias de sexo/género, classe, raca,
etnicidade, idade, deficiéncia e orientagdo sexual. O enfoque interseccional
vai além do simples reconhecimento da multiplicidade dos sistemas de
opressao que opera a partir dessas categorias e postula sua interacdo na
producédo e na reproducdo das desigualdades sociais (BILGE, 2009, p. 70,
traducao livre).t

A partir da integracdo das identidades dos sujeitos, é possivel desvelar a
complexidade das inter-relacdes e organizagOes sociais, pois a interseccionalidade
principia “[...] um processo de descoberta, nos alertando para o fato de que o mundo
a nossa volta € sempre mais complicado e contraditério do que ndés podemos
antecipar” (DAVIS, 2008, p. 78), pela razdo de que a sociedade esta pautada em
relacbes e disputas de poder, que tendem a buscar a hegemonia. Assim, a
interseccionalidade atua como uma “[...] conceituacdo do problema que busca
capturar as consequéncias estruturais e dinamicas da interacdo entre dois ou mais
eixos da subordinagdo” (CRENSHAW, 2002, p. 177) de modo a desvelar a
complexidade das construcdes e relagbes sociais.

As perspectivas interseccionais delineiam o reconhecimento das diferentes
identidades que constituem um sujeito, o qual experiencia diversas categorias
socioculturais simultaneamente. A identidade humana € uma dimenséo construida
durante as interacBes sociais dos sujeitos em um contexto, tempo e espaco. E
inerente a todos os seres humanos e relaciona-se com o principio da dignidade
humana. Nessa perspectiva, “[...] integra o rol dos direitos da personalidade, ou seja,

daqueles direitos que tém por objeto os atributos fisicos, psiquicos e morais da

1 Elle réfute le cloisonnement et la hiérarchisation des grands axes de la différenciation sociale que
sont les catégories de sexel/genre, classe, race, ethnicité, age, handicap et orientation sexuelle.
L’approche intersectionnelle va audela d’'une simple reconnaissance de la multiplicité des systémes
d’'oppression opérant a partir de ces catégories et postule leur interaction dans la production et la
reproduction des inégalités sociales (BILGE, 2009, p. 70).
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pessoa em si, 0S seus prolongamentos e as suas projecfes sociais” (FRASER;
LIMA, 2012, p. 351).

A identidade pode ser caracterizada como “[...] simplesmente aquilo que se é&”
(SILVA, 2000, p. 74). Todavia, a identidade esta imbricada no conceito de diferenca.
Logo, afirmar uma identidade implica em uma sequéncia de negacfes de tantas
outras.

Portanto, identidade e diferenca s&o interdependentes e atuam como
produtos de uma criagdo linguistica, a qual é consubstanciada em uma
diferenciacdo. Suas constru¢cdes ocorrem no meio sociocultural a partir das relacdes
estabelecidas. Nao sdo consideradas fixas e imutaveis, uma vez que a afirmacao de
uma identidade ou diferenca pressupde uma base de significados gerados por meio
da linguagem (SILVA, 2000).

Em semelhanca a todas as producBes e construcdes da sociedade, a
identidade é, concomitantemente, implicada pelas relacfes de poder e disputas que

circundam as relacdes sociais.

Na disputa pela identidade estd envolvida uma disputa mais ampla por
outros recursos simbodlicos e materiais da sociedade. A afirmacdo da
identidade e a enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos diferentes
grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado
aos bens sociais. A identidade e a diferenca estdo, pois, em estreita
conexdo com relagbes de poder. [...] A identidade e a diferenca ndo séo,
nunca, inocentes (SILVA, 2000, p. 81).

Dessa forma, as relacdes de identidade e diferenca pautam-se nas distingoes
e classificacdes, que, constantemente, geram hierarquias. As definicdes dessas
hierarquias sao estabelecidas pelos sujeitos detentores de poder, os quais
classificam as identidades, concebendo determinadas como “normais”. “A
normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no
campo da identidade e da diferenga” (SILVA, 2000, p. 83). Em decorréncia, resulta
em uma perspectiva de valor e relevancia apenas para as identidades reconhecidas
pelos sujeitos de poder.

O direito a educacédo, conforme estabelecido nas politicas publicas, permite
compreender a multidimensionalidade, que configura sua efetivacdo. O direito a
educacgédo no Brasil visa ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem em instituicdes
escolares de todos e todas desde a infancia. Esta consubstanciado em diversos

documentos legais, internacionais e nacionais, como a Declaracdo Universal dos
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Direitos Humanos (DUDH) (1948), a Convencao sobre os Direitos da Crianca (1989),
a Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (1990)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Basica (DCNEB) (2010).
“‘Nao existe atualmente nenhuma carta de direitos que ndo reconheca o direito a
instrucdo — crescente, de resto, de sociedade para sociedade — primeiro, elementar,
depois secundaria, e pouco a pouco, até mesmo, universitaria” (BOBBIO, 1992, p.
75).

A perspectiva da universalidade articula-se com o direito a educagcédo de
maneira que é assegurado, no campo tedrico, o acesso a todos e todas. Porém, as
instituicbes escolares tendem a uma padronizacdo de cultura, comportamento,
conhecimento e identidade: “Durante muito tempo a cultura escolar se configurou a
partir da énfase na questdo da igualdade, o que significou, na prética, a afirmacéo
da hegemonia de um determinado modo de concebé-la, considerando universal”
(CANDAU, 2000, p. 158).

Assim, as identidades que ndo se aproximavam do padrdo foram
marginalizadas e invisibilizadas. Desse modo, ha uma distancia entre a escola e os
sujeitos, que a frequentam. Estes, ao iniciarem a participacdo nos meios escolares,
sdo obrigados a compreender outras formas de pensamento, comportamento e
cultura, nas quais ndo se reconhecem. Logo, além de visarem a aprendizagem do
conhecimento construido, ainda precisam se adaptar a um contexto, que ndo 0s
valoriza. “Reconstrucdes histéricas de nosso sistema escolar [...] ttm mostrado que
o direito popular a educacéo segue a histérica marginalizacdo e segregacao social e
racial dos direitos sociais, econémicos, politicos” (ARROYO, 2015, p. 18), a qual é
perpetuada pela cultura e pelas estruturas elitistas e conservadoras.

No entanto, ndo ha de se descreverem identidades e sujeitos marginalizados
apenas como passivos e receptores. A educacdo é permeada por resisténcias e
reivindicacbes. Por isso, & imprescindivel reconhecé-las e percebé-las como
advindas de sujeitos, que, concomitantemente, dispdem do direito a educagdo. Em
um viés historico, as presencgas afirmativas das diferentes identidades, ‘[...]
afirmando-se sujeitos de direitos [...] pressionam por outros reconhecimentos
positivos e por outra fungdo das escolas e por outras identidades docentes”
(ARROYO, 2015, p. 18).

Nessa visdo, as presencas afirmativas dos coletivos lutam por

reconhecimento de direitos, concomitantemente coletivos, em contraposicdo aos
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enfoques de normalizacdo e normatizacao recorrentes. O enfoque atual perpassa
pela garantia dos direitos individuais, mas esse viés delimita o avanco das
reivindicacfes coletivas. O avanco que se busca estd “[...] no reconhecimento dos
processos de negacao-afirmacgao dos direitos coletivos, de coletivos sociais, raciais,
étnicos, sexuais e territoriais” (ARROYO, 2015, p. 21); ou seja, delimitam o
reconhecimento das diferentes identidades e suas interseccionalidades.

O direito a educacdo, assim, reconhece e é assegurado a apenas identidades
e culturas determinadas de modo que a “[...] garantia tdo desigual do direito a
educacao termina reproduzindo a segregacéo social e racial” (ARROYO, 2015, p.
26). Por essa razdo, reconhecer as identidades e suas interseccionalidades no
contexto sociocultural € condicdo impreterivel para que o direito a educacao esteja
em consonancia com a dialética existente entre igualdade e diferenca e suscite a
garantia do principio da dignidade humana.

N&o obstante, no ambito da Educacdo, os modelos homogéneos tendem a
invisibilizar as diferengas socioculturais e as identidades. Dessa forma, o modelo
econdmico atual e os interesses internacionais contrapéem os direitos humanos,
inclusive o direito a identidade. As consequéncias dessas acdes refletem na violagcéo
dos direitos da pessoa humana em virtude da condicdo da indivisibilidade dos
direitos.

Com base na afirmac¢ao de que [...] nada surgiu por acaso, ou simplesmente
pela boa vontade dos governantes” (BONETI, 2019, p. 19), € possivel compreender
gque toda e qualguer construcdo coletiva de programas e projetos para
desenvolvimento social e econdmico € consubstanciada em principios e valores
ideologicos e culturais, que remetem a determinados interesses, 0s quais podem
nao desfrutar de concepcdes inclusivas, democraticas, solidarias e plurais.

No ambito educacional, praticas com principios excludentes e meramente
voltados a eficacia e eficiéncia reforcam o status quo, as desigualdades, as
violacbes de direitos e a negacdo das diferencas. Além disso, enfocando na
Educacdo Basica, os sujeitos desse nivel estdo em processo de descoberta do
mundo e de si mesmos e de constru¢des identitarias individuais e coletivas.

Portanto, reduzir suas experiéncias a apenas questdes praticas e do mundo
do trabalho bem como ao ranking de avaliacbes que desconsideram o contexto
social, sem promover o desenvolvimento da identidade, do autoconhecimento, da

autonomia, dos principios éticos enquanto ser humano convivendo em sociedade
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como também suscitar a reflexdo e desvelar as relacées socioculturais, econémicas
e politicas, implica em formar individuos ndo pensantes, capazes somente de

reproduzir o status quo e manter a subordinacao nas relagcdes de interesses e poder.
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2 OS DIREITOS NAS POLITICAS PUBLICAS

No desenvolvimento deste capitulo, contempla-se o proposito de situar
concepcOes, principios e valores legitimados no campo das politicas publicas para a
infancia.

O campo dos direitos, no @mbito das politicas publicas, est4 consubstanciado
na perspectiva da garantia da vida humana, porém esta imerso no jogo de
interesses e forcas originado pela busca e manutencdo do poder. Nessa Otica, as
disputas geram a luta por poder, espaco, reconhecimento e valorizacdo, mas,
sobretudo, pela legitimacdo das concepcgdes, principios e valores de um
determinado grupo.

Este capitulo aborda, inicialmente, os processos e influéncias na formulacéo e
efetivacdo das politicas publicas bem como o modo como os interesses locais sao
influenciados pelos internacionais, impactando nos diversos campos da sociedade,
inclusive no da educacao. A discussao desses aspectos se referenda nos estudos
de Boneti (2018), Lopes, Cunha e Costa (2013) e Ball (2001).

A partir da andlise sobre o campo e o jogo de influéncias na formulacdo das
politicas publicas, a reflexdo adentra no debate sobre as politicas da infancia. No
tépico, ha um recorte enfocando os direitos da infancia imersos no contexto dos
direitos humanos e trazendo para o texto as contribuicbes dos estudos de Santos
(1997), Pinto e Sarmento (1997), Candau e Sacavino (2013), Eyng e Cardoso
(2020), Castro (2021) e Aries (1986). Sao, também, considerados documentos das
politicas da infancia, como a Convencao sobre os Direitos da Crianga (ONU, 1989).

2.1 0 JOGO DE FORCAS NA FORMULACAO DAS POLITICAS PUBLICAS

Este topico propde-se a conceituar o Estado e as politicas publicas, visando a
subsidiar a compreenséo da organizacao social, que esta pautada nos interesses de
cada grupo social e na luta pelo poder, gerando as desigualdades e as violacdes de
direitos, aos sujeitos que nédo condizem com o modelo de sujeito idealizado
socialmente, pelos interesses do grupo que detém o poder em cada periodo

historico.
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Nessa visdo, a organizacdo social consubstancia-se e opera a partir de um
nexo de forcas sociais e politicas, as quais estruturam o Estado, sendo este uma
instituicdo n&o neutra, que emerge de diversas naturezas e interesses conflitivos. No
contexto hodierno e na “[...] nova configuracdo social, econémica e politica,
introduzem-se elementos novos na estrutura social, os quais ofuscam os limites e os
interesses de classes pela propria feicdo nova do espaco da atuacdo econdmica”
(BONETI, 2018, p. 13).

O espaco da atuacao econdmica tornou-se globalizado, onde o0s interesses
internacionais atuam nos ambitos nacionais. Desse modo, a politica nacional se
perpetua e renova por meio das diferentes conexdes, transformando-se em um “[...]
produto de um nexo de influéncias e interdependéncias” (BALL, 2001, p. 102)
complexas e interconectadas. O nexo entre o local e o global ocorre por meio de
dois processos: hibridizacéo e reinterpretacdo (BALL, 2001).

A hibridizacdo reflete a concepcdo de que ndo ha transposi¢cdes puras ou
determinadas, pois contextos e sujeitos possuem lentes e posicionamentos diversos
conforme seus interesses, conhecimentos, formagdes e inten¢des e dispéem de “[...]
movimentos constantes e divergentes de ideias, ideologias, pessoas, imagens,
tecnologias, eventualmente concebidos como estaveis pela incapacidade de nossos
dispositivos para identificar e lidar com o movimento” (LOPES; CUNHA; COSTA
2013, p. 395). Assim, toda l6gica € mesclada e combinada entre o local e o global,
por vezes ndo intencionalmente, e reinterpretada. A concepcao de reinterpretacao
pressupde “[...] a ideia de que a transferéncia de textos e discursos de um contexto a
outro potencializa a apropriacdo, interpretacdo e reinterpretacdo de sentidos,
constituindo hibridos culturais” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 393). A
hibridizacdo e a reinterpretagdo ocorrem sem regras fixas ou normas, sao naturais,
necessarias e mantém-se alinhadas a visdo matriz, sendo reforcadas determinadas
ideias em detrimento de outras.

Em outro processo correlacionado, denominado traducgéo, discutido por
Lopes, Cunha e Costa (2013, p. 398), a nocao perpassa pela “[...] possibilidade de
relagdo entre a linguagem e os objetos que ela nomeia”. Esse processo altera o

sentido de Politica de modo que esta:

[...] deixa de ser o resultado de uma profusdo de sentidos de diferentes
contextos, mas passa a ser pensada como constituida por uma gramatica,
cujas regras estdo sujeitas a mudancas no decorrer de sua aplicacdo. A
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politica pode ser pensada com base na nocdo de jogos de linguagem de
Wittgenstein, pois ‘as légicas sdo dependentes do contexto’ e no contexto
de uma politica o que € significado depende de regras proprias deste
contexto (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 398).

Assim, o processo de traducdo ocorre incessantemente gerando multiplas
recontextualizacdes, reinterpretacdes e significacbes por meio de jogos de
linguagem e discursos. Em convergéncia, os trés processos, hibridizagéo,
recontextualizagcédo e traducdo, geram “[...] a tentativa de romper com leituras
lineares ou verticalizadas das politicas” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 396) e
seus ciclos bem como desvelar as relacdes e l6gicas entre o global e o local.

Nessa perspectiva, “[...] os tradicionais limites nacionais estdo seriamente
atingidos pela invasdo da universalizagdo das relagbes sociais e econdmicas”
(BONETI, 2018, p. 12). Desse modo, a teoria do Estado, que o compreende como
uma instituicdo neutra, regido pela lei e a servico de todos os segmentos sociais, €
ingénua e simpléria, visto que dissimula os interesses e objetivos especificos.
Entretanto, a teoria que aponta a relacdo de dominacéo direta da acdo das classes
dominantes para com o Estado, apesar de genuina, “[...] € reducionista por nao
considerar o poder de forca politica que tém outros segmentos sociais néo
pertencentes a classe dominante” (BONETI, 2018, p. 13). Cabe, porém, reconhecer
o papel do Estado enquanto regulador, o qual visa a sua perpetuacdo por meio de
duas organizacdes: o controle social, reprimindo por meio de leis e meios
alternativos de subsisténcia; e a transmissdo de valores e normas, esta efetivada,
concomitantemente, pelo aparelho ideoldégico da Educacdo. Dessa forma, os
sujeitos, “[...] por educacao, tradicdo e habito, reconhecem as exigéncias desse
modo de produgdo como leis naturais e evidentes por si mesmas” (MARX, 2013, p.
526). Apesar de simplificar as relacdes de sociais e de poder, sdo aspectos
significativos a serem considerados como contribui¢cdo dessa teoria do Estado.

Assim sendo, assume-se uma terceira teoria do Estado, com o “[..]
entendimento de que o Estado se constitui de uma instituicdo ndo neutra, resultante
de uma correlagdo de forgas sociais entre diversos agentes da sociedade civil”
(BONETI, 2018, p. 17).

Dessa maneira, o Estado ndo € monolitico, sendo envolvido e influenciado
pela dindmica do jogo de forcas entre os grupos sociais. O Estado &€ composto por

mecanismos de consenso e de coergdo, sendo essa Ultima utilizada com vistas a



27

manutencdo hegemonica, demandando respostas com um teor mais racista, penal,
disciplinador e autoritario.

As politicas publicas, nesse contexto, estdo vinculadas a teoria de Estado de
modo que estdo imersas no contexto de disputas de forcas, interesses e objetivos
especificos. Conceitua-se politica publica como “[...] o resultado da dinamica do jogo
de forcas que se estabelece no ambito das relagbes de poder” (BONETI, 2018, p.
18). Assim, sdo construidas coletiva e socialmente a partir das disputas de poder e
conjugacao de interesses.

Nos tempos atuais, a elaboracdo de uma politica publica procede de
determinados fatores, como “[...] os interesses da expansdo do capitalismo
internacional, explicitados pelas elites globais” (BONETI, 2018, p. 15), a “[...]
correlacdo de interesses originados no contexto nacional, das classes dominantes e
dos varios segmentos que compdem a sociedade civil” (BONETI, 2018, p. 16) e a
efetivacdo no contexto local (BONETI, 2018, p. 17).

Na perspectiva do primeiro fator, as elites globais constroem estratégias e
meios para ampliarem seus poderes e “[...] possibilidades de interferirem no carater
e ha operacionalizacdo das politicas publicas de paises periféricos” (BONETI, 2018,
p. 15). Nessa definicdo, encontra-se o Brasil, 0 qual é corriqueiramente espaco para
financiamento de projetos e programas de organismos internacionais com discursos
de investimento para melhoria do pais. Todavia, o interesse especifico da forca das
elites remete ao capitalismo global, o qual vincula melhoria a modelos homogéneos
de desenvolvimento econémico e social (BONETI, 2018). Essa condicdo amplia e

aprofunda os indices de desigualdades sociais e violacdes de direitos.

2.2 OS DIREITOS DA INFANCIA NO CAMPO DOS DIREITOS HUMANOS

Este topico visa a discorrer sobre os direitos humanos, a infancia e os direitos
da infancia com base na compreensdo de que os direitos ndo sao estaticos ou
estaveis e, sim, que estdo pautados em um campo de disputa, o qual exige uma
incessante reivindicacao e luta, para que os direitos conquistados sejam mantidos e
reelaborados sempre que necessario.

Destarte, em um mundo globalizado, diversas fontes de poder e influéncia
atuam, a fim de construir uma sociedade conforme o modelo idealizado por cada

grupo social. No entanto, o jogo de forcas impera de modo a perdurar as mudancgas
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constantes e as disputas incessantes. Nesse jogo de forcas, em busca de poder,
atuam diferentes grupos locais e globais, como representantes do Estado, grupos
conservadores, Organizacbes Nao Governamentais (ONG) e movimentos sociais,
visando a inserir suas formas para conceber o mundo e a organizacao social.

Imerso nesse contexto, emergem o0s Direitos Humanos, os quais foram
construidos no século XX, apds a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a partir da
perspectiva eurocéntrica, a qual possui meios proprios de conceber a dignidade
humana e, desse modo, ndo podem ser considerados universais. O conceito da
universalidade dos Direitos Humanos pressupde uma categoria presuncgosa, Visto
gue a construcao dos direitos ocorre em uma localidade, transpondo para o globo de
maneira a impor a concepc¢do de uma cultura hegemobnica. Nessa Otica, a
globalizacdo nado é natural: “[...] aquilo a que chamamos globalizacdo € sempre a
globalizacdo bem-sucedida de determinado localismo” (SANTOS, 1997, p. 14),
sempre imposto de cima para baixo, de forma que a ‘[...] abrangéncia global era
obtida a custa da sua legitimidade local” (SANTOS, 1997, p. 19).

A perspectiva que visa a se contrapor a matriz ocidental hegemonica e
eurocéntrica perpassa pela alteracdo da propria concepcao dos Direitos Humanos,
reconceitualizando-os como multiculturais. O multiculturalismo, nessa perspectiva,
atua como uma “...] pré-condicdo de uma relacdo equilibrada e mutuamente
potenciadora entre a competéncia global e a legitimidade local, que constituem os
dois atributos de uma politica contra-hegemdnica de direitos humanos no nosso
tempo” (SANTOS, 1997, p. 19).

As culturas, nessa visdo, sdo compreendidas como dinamicas e diversas, as
quais possuem versdes diferentes e, por vezes, divergentes acerca da dignidade
humana no interior de suas organizacdes, sem necessariamente vincula-las aos
termos dos Direitos Humanos, e sdo caracterizadas como incompletas nas formas
como a concebem. Portanto, ampliar “[...] a consciéncia de incompletude cultural até
ao seu maximo possivel é uma das tarefas mais cruciais para a construcéo de uma
concepc¢ao multicultural de direitos humanos” (SANTOS, 1997, p. 22).

Assim, os Direitos Humanos sdo construgbes histéricas marcadas por
progressivas geragbes de direitos, as quais vinculam-se as condicbes e

compreensdes sociais de cada periodo. Em consonancia,
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[...] os direitos humanos, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos
histéricos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caraterizados por
lutas em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de
modo gradual, ndo todos de uma vez e nem todos de uma vez por todas
(BOBBIO, 1992, p. 5).

Além disso, sdo concebidos como direitos inerentes e inalienaveis a todos os
sujeitos sem distin¢do ou diferenciacao.

No transcurso historico, ocorreram trés fases de desenvolvimento de direitos,
compreendidas a partir das geracdes de direitos humanos, as quais foram sendo
progressivamente construidas segundo as concepc¢des dos sujeitos em seus tempos
e espacos, sendo eles individuais, sociais ou transindividuais. Estes, baseados na
condicdo inexoravel da igualdade e diferenca, “[...] necessitam de processos
educativos formais e informais para que sejam apreendidos, vivenciados e
protegidos” (EYNG, 2013, p. 30), visando a construcdo de uma sociedade mais
justa, solidaria, democratica e plural. O conjunto das geracbes de direitos
promovem, pois, a garantia da dignidade humana e a perpetuacéo da vida.

Historicamente, em um contexto de revolugdes, a burguesia reivindicava pelo
seu direito a liberdade como direito individual, cabendo ao Estado o papel de nao
interferir ou impedir. Por isso, sédo direitos que “[...] tendem a limitar o poder do
Estado e a reservar para o individuo, ou para os grupos particulares, uma esfera de
liberdade em relagéo ao Estado” (BOBBIO, 1992, p. 20).

Em um segundo momento, foram construidos os direitos politicos, “[...] os
quais [...] concebendo a liberdade ndo apenas negativamente, como nao
impedimento, mas positivamente como autonomia” (BOBBIO, 1992, p. 20),
suscitaram a participacdo frequente dos grupos imersos no poder politico. O
segundo e o terceiro momento explicitados por Bobbio situam-se na segunda
geracéo de direitos.

Em um terceiro momento, foram reivindicados os direitos sociais, culturais e
econdbmicos, 0s quais requerem do Estado uma postura positiva para garantir a
igualdade. Essas reivindicacdes explicitam novas perspectivas e concepcdes bem
como o “[...] amadurecimento de novas exigéncias — podemos mesmo dizer, de
novos valores —, como os do bem-estar e da igualdade ndo apenas formal, e que
poderiamos chamar de liberdade através ou por meio do Estado” (BOBBIO, 1992, p.
20). A terceira, a quarta e a quinta geracdes de direitos voltam-se a uma percepcéo

coletiva e transindividual, em que estdo situados os direitos a solidariedade,
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identidade, participacdo e paz. Ao Estado, cabe a acdo positiva, para promover e
garantir esses direitos.

Apesar de as construcdes e reivindicagbes de direitos apresentarem-se de
modo cronolégico por meio das geracdes, € imprescindivel compreender que “[...]
suas espécies sdo sempre — com relacdo aos poderes constituidos — apenas duas:
ou impedir os maleficios de tais poderes, ou obter seus beneficios” (BOBBIO, 1992,
p. 9), de modo a perpetuar a dignidade humana e a vida nas organizagbes
estabelecidas na sociedade.

As discussdes acerca dos Direitos Humanos sdo urgentes nas sociedades
hodiernas, nos ambitos locais e globais, devido as constantes violacdes e
compreensdes deturpadas dos direitos. Os “...] Direitos Humanos atravessam
nossas preocupacoes, buscas, projetos e sonhos. Afirmados ou negados, exaltados
ou violados, eles fazem parte da nossa vida pessoal e coletiva” (CANDAU;
SACAVINO, 2013, p. 59), permeando todo o cotidiano.

A consolidacdo de documentos oficiais, 0os quais garantem no ambito do
discurso os Direitos Humanos a todos o0s sujeitos em contexto nacional e
internacional, € significativa por se tratar de uma condicao juridica para a efetivacao
no cotidiano. Todavia, € primordial que a concepc¢ao e a propria dinamica social dos

sujeitos sejam alteradas.

Nesta perspectiva, cresce a convicgdo de que ndo basta construir um
arcabouco juridico cada vez mais amplo em rela¢do aos Direitos Humanos.
Se eles ndo forem internalizados no imaginario social, nas mentalidades
individuais e coletivas, de modo sisteméatico e consistente, né&o
construiremos uma cultura dos Direitos Humanos na nossa sociedade. E,
neste horizonte, os processos educacionais sdo fundamentais (CANDAU;
SACAVINO, 2013, p. 60).

Assim, o campo educacional dispde de um papel significativo para alteracdo e
ampliacdo de pensamento e compreensdao dos sujeitos, promovendo o0
conhecimento de si e dos outros, por meio da inter-relagéo, do dialogo e do respeito.

Um documento oficial significativo para a garantia dos Direitos Humanos,
além da Constituicdo Federal (1988), € o Plano Nacional de Direitos Humanos, com
sua primeira edicdo em 1996. O Plano consolida

[...] uma mudanca na concepcdo de direitos humanos, ja partilhada
anteriormente por organizac¢des de direitos humanos, mas pela primeira vez
adotada e defendida pelo governo brasileiro na historia republicana,
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segundo a qual os direitos humanos devem ser os direitos de todos: a
cidadania plena ndo deve estar limitada, como na tradicdo brasileira, as
elites. As ndo elites sdo sujeitos plenos de direitos (NETO; PINHEIRO,
2015, p. 3).

Entretanto, a conjuntura brasileira atual (2018-2022) nao reflete uma
continuidade na defesa dos direitos, evidenciando um retrocesso significativo. O
Brasil sofreu inimeros ataques acerca da garantia dos direitos humanos devido ao
aumento de poder das perspectivas conservadoras nos ultimos anos. Tais visdes
conservadoras, corrigueiramente, expressam concepcdes, palavras e acgles
contrarias aos estabelecidos nos documentos oficiais, que promovem a garantia dos
Direitos Humanos no campo teoérico.

Assim, a atual fase dos direitos humanos € complexa, sendo estes
constantemente desvalorizados “[...] numa correlagao de forgas que desfavorece as
conquistas da classe trabalhadora [...], representando grande retrocesso no campo
das politicas sociais” (COSTA; MAIOR; SILVA, 2020, p. 75) e no campo dos direitos.

Os retrocessos no campo dos direitos implicam na vida de todos os sujeitos
na sociedade. Porém, as identidades mais afetadas séo as que ja se encontram em
situacdo de marginalizacdo e exclusdo, como mulheres e criancas.

Hodiernamente, ainda ha os sujeitos que sofrem por diferentes preconceitos,
esteredtipos e discriminacdes pelas suas identidades socioculturais, que coexistem
e sdo interseccionais. Em um viés de género e geracéo, a luta deve articular-se “[...]
nao apenas contra a opressdo sexual das mulheres, mas também contra outras
formas de dominacéo e de desigualdades baseadas em racismos, heterossexismos
e exploragéao por classe social” (HENNING, 2015, p. 103).

A vulnerabilidade social afeta os sujeitos e suas familias, inclusive criancas,
as quais necessitam de cuidados e protecdo dos adultos. Nessa perspectiva, as
criancas que estéo situadas nas condi¢cdes de vulnerabilidade sofrem pela violag&o
de seus direitos humanos e, concomitantemente, dos direitos da infancia.

A infancia, historicamente, esteve condicionada a contextos de excluséo e
invisibilidade dos sujeitos dessa etapa de vida, concebendo-os como incompletos e
“[...] gerando a penosa missdo da labuta no presente com a aposta de uma
existéncia social no futuro” (CASTRO, 2021, p. 44), a partir da visdo adultocéntrica e
desenvolvimentista. Além disso, ainda havia a concepgao de que as criangas eram

seres frageis e instaveis, tendo a educagédo como meio pelo qual a sociedade “[...]
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prepara, no intimo das criancas, as condigdes essenciais da prépria existéncia”
(DURKHEIM, 1955, p. 38). Isto &, esses sujeitos tornavam-se seres sociais somente
apos uma transformacdo e compreensao do contexto em que estavam inseridos por
meio da socializacao.

No transcurso historico, a infancia, enquanto etapa de vida, sempre existiu.
Todavia, foi somente a partir do fim do século XVII que esta tornou-se uma categoria
social, em que as especificidades das criancas foram reconhecidas e, entdo, foram
criados espagos proprios para a permanéncia e desenvolvimento destas. Duas
mudancas alteraram progressivamente a concepc¢ao social da infancia.

Em primeira abordagem, a “[...] escola substituiu a aprendizagem como meio
de educagdo” (ARIES, 1986, p. 11). Desse modo, a crianca passou a frequentar
espacos distintos dos adultos e a aprender sem o contato direto com as vivéncias
adultas.

Na segunda abordagem, conta-se com a instituicdo familia, a qual passou a
ser um “...] lugar de uma afeicdo necessaria entre os cénjuges e entre pais e filhos,
algo que nao era antes” (ARIES, 1986, p. 11). Portanto, em uma relagdo reciproca,
ambas as mudancas contribuiram para a alteracdo na concepcao de infancia, a qual
passou a receber grande énfase com relacdo a educacgéo das criancas.

A organizacao familiar se estruturou de forma a reconhecer o sujeito crianca
pertencente aquele grupo social de modo que “[...] a crianga saiu de seu antigo
anonimato, que se tornou impossivel perdé-la ou substitui-la sem uma enorme dor,
[...] e que se tornou necessario limitar seu nimero para melhor cuidar dela” (ARIES,
1986, p. 12). Em sintese, a alteracdo de pensamento impactou diferentes areas
sociais, como familia, educacéo, espacos de convivéncia bem como o nimero de
habitantes e a organizag&o intrafamiliar.

Em uma perspectiva sociologica, a infancia é uma categoria social e
geracional de marcacao identitaria em processo incessante de (re) construcdo no
meio em que esta inserida. Progressivamente, as “[...] perspectivas criticas incidem
na desconstrucao tedrica dos processos de dominacao social, paternalista, patriarcal
e adultocéntrica” (SARMENTO, 2015, p. 33), ampliando a concepc¢éo de infancia a
partir do reconhecimento das efetivas especificidades das criangas.

Aléem disso, considera-se pertinente o0 estabelecimento da expressdo
‘infancias”, uma vez que cada contexto (re)elabora uma concepc¢éo, condicao,

valores e principios para a vivéncia dessa categoria, gerando um conceito
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heterogéneo, plural e diverso. Assim, as criangas sao concebidas como “[...] ativas
na construcdo e determinacdo de suas préprias vidas sociais, a vida de si mesmas e
da sociedade em que vivem” (JAMES; PROUT, 1990, p. 8), sendo estas completas e
integrais, compreendidas em sua completude biopsicossocial.

A alteracdo no modo de conceber a crianga, enquanto ser ativo, promoveu 0
“[...] reconhecimento da capacidade de producdo simbolica por parte das criancas e
a constituicdo das suas representacdes e crengas em sistemas organizados, isto €,
em culturas” (PINTO; SARMENTO, 1997, p. 20). Portanto, as diversas infancias séo
produtoras de conhecimento e cultura imersos em seus contextos, agindo sobre ele
e significando suas acdes. A crianga cria e recria, elabora e imagina, reinterpreta a
realidade e ressignifica 0 meio onde esta inserida. No entanto, ndo esta isenta das
influéncias desse espaco, visto que as “[...] culturas infantis ndo nascem no universo
simbdlico exclusivo da infancia, este universo nao é fechado — pelo contrario, € [...]
extremamente permeavel — nem |Ihes é alheia a reflexividade social global” (PINTO;
SARMENTO, 1997, p. 22).

Desse modo, a cultura infantil ndo emerge de um vazio social. Esta encontra-
se nas condicbes sociais em que a crianga vive, se inter-relaciona e significa. Nos
tempos vigentes, cabe, ainda, pontuar a influéncia que a globalizacdo, a tecnologia e
as midias exercem na constituicdo das infancias.

A crianga, sujeito e ator social, foi, por diversas vezes, conceituada e
idealizada no imaginario social com base nas perspectivas eurocéntricas no norte
global. Progressivamente, em uma perspectiva decolonial?, as infancias que néo
eram representadas pelo norte global emergiram do Sul com vistas a explicitar as

realidades locais.

Dessa forma, considera-se que a crianca localizada no distante Sul global
promove a visibilidade de diferencas e particularidades em relacéo a tal
visdo universalizada da crianca. Nesse contexto, uma pluralidade de

2 O termo “descolonial” apresenta-se em diversas literaturas com o intuito de se distanciar ou
contrapor o colonial. Contudo, progressivamente, o termo foi alterado para “decolonial’. Com base
em Walsh (2009a, p. 14-15), “...] suprimir la ‘s’ y nombrar ‘decolonial’ no es promover un
anglicismo. Por el contrario, es marcar una distincion con el significado en castellano del ‘des’. No
pretendemos simplemente desarmar, deshacer o revertir lo colonial; es decir, pasar de un momento
colonial a un no colonial, como que fuera posible que sus patrones y huellas desistan de existir. La
intencién, mas bien, es sefialar y provocar un posicionamiento — una postura y actitud continua — de
transgredir, interve- nir, in-surgir e incidir. Lo decolonial denota, entonces, un camino de lucha
continuo en el cual podemos identificar, visibilizar y alentar ‘lugares’ de exterioridad y
construcciones alternativas”.
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infancias, em termos de diversidade cultural, torna-se, entédo, destacada,
ainda que personificada nas formas periféricas de infancia e subjetividade
(CASTRO, 2021, p. 64).

Além da distincdo entre as criancas do Sul e do Norte globais, ainda ha a
heterogeneidade em uma mesma localidade, visto que as condi¢cdes sociais
experienciadas por elas produzem diferentes infancias. A classe social, a etnia, o
género e a cultura em que estdo inseridas bem como o contexto familiar, o nivel de
escolaridade dos pais e meios para mobilidade social, entre outras condi¢des,
influenciam a construcdo das diferentes culturas de infancia. Assim, deve-se

considerar:

[...] a multivariabilidade sincrénica dos niveis e fatores que colocam cada
criangca numa posicdo especifica na estrutura social. Em simultaneo, é
necesséario considerar os fatores dindmicos que possibilitam que cada
crianga na interagcdo com 0s outros produza e reproduza continuamente
essa estrutura (PINTO; SARMENTO, 1997, p. 23).

A busca por novas concepc¢des acerca das infancias transcorreu apés 1989 a
partir da Convencédo sobre os Direitos da Criancga, instituida pela Assembleia Geral
das Nacbes Unidas (ONU). A Convencdo instaurou a concep¢ao da crianca como
sujeito ativo e de direitos, os quais devem ser garantidos com vistas a crianga na
etapa em que se encontra, em sua categoria identitaria, e ndo na perspectiva do que
esta pode “vir a ser”. As criangas, enquanto atores sociais, possuem vozes, agoes,
interesses e necessidades, as quais devem ser ouvidas a partir de suas expressoes.

Os direitos da infancia baseiam-se na abordagem multidimensional no estudo
sobre a pobreza infantil, a qual “[...] considera que o bem-estar da crianca implica na
satisfacdo de um conjunto de necessidades materiais e imateriais” (EYNG;
CARDOSO, 2020, p. 1100), visando a elaboracdo de condicbes e possibilidades
para a efetivacdo dos direitos. Desse modo, os direitos da infancia intentam reduzir
as multiplas facetas das violéncias e condi¢cdes de pobreza infantil.

Os direitos da infancia estdo consubstanciados em trés bases estruturantes e
sdo caracterizados por sua condicdo de interdependéncia, sendo eles: protecao,
provisao e participacdo. A efetivagdo desse conjunto de direitos permite a superacao
das condicdes que os violam, as quais “[...] situam a infancia num cenario
contemporaneo caracterizado pela pobreza infantil, em cotidianos eivados de
violéncias” (EYNG; CARDOSO, 2020, p. 1100).
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Os direitos de protecdo visam a garantia da integridade fisica e emocional da
crianca, relativos a protecdo “...] do nome, da identidade, da pertenca a uma
nacionalidade, contra a discriminagéo, os maus-tratos e a violéncia dos adultos etc.”
(PINTO; SARMENTO, 1997, p. 19). Os de provisao englobam o provimento das
necessidades, garantindo os direitos sociais, “[...] de alimento, de habitacdo, de
condicbes de saude e assisténcia, de educacao” (PINTO; SARMENTO, 1997, p. 19),
familia e cultura. Enquanto os direitos de participacdo, tidos como um amplo
progresso frente aos direitos da crianga, contemplam os “[...] direitos civis e politicos,
ou seja, aqueles que abarcam o direito da crianca ao nome e identidade, o direito a
liberdade de expressdo e opinido e o direito a tomar decisbes em seu proveito”
(SOARES, 1997, p. 82).

Em consonancia com os documentos internacionais, o Brasil elaborou e
promulgou o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), o qual visa a
assegurar os direitos desses sujeitos em todos os ambitos da sociedade. Nas
disposicdes preliminares, ja caracteriza a ineréncia dos direitos fundamentais as

criancas e adolescentes, os quais devem desfruta-los

[...] sem prejuizo da protecéo integral de que trata esta lei, assegurando-se-
Ihes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim
de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em condi¢Bes de liberdade e de dignidade (BRASIL, 2012a, p. 11).

A Convencéo sobre os Direitos da Crianca, a qual estabelece a infancia na
idade de zero até 18 anos, nomeando somente como crianca, mas o ECA
estabelece a distingdo entre criancas e adolescentes, contemplando o primeiro
grupo de zero aos 12 anos e o segundo grupo dos 12 aos 18 anos.

Todavia, cabe ressaltar que, apesar da ressignificacdo do conceito de
infancia, na busca por visdes mais inclusivas e participativas, a categoria social
infancia tem “[...] permanecido sistematicamente fora dos espacos de discusséo e
participacdo, ainda que englobe um conjunto de seres humanos que mais sofrem
com a exclusdo e as desigualdades sociais” (TOMAS, 2014, p. 134). Além disso,
dados apontam que a CDC (ONU, 1989)

[...] ndo apenas néo foi suficiente para garantir uma melhoria substancial
das condi¢des de vida das criancas, como, pelo contrario, ndo cessam de
se intensificar fatores que fazem das criangas o grupo etario onde ha mais
marcados indicadores de pobreza, como se tém agravado alguns sinais das
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criancas como O grupo etario mais sujeito a situacfes especificas de
opressao e afectacdo das condi¢Bes de vida (PINTO; SARMENTO, 1997, p.
12).

Assim, o ponto fulcral da discusséo acerca dos impactos da globalizacdo na
garantia dos direitos da infancia remete que a globalizacdo com vistas aos
interesses econdmicos implica no aprofundamento das desigualdades sociais e

violagOes de direitos.

A maioria da populacdo mundial é vitima das consequéncias de uma
globalizacdo pouco ou nada reflexiva, em que muitas criancas estéo
excluidas das condi¢cdes minimas e dignas de um ser humano e muitas
outras estdo no limiar dessa fronteira (TOMAS, 2014, p. 133).

Nesse viés, os direitos da infancia, garantidos no ambito tedrico, sao
influenciados pelos diversos jogos de forca e interesses para ocorrer sua efetivacao,
uma vez que o campo social ainda € permeado por concepc¢des adultocéntricas, que
excluem e invisibilizam as infancias.

Além disso, € pertinente considerar que a “[...] realidade social ndo se
transforma por efeito simples da publicagdo de normas juridicas” (PINTO;
SARMENTO, 1997, p. 18). O imaginario social e a dindmica da organizacdo devem
ser repensados, a fim de pautarem a restruturacdo social em condi¢des distintas da
desigualdade e da discriminacdo, pois, sem a mudanca, o campo juridico sera

caracterizado como campo retérico em suma.
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3 DESAFIOS INTERSECCIONAIS DA POBREZA INFANTIL

A infancia em situacdo de pobreza infantil implica em multiplas violagBes de
direitos garantidos em ambitos politico e teérico das criancas e dos adolescentes,
aspecto que implica no distanciamento entre as diversas infancias e delimitam o
acesso e o desenvolvimento desses sujeitos, mantendo-0s a margem da sociedade.
Essa condigdo implica na constituigdo identitaria, na visdo de mundo dos sujeitos, na
inter-relacdo, na autoestima, na percepcdo de si e dos outros bem como nas
possibilidades de acesso aos direitos e diferentes espacos sociais, politicos e
culturais.

Este capitulo discorre acerca do modo como a pobreza infantil se configura a
partir do viés interseccional e, assim, impacta na garantia do direito a educacgéao, em
especial no periodo pandémico. O enfoque engloba a proposicdo de explicitar a
maneira como a infancia em situacdo humanitaria, demarcada pela pobreza infantil,
expde a crianga as multiplas violéncias e violagdes de direitos, acentuando as
desigualdades e a exclusado. A discusséo desses aspectos se referenda nos estudos
de Sarmento (2010), Santos (2020) e Eyng e Cardoso (2021).

3.1 CONFIGURACAO INTERSECCIONAL DA POBREZA INFANTIL

Neste tOpico, serdo abordadas a pobreza infantii e sua constituicdo na
perspectiva interseccional de existéncia, de violacbes de direitos e de violéncias. A
infancia é uma categorial social geracional demarcada por caracteristicas e
condi¢bes proprias. As infancias comp8em os diferentes grupos e classes sociais,
desfrutando de meios de acesso aos direitos de modo distinto. Nessa perspectiva,
criangas que vivem em situacdo de vulnerabilidade social estdo suscetiveis as
multiplas facetas da violéncia bem como das violacfes de direitos, visto que “[...] as
criangas constituem o grupo etario mais vulneravel a pobreza e a exclusao social”
(BASTOS, 2016, p. 27).

E inconcebivel compreender a pobreza infantil desvinculando-a da pobreza
em geral. Esta afeta diretamente a visdo que o sujeito tem de si, do outro e do

mundo, e, dessa forma, em sua “[...] categoria ontoldgica, desqualifica o0 sujeito que
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esta sob tal condicéo, configurando o estigma da pobreza, passando a naturaliza-la”
(EYNG; CARDOSO, 2020, p.1107).

Assim, a logica construida a partir das estruturas sociais estabelecidas
expressa a situagao relacional entre a pobreza e a exclusdo além de considerar que
0 sujeito € responsavel por sua condicdo, a qual o exclui dos diferentes espacos

sociais. Nessa perspectiva,

[...] é evidente que a pobreza é, de fato, um fendbmeno multidimensional.
Essa é, alias, uma das principais dificuldades em medi-la. A situacdo de
falta de recursos, pela qual ela primariamente se define, esti
inevitavelmente ligada a consequente privacdo e exclusdo, numa ampla
gama de aspectos fundamentais da existéncia: condi¢fes de vida, poder,
participacdo social, cidadania etc. Ao ndo estarem satisfeitas as suas
necessidades humanas bésicas, a pessoa em situacdo de pobreza tem,
certamente, enfraguecida ou mesmo em situacdo de ruptura, a sua relacdo

com diversos outros sistemas sociais (PERISTA,; BAPTISTA, 2010, p. 3).

Desse modo, o0s sujeitos sofrem mdultiplas violéncias interseccionais,
principiando pelo fato de nem ao menos terem conhecimento e acesso aos seus
direitos. A concepcéo resultante configura a pobreza como condicdo intrinseca ao
sujeito, como parte integrante de sua esséncia. Portanto, “[...] a sociedade imprime
exclusdo a situagcdo de pobreza (em seu sentido ampliado), porém,
contraditoriamente, nutre a expectativa que ele a supere por si s6” (MOREIRA, 2020,
p. 61).

Essa ldgica violenta distancia as condicdes de pobreza das condi¢cbes
estruturais da sociedade, que, efetivamente, a constituem, gerando um viés de
culpabilizacdo do sujeito em situacdo de pobreza e eximindo o Estado e sua
organizacdo social. “Num certo sentido, a crianca pobre nunca esta s6 na sua
condicao: o rétulo de pobre cola-se a sua identidade como uma segunda pele”
(SARMENTO, 2010, p. 182). Entdo, a triade desigualdade, pobreza e exclusédo
(EYNG; CARDOSO, 2020) atuam de maneira conjunta e reciproca na vida dos

sujeitos, afetando as multiplas dimensoes.

A pobreza e a exclus@o nédo se referem apenas a falta de renda econémica,
mas, sim, [a] uma multidimensionalidade de caracteristicas que devemos ter
em conta: a posicdo no mercado de trabalho, a dificuldade de acesso aos
servicos e o descarte no campo dos relacionamentos sociais. Isso implica
gue a exclusdo e a pobreza tém um eixo econémico em termos de emprego
e consumo; outro eixo politico-cidaddo em termos de direitos politicos (de
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educacéo, salde, habitacdo...) e outro eixo social relacional onde se vive o
conflito e o isolamento social (ROGERO et al., 2016, p. 76).3

Imersa nesse contexto, a pobreza infantil € concebida a partir das condi¢cdes
sociais que a constituem, mas possui dimensdes préprias, devendo ser
compreendida em seu carater multidimensional, ja que envolve outros fatores além
do econdmico, violando, concomitantemente, os direitos de provisdo, protecdo e
participacdo. Esse fato torna a pobreza que afeta as criancas uma condicdo com

maior grau de violéncia e veeméncia, visto que

[...] a vivéncia da pobreza por uma crianca reveste-se de uma gravidade
acrescida relativamente aos restantes grupos populacionais. Tal resulta do
fato dessa vivéncia potencializar efeitos a médio prazo que condicionam o
seu bem-estar, estimulando a prossecucdo de trajetérias de pobreza e a
perpetuacdo do ciclo familiar de pobreza [...] a pobreza para além dos
aspectos causais referenciados, contraria a ideia de justica e coesao social
(BASTOS; MALHO; PASSOS; FERNANDES, 2008, p. 8).

Na perspectiva multidimensional, com base na interseccionalidade dos
multiplos fatores, a pobreza infantil impacta nos meios social, politico, econémico e
cultural bem como no desenvolvimento da identidade individual e social da crianca,
no estabelecimento de vinculos e na forma de conceber a si, ao outro e ao mundo.

Além disso, relaciona-se com os:

[...] aspectos da dinamica relacional/emocional do sistema familiar (nuclear
e da familia extensa); vivéncia individual e coletiva em etapa do ciclo vital
familiar; caracteristicas do territério em que vivem e o lugar de
pertencimento de cada membro da familia; diferentes espagos
socializadores aos quais cada membro da familia pertence, e assim por
diante (MOREIRA, 2020, p. 138).

Desse modo, os fatores alusivos a situacédo de pobreza infantil decorrem da
perspectiva multidimensional e interseccional, excluindo os sujeitos dos espacos
sociais, culpabilizando-os por sua situagdo, marginalizando suas existéncias,
limitando o0 conhecimento acerca de seus proprios direitos, violando-os

incessantemente e negando as condi¢cdes de bem-estar garantidas pela Convencao.

8 “La pobreza y la exclusion no solo se refieren a la carencia de ingresos econémicos, sino que, una
multidimensionalidad de rasgos que hemos de tener en cuenta: la posicion en el mercado laboral, la
dificultad de acceso a los servicios y el descarte en el &mbito de las relaciones sociales. Ello implica
que la exclusion y la pobreza tienen un eje econdmico en cuanto al empleo y el consumo; otro eje
politico-ciudadano en cuanto a derechos politicos (de educacion, salud, vivienda...), y otro eje social
relacional donde se viven el conflicto y el aislamiento social” (ROGERO et al., 2016, p. 76).
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“No contexto [...] latino-americano as criancas sofrem efeitos dos processos coloniais
gue afetam as narrativas culturais, interseccionando pobreza, género e infancia, que
persistem, inviabilizando a garantia dos direitos previstos na CDC” (PACHECO;
EYNG, 2020, p. 112).

Assim, a pobreza infantil ndo afeta o sujeito em um viés unilateral, e, sim,
condiciona o sujeito a sofrer interseccionalmente as multiplas violéncias, dificultando
acesso aos direitos, aos espacos e ao reconhecimento e sendo concebido a partir

da culpabilizagéo de sua condicéo.

3.2 A POBREZA INFANTIL E DIREITO A EDUCACAO NA PANDEMIA

A crianca é concebida como um ser integral, sujeito ativo e de direitos em sua
plenitude biopsicossocial. As criancas estdo imersas em contextos distintos, com
classes sociais e culturas diversas e, entdo, podem ou ndo ter os direitos da infancia
garantidos. Infancias existentes em meios que estdo em situacédo de vulnerabilidade
social vivenciam com maior intensidade as multiplas violéncias interseccionais e as
violacbes de seus direitos, constituindo a pobreza infantil.

A pobreza infantil multidimensional afeta as multiplas dimensdes da vida das
criancas, como a social, a cultural, a econémica e a politica bem como sua relacdo
com o outro, sua visdo de mundo e sua identidade. Os acontecimentos no pais nos
tempos hodiernos ampliaram as condi¢des de desigualdades. Dessa maneira, este
tépico abordara os efeitos da pandemia, a partir da visado interseccional da pobreza
infantil, na manutencéo do direito a educacao das criangas.

No transcurso histérico atual, o periodo pandémico gerou impactos para toda
a populacdo. Entretanto, a forma como o0s sujeitos foram afetados foi
desproporcional. Os sujeitos que ja estavam a margem da sociedade em situacao de
vulnerabilidade social, como os povos indigenas, quilombolas e a populagdo com
baixos recursos, tiveram ampliacdo e agravamento na violacao de seus direitos. Em
diversos momentos, no que tange a infancia, a falta de atencéo, a saude publica
basica e as condi¢cdes de atendimento, bem como a auséncia das condi¢gbes
materiais e imateriais para a manutencdo do acesso e permanéncia na educagao
produziram o aprofundamento da pobreza infantil.

O periodo pandémico, demarcado por incertezas, foi se configurando de

modo abrupto, com uma proliferacdo rapida e mortal do virus. Diversas decisfes, em
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nivel mundial, foram sendo tomadas, buscando minimizar os danos causados pelo
virus. Contudo, em poucos meses, todos 0s continentes foram afetados. No dia 11
de marco de 2020, Tedros Ghebreyesus, chefe da agéncia da Organizagdo Mundial
da Saude declarou o estado pandémico frente a proliferacdo do virus da Covid-19
em 114 paises (JOHNSON, 2020). Em meio a pandemia, foram necessarias
reorganizacdo e ressignificacdo dos espacos e tempos, formas de convivio e
relacdes interpessoais e profissionais.

Desde o periodo inicial do ano de 2020, ocorreram casos de evolugdo e
proliferacdo de um novo virus, denominado Coronavirus, com alto indice de
transmissao. No inicio de fevereiro de 2020, foi confirmado o primeiro caso no Brasil
e, por isso, medidas preventivas foram sendo tomadas para evitar a contaminacao
em massa.

Todavia, cabe considerar que as condi¢cdes de vida dos sujeitos em situacao
de vulnerabilidade social e, com relacdo as criancas, em situacao de pobreza infantil
sdo constituidas a partir de subempregos e empregos informais, com escasso

acesso as condi¢des urbanas.

Segundo dados da ONU Habitat, 1,6 mil milh6es de pessoas nao tém
habitacdo adequada e 25% da populacdo mundial vivem em bairros
informais sem infraestruturas nem saneamento basico, sem acesso a
servicos publicos, com escassez de agua e de eletricidade (SANTOS, 2020,
p. 18).

A partir desses dados, desvela-se a “triade da desigualdade, pobreza e
exclusao” (EYNG; CARDOSO, 2020), visto que, apesar do virus, esses sujeitos
precisam trabalhar para manter o minimo sustento, ndo possuem acesso aos meios
para preservar a saude de si e da familia e preocupam-se cotidianamente com a
manutencao de suas necessidades basicas.

Nessa perspectiva, Santos (2020) indaga com relacdo as possibilidades de
esse publico, efetivamente, conseguir cumprir as normas de prevengcao expressas
pela Organizacdo Mundial da Saude, ele conseguira efetivar o distanciamento social
imersos nos espacgos exiguos onde habita, se tera acesso a agua potavel para lavar
as maos ou se a preocupacao frente a contencdo da 4gua para manter o minimo de
hidratacdo prepondera, entre tantas outras questbes que deflagram as mdultiplas

violagOes de direitos.
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Portanto, esses sujeitos “[...] habitam na cidade sem direito a cidade, ja que,
vivendo em espacos desurbanizados, ndo tém acesso as condi¢cdes urbanas
pressupostas pelo direito a cidade” (SANTOS, 2020, p. 18).

Com relacdo as infancias, as questdes foram ainda mais agravadas. As
criancas em periodo escolar tiveram o0 acesso garantido a alimentacdo e a
seguranca e as minimas satisfacoes de suas necessidades basicas e direitos
assegurados no periodo em que estavam imersos nas instituicbes escolares.
Entretanto, visando a reducdo das interacdes sociais, as instancias politicas
definiram a suspensao das aulas em marco de 2020, em todas as etapas e niveis, e
promoveram campanhas para o isolamento social e praticas de prevencdo, como o
uso de mascaras. Embora tenha sido uma pratica cabivel e necesséria, ndo prop6s
meios para garantir, minimamente, as condicdes de vida das criangas e a
manutencao de seus direitos.

Dados expostos em relatérios da ONU apontam que a desnutricio aguda
atingiu mais de 45 milhdes de criancas e adolescentes em 2020, condicdo que
implica no aumento de risco de morte, limitagdo ou atraso no desenvolvimento, além
do surgimento de doencas (DEJONGH, 2022).

Em determinadas localidades situadas no Brasil, as Secretarias de Educacéao
promoveram a reorganizacdo da forma de oferecer a alimentagéo para as criancas e
adolescentes, optando por distribuirem cestas basicas mensalmente para cada
estudante matriculado.

Entretanto, a efetividade da acdo ainda dependeu das condi¢cdes materiais
das moradias dos estudantes, visto que os alimentos dispostos na cesta basica
requeriam uso de fogao, utensilios basicos da cozinha e gas bem como de preparo e
cozimento.

Além disso, instabilidades politicas e ideolégicas marcaram o decorrer da
pandemia. A disputa pelo poder e atuacdes irresponsaveis individuais e coletivas,
por representantes da sociedade e demais cidadaos, contribuiram e definiram a néao
preservacdo da vida. Por consequéncia, inUmeras decisdes foram atrasadas,
revogadas ou ndo deliberadas, gerando incertezas em todos os ambitos sociais,

inclusive o da educacéo.

Em diferentes escolas publicas e privadas, dividas ndo pararam de surgir:
as atividades devem esperar o fim da pandemia ou a escola deve adotar o
ensino remoto? No caso de adogcdo de atividades online, quantos
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estudantes acessam a internet de suas casas? Quantos estudantes
possuem equipamentos eletrénicos adequados para o ensino a distancia?
De quais modos o ensino formulado para ser realizado de modo presencial
podera ser migrado para o ambiente online? Em suma: se a educacao for
transferida para o ambiente online, seguirda como um direito ou sera um
privilégio? (MACEDO, 2021, p. 264)

Dessa maneira, a organizagcédo das escolas se deu em ritmos distintos: uma
parcela das instituicbes estabeleceu recesso escolar imediatamente, outras agiram
com maior cautela na definicdo de acdes posteriores. Independentemente de como
geriram o momento, em unanimidade, estavam a espera de decisbes politicas
nacionais, estaduais e municipais, norteando as formas de prosseguir. Imersas
nesse contexto, as instituicbes escolares privadas, que possuiam meios
tecnoldgicos, prontamente, organizaram aulas remotas e/ou atividades impressas
para serem enviadas para casa de modo que 0 ensino pudesse continuar.

Em contrapartida, as instituicdes publicas dependeram de ac¢des municipais,
estaduais e/ou federais para regerem 0s passos seguintes. A partir das decisoes,
cada localidade instituiu meios para buscar a manutencdo do direito a educacao,
sejam com aulas transmitidas pela TV, radio e plataformas online, atividades
impressas enviadas as familias ou contatos via aplicativos de interagéo instantanea.

Indiferentemente das ac¢des tomadas, todas geraram multiplas questdes, que
implicaram na violacdo do direito a educacdo. Manter os estudos por meios de
tecnologia requeria condicdes materiais e imateriais que criancas em situacdo de
pobreza infantil nem sempre possuiam. A resolucéo das atividades impressas tornou
a aprendizagem solitaria, pois ndo havia o adulto de referéncia para sanar duvidas
ou promover explicacbes, sendo que diversas familias em situacdo de
vulnerabilidade social possuem responsaveis sem escolariza¢do. Além disso, as
dificuldades de aprendizagem e as questdes de inclusao foram sendo invisibilizadas.

Assim, desvelaram-se, ainda mais, as distincbes de oportunidades e
condi¢bes dos diferentes grupos e classes sociais. As questdes de vida dos sujeitos
no contexto brasileiro sempre foram demarcadas por inUmeras desigualdades e
violagdes de direitos. No entanto, com a pandemia, o abismo tornou-se ainda maior,
seja por questdes materiais, de acesso ao computador, televisdo, internet ou
questdes de organizacao e possibilidade da dindmica da casa, como, por exemplo, o

espaco destinado aos estudos, a divisdo do tempo entre os estudantes moradores
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do ambiente, assisténcia e auxilio dos adultos responsaveis e 0 revezamento
possivel e consciente dos afazeres domésticos e trabalhos externos.

Todos esses obstaculos e dificuldades implicaram na ampliacdo da distancia
entre o ensino publico e o privado, gerando consequéncias concretamente visiveis
atualmente, porém que terdo um impacto ainda maior no futuro desses sujeitos,
principalmente com relacdo ao acesso as universidades e a possibilidade de vida
com maior garantia de direitos.

Nessa perspectiva, a condicdo de pobreza infantil possui diversas nuances e
gera multiplos impactos, os quais serdo sentidos ao longo da vida das criancas. A
pobreza infantil, nesse sentido, segundo a Eurochild e a European Anti-Poverty

Network (EAPN), ocorre quando:

[...] o rendimento e os recursos disponiveis para 0 seu sustento s&o
inadequados para terem um padrdo de vida considerado aceitavel na
sociedade em que vivem e tido como suficiente para assegurar o seu
desenvolvimento social, emocional e fisico. Devido ao aumento da pobreza,
as criancas e as suas familias podem experimentar multiplas caréncias
devido aos baixos rendimentos, ambiente e habitacdo pobres, cuidados de
salde insuficientes e dificuldades na educagdo. Elas sdo frequentemente
excluidas e marginalizadas de atividades sociais, desportivas, recreativas e
culturais que normalmente outras criangas usufruem e em que participam. O
acesso daquelas criancas aos direitos fundamentais pode ser restringido e
limitado, elas podem experimentar situagcbes de estigmatizacdo e
discriminacdo e as suas vozes podem ndo ser ndo escutadas (Eurochild &
EAPN, 2013, p. 9, traducéo livre,). 4

Assim, a fim de viabilizar uma progressiva superacdo dos resultados desse
periodo histérico, cabe ao Estado investigar, levantar dados e elaborar politicas
publicas, que considerem as violacdes de direitos, buscando ac¢bes factiveis de
recuperacdo e manutencdo desses direitos e visando a prevencdo de reincidéncia.
Em consonancia, cabe aos profissionais da educacdo buscar estratégias, com
auxilio do Estado, para reorganizar o curriculo de modo a reconhecer as fragilidades

dos sujeitos em seus contextos pos-pandemia, sem instaurar 0S preceitos

4 “if the income and resources available for their upbringing are so inadequate as to preclude them
from having a standard of living which is considered acceptable in the society in which they live and
which is sufficient to ensure their social, emotional and physical well-being and development. Because
of growing up in poverty they and their families may experience multiple disadvantages through low
income, poor housing and environment, inadequate health care and barriers to education. They are
often excluded and marginalised from social, sporting, recreational and cultural activities that are the
norm for other children. Their access to their fundamental rights may be restricted, they may
experience discrimination and stigmatisation and their voices may not be heard” (EUROCHILD; EAPN,
2013, p. 9).
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homogéneos de educacéao, visando a trabalhar a partir dos sujeitos e identidades
concretas, que se apresentam nos espacos educativos. Portanto, cabe considerar e
discutir todos os diferentes elementos da educacao e aspectos prioritarios. Todavia,
independentemente dos conceitos, “[...] algo é incontestado: trata-se de um direito
inalienavel, constitutivo da subjetividade juridica de cada pessoa singular’” (EYNG;
CARDOSO, 2021, p. 19). Assim, ele deve ser garantido de modo inclusivo, efetivo e
humanista.

As reivindicagbes dos grupos sociais, a fim da elaboracdo de politicas que
visem a acoOes efetivas para a progressiva superacdo das fragilidades geradas pela
pandemia, devem ter como ponto fucral que, “[...] entre os direitos humanos a
garantir, o direito a educacéo deve ser visto como uma pedra angular para direitos
sustentaveis” (EYNG; CARDOSO, 2021, p. 20) e, assim, na perspectiva de
indivisibilidade de direitos, 0s sujeitos possam conhecer e acessar 0os demais direitos
gue lhe sdo garantidos em lei.

Em consonéncia, o Plano Nacional da Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH) expressa que “[...] a educagao € compreendida como um direito em si
mesmo e um meio indispensavel para o acesso a outros direitos” (BRASIL, 2018, p.
12). Dessa maneira, possui uma relevancia para a construcdo de uma sociedade
cidada com pleno desenvolvimento humano baseado nos principios da equidade, da
justica social e da democracia.

Portanto, o direito a educacdo das criancas que estdo em situacdo de
pobreza infantil foi impactado e, em uma analise geral, foi constantemente violado e
negado. A pobreza infantil, em sintese, implica na violagdo dos direitos da infancia,
expde a crianca as multiplas formas de violéncias interseccionais e, quando
defrontada com periodos pandémicos, deflagra as fragilidades desse publico de
modo a ampliar o abismo entre o0s sujeitos na sociedade, gerando impactos durante

toda a vida, visto que desestrutura toda a base inicial de vida desses sujeitos.
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4 A INTERSECCIONALIDADE DA GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO NO
CURRICULO

O direito a educacéo é um direito humano reconhecido e garantido por meio
de leis e estatutos, que regem a politica educacional brasileira. Entretanto, diversos
fatores requerem consideragcdo e questionamento acerca das concepcgodes, que
baseiam a efetivacdo desse direito. Afinal, partindo do pressuposto da diversidade,
uma educacdo de qualidade, que efetivamente salvaguarde o direito, requer, de
forma substancial, o reconhecimento da pluralidade de identidades, contextos e
sujeitos. Além disso, deve visar um vasto repertério de conhecimento dissociado da
perspectiva eurocéntrica, a qual invisibiliza e exclui os demais conhecimentos.

Para superacdo do paradigma eurocéntrico, se deve recorrer aos
pressupostos interseccionais e interculturais, capazes de dialogar criticamente com
os referenciais das epistemologias decoloniais e com as politicas nacionais,
estaduais e municipais. Todavia, substancialmente, a mudanca paradigmatica,
necessita acontecer no amago das concepcdes dos proprios sujeitos. Os
conhecimentos decoloniais emergem nesse contexto, a fim de “recontar” as histérias
antes somente relatadas por aqueles que “venceram” e, sobretudo, expressar as
histérias de povos e culturas silenciadas e marginalizadas pela cultura hegeménica.

Além disso, convém dialogar, neste capitulo, acerca dos interesses que
permeiam o campo do curriculo, o qual, por meio do jogo de forcas, € estruturado
com vistas a construcdo de um determinado modelo de sociedade e sujeito, o qual
pode ser inclusivo ou excludente.

Portanto, este capitulo discorre sobre o campo do curriculo e os elementos
que o compdem e influenciam, visando a garantia do direito a educacao.
Inicialmente, serd explanado acerca do curriculo e da avaliagdo, em uma condicdo
indissociavel, desenvolvendo reflexdes a respeito das concepcdes, que baseiam o
modo de efetivar o curriculo e a avaliacdo, visando a garantia do direito a educacéao.
Esta discussao estd consubstanciada, principalmente, nos autores Afonso (2007) e
Ivenick (2018). No segundo tdpico, serdo abordadas as teorias curriculares,
pronunciando as que atuam comprometidas com os principios éticos e inclusivos e
as que, em razdo das visfes e interesses distintos, baseiam o curriculo em
concepgOes conservadoras e excludentes, pautando a discussao em Silva (1999),
Eyng (2015) e Saul (1988).
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As concepcdes que mantém a consonancia com os principios da incluséo e
da diversidade e concebem o curriculo como espaco de luta e de resisténcia,
visando a pluralidade de sujeitos, identidades e contextos, remetem as perspectivas
do multiculturalismo e interculturalidade. E, assim, uma visdo decolonial busca
conhecer as outras culturas e identidades, no intuito de reconhecer a si mesma,
baseando-se no dialogo, escuta, inter-relacdo e respeito. Essa tematica sera
abordada no terceiro topico do capitulo, o qual utiliza as referéncias de Mignolo
(2017) e Candau (2014, 2016).

No quarto topico, serd abordada a Educacdo em Direitos Humanos, a qual é
subsidiada no curriculo da educacédo a partir do Plano Nacional da Educacdo em
Direitos Humanos (2018) e das Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos. Além disso, foram utilizados como aporte tedrico os conceitos dos autores
Mujica (2001) e Aguirre (1986).

4.1 O DIREITO A EDUCACAO NO CAMPO DO CURRICULO

O campo do curriculo, tal como as demais construcdes sociais, é permeado
por jogos de forca e de interesse, com base nos valores, principios e ideologias de
cada grupo social. O curriculo atua como um norteador do desenvolvimento e
aprendizagens dos sujeitos, consubstanciado em concepc¢des de sujeito, sociedade
e educacgdo, as quais podem ou ndo estarem comprometidas com as perspectivas
de inclusdo, empatia, solidariedade, pluralidade e reconhecimento das diversidades.

Desse modo, ha curriculos, explicitos e implicitos ou ocultos, que agem em
prol da garantia do direito a educacéo, e outros, a depender do resultado do jogo de
forcas, que atuam em um viés conservador e excludente, que marginaliza e
invisibiliza sujeitos, identidades e contextos sociais, violando multiplos direitos
humanos. Neste tépico, serdo abordadas essas questdes, enfocando na maneira
como a organizacao do curriculo implica no direito a educacéo.

A organizacdo escolar referenda-se em visdes de mundo, sociedade e
educagdo, inseridas em um contexto que sofre influéncias de interesses
globalizados. Os interesses internacionais sdo constantemente refletidos no ambito
nacional de modo que a logica de mercado, aplicada ao campo do curriculo, visa a
remodelar as diferentes instituicdes e praticas, a fim de buscar resultados eficazes e

eficientes a partir do modelo social que almejam.
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A Educacéo, elemento da politica nacional, no sentido abrangente da palavra,
tende a aquiescer diante dos dispositivos impostos pelas relacdes de poder
estabelecidas em nivel macro e micro, global e local. Entretanto, cabe reiterar que a
correspondéncia ndo ocorre a partir de uma transposicdo, de politicas, ideais,
concepcdes ou ideologias, cada contexto local recontextualiza e aplica o que é
disposto, conforme seus objetivos especificos e possibilidades.

Nessa perspectiva, os objetivos demarcados nos referenciais politicos dos
curriculos visam a manutencdo da légica de mercado. O designio dessa ldgica é
construir na consciéncia social que “[...] o0 mercado, e por sua vez a competicao
entre as pessoas, € natural a condicao humana” (BOTTERY, 1992, p. 86).

Historicamente, o sistema capitalista foi instituido e organizado de forma
progressiva e temporal, encontrando, nos exames nacionais, um meio para
hierarquizar e meritocratizar os sujeitos nos diferentes setores da sociedade. No
ambito escolar, ap6s a promoc¢do do acesso a educacdo para as massas, 0S

exames operam como um:

[...] mecanismo de sele¢do escolar [...] por se tratar de um dispositivo de
avaliagdo julgado congruente com a exigéncia de homogeneidade ou
uniformidade de critérios inerente a visdo mais restrita (e meritocréatica) da
igualdade formal de oportunidades (AFONSO, 2007, p. 13).

Dessa forma, os exames nacionais dispdem de fim em si mesmos. Sem
produzirem mudancas na estrutura e/ou na pratica, apenas correspondem aos
interesses do Estado, atuando como um controle social bem como a constituicdo de
diretrizes e, atualmente, a Base Nacional Comum Curricular com competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nacionalmente. Assim, a “qualidade” da
educacao é mensurada por meio dos resultados dos exames, indices e rankings dos
estudantes, dos docentes e das instituicdes, em detrimento das anélises do contexto
e especificidades dos sujeitos, atuando como um discurso redutor, baseando-se
estritamente em uma racionalidade instrumental (AFONSO, 2007, p. 18).

Cabe pontuar que a problematica a ser refletida é acerca do enfoque da
avaliacdo na afericdo quantitativa dos dados, e as consequentes hierarquizagao e
exclusdo, sem contemplar as diversas variaveis e dimensfes, como as politicas
educacionais, 0 meio e 0S sujeitos em suas caracteristicas e possibilidades. A

cultura da avaliacdo e o “[...] acesso as informacdes [...] € uma prerrogativa legitima
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dos cidadaos e do préprio Estado democratico” (AFONSO, 2007, p. 19) desde que
vise a transformacéao, redefinicdo, realinhamento e reflexdo para o aprimoramento.

Por definicéo, a:

[...] avaliacdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso contribui
em todo o percurso da acéo planificada. [...] A avaliagéo se faz presente ndo
s6 na identificacao da perspectiva politico-social, como também na selecéo
dos meios alternativos e na execu¢do do projeto, tendo em vista a sua
construgéo (LUCKESI, 2002, p. 118).

Desse modo, a avaliagdo ocorre a todo o momento do percurso, realinhando
0 processo de construcdo e execucdo quando necessario. Na perspectiva de
reflexdo e realinhamento, uma avaliacdo pautada no respeito e valorizacdo das

diferencas atua, a fim de:

[...] trabalhar as tensdes entre a importancia do controle da qualidade
educacional e a visdo desta mesma qualidade em termos dos contextos
culturais plurais em que atuam as instituicdes educacionais, incluindo as de
formacéo de professores, de modo a respeitar e valorizar projetos criativos,
plurais e cidaddos (IVENICKI, 2018, p. 249).

Assim, reitera-se a condicéo impreterivel de a avaliacdo ocorrer em diferentes
ambitos, desde que esteja alinhada as concepcbes que contemplem as
particularidades das identidades e dos contextos, pois somente desse modo a
valorizagao e o reconhecimento do outro serao factiveis.

Em alinhamento a essa perspectiva de avaliagdo, o curriculo deve ser

construido com vistas a diversidade. Concebe-se o curriculo como um:

[...] movimento da linguagem e como tal implica que o curriculo ndo nasce
pronto e acabado nem remete a uma esséncia fundante. P6e em jogo e
tensiona a ambivaléncia entre uma dimensao pedagdégica e uma dimenséao
performatica que problematiza sentidos tomados como absolutos e exige
negociacéo e traducao, isso destaca a dimenséo do fazer-se continuamente
a partir da acdo dos multiplos sujeitos que nele se articulam, exige dialogo e
alteridade (FRANGELLA, 20186, p. 26).

Logo, o0 jogo de linguagem para a construcdo de um curriculo requer a
interagd0 com 0 meio e com 0S sujeitos socioculturais de modo a reconhecer e
elaborar estratégias significativas a estes. Com relacdo aos direitos da infancia, um

curriculo que respeita a crianca é aquele que € construido para e com ela, que a
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escuta, a considera e promove o dialogo, de maneira a reconhecer as
especificidades e necessidades dela a partir de sua prépria percepcao.
Essas concepc¢des de curriculo e avaliagdo voltadas as perspectivas plurais,

segundo a autora, surgem no horizonte. Entretanto, podem:

[...] vir a ser silenciadas se a valorizacdo curricular da diversidade encontrar
mecanismos de avaliacdo voltados exclusivamente a mensuracdo de
produtos, constrangendo projetos coletivos emancipatérios, fazendo com
que a pluralidade fique proclamada, porém sufocada (IVENICKI, 2018, p.
250).

Desse modo, gera-se uma tenséo entre o curriculo e a avaliacdo, as relacdes
de poder e a diversidade. Apesar do reconhecimento da pluralidade, conforme
explicita Ivenicki (2018), as estratégias e organizacfes do curriculo e da avaliagédo
permanecem pautadas nos pressupostos conservadores, que contrapbem a
existéncia da diversidade e suas expressoes.

Assim, a performance geral das instituicbes escolares suscita praticas
conservadoras, estandardizadas e individualistas de modo a corresponder aos
valores globais. Essa organizacdo desdobra-se em mudltiplas facetas, como a
auséncia de preocupacdo com valores de solidariedade, empatia, respeito e
reconhecimento do eu e do outro e o enfoque nos indices de desempenho e
competicdo, sendo somente a avaliacio com vistas a transformagdo e
realinhamento, baseada em, na e para a diversidade, que sera exequivel a
promocado de uma educacao justa e com equidade.

O curriculo e a avalicdo, em uma condicdo inextricavel, promovem a maior
possibilidade de efetivacdo do reconhecimento e valorizacdo das identidades da
infancia, ao passo que concebem praticas e discursos voltados ao nao
conservadorismo que se pauta no adultocentrismo, e, sim, na multidimensionalidade
das aprendizagens. Enquanto praticas fechadas, com curriculos nacionalmente
estabelecidos sem didlogo com o0s contextos e que visam, estritamente, aos
resultados quantitativos, negam as diferencas, as culturas das infancias e seus
direitos, ndo reconhecendo as identidades, que constituem 0s espacos, suas
necessidades e especificidades.

Ademais, as identidades valorizadas séo as representadas e instituidas pelas
relacbes de poder, marginalizando todas as que ndo condizem com o modelo

determinado. Entdo, perpetuam um ciclo de exclusdo, nos quais 0s sujeitos séo
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submetidos, em determinados espacos, a terem suas culturas, linguas, crencas,
direitos e identidades invisibilizadas, tendo, desse modo, a privacado e negacao do
direito a identidade e a desfrutar do pleno direito a educacéo.

Portanto, a negacgéo do direito a identidade transpfe todos os segmentos da
sociedade, inclusive o da Educacéo, a qual atua nao reconhecendo e invisibilizando
as identidades, reproduzindo as desigualdades. Assim, a Educacao distancia-se dos

principios da qualidade social, a qual

[...] expressa a concepcéo do direito a educacdo, que ndo se trata apenas
do acesso a escola, mas também da permanéncia e, como resultado, de
uma formacgéo de qualidade. Assim, o direito a educacdo consubstancia-se
na efetivagdo de um processo educativo significativo para cada sujeito
historicamente situado. [...]. Ressalta, também, a indicacdo da necessidade
de a educacéo escolar considerar todos de modo igualitario e cada um em
sua diversidade e individualidade (EYNG, 2015, p. 141).

Em sintese, o direito a educacdo pautado na qualidade social considera a
sobreposicdo e as diversas condi¢cdes que ultrapassam os muros da escola bem
como enfoca garantir, no campo do curriculo, os pressupostos da inclusdo, do
didlogo, do respeito, do conhecimento do outro e do diferente, com reconhecimento
e valorizagdo das culturas e identidades, interculturalidade, multiculturalismo e
alteridade, a fim de assegurar efetivamente as criancas seus mdultiplos direitos sem

promover um em detrimento de outros.

4.2 TEORIZACOES CURRICULARES NA GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO

O campo do curriculo é permeado por diferentes teorias, que visam a
construcdo de uma trajetoria de sujeito, de educacédo e de sociedade. As teorias do
curriculo estdo consubstanciadas em epistemologias do conhecimento, que
explicitam as funcbes do Estado e da sociedade, relacionadas a concepcbes de
educacédo, de ensino e de aprendizagem. Cada teorizagcdo se alinha a diferentes
intencionalidades formativas, as quais projetam expectativas e interesses dos
diferentes grupos e sujeitos sociais.

Neste topico, sdo contempladas as teorias de modo a reconhecer as
potencialidades e as fragilidades no que se refere a garantia do direito a educacéo.
As interpretacfes da realidade em todos os ambitos sdo descritas e sistematizadas

por meio de teorias, as quais tém uma compreensao da realidade e, a partir da qual
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buscam se concretizar. A perspectiva de compreensdo e descricdo da realidade
implica em uma conviccdo de que esta foi desvelada e descrita tal como foi
percebida. Entretanto, a realidade é interpretada por cada sujeito, que a contempla a
partir de seu olhar particular, referenciais, interesses e experiéncias. Logo, toda
interpretacdo e, assim, toda teoria ndo sao neutras e nem uma descricdo plena da
realidade, sendo parciais, provisorias e ideologicas.

Nesse viés, Silva (1999) aponta como vital a alteragdo da palavra, de teoria
para discurso, embora compreenda que a palavra teoria esteja profundamente
enraizada e que alterar a concepcéao de teoria € o mais ponderavel. Em sua analise,
discorre sobre a definicdo e teoria de curriculo desenvolvida por Bobbitt (1918), que,
em seu lugar de fala, compreendia curriculo como um “...] processo de
racionalizacéo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados
e medidos” (SILVA, 1999, p. 12), e aponta que, na compreensao de “teoria”, essa
definicdo ja existia, apenas foi sistematizada e descrita por Bobbitt. Todavia, com a
alteracdo do vocabulario, compreendendo como “discurso”, “[...] ndo existe nenhum
objeto ‘la fora’ que se possa chamar de ‘curriculo’. O que Bobbitt fez, como outros
antes e depois dele, foi criar uma nogao particular de ‘curriculo” (SILVA, 1999, p.
13). Assim, apos sua interpretacdo do que seria o curriculo, 0s sujeitos envolvidos
na educacdo apreenderam o conceito, tomando-o efetivamente como o curriculo,
como a realidade.

No decorrer da historia, diversos autores e pesquisadores buscaram definir e
elaborar teorias relativas ao curriculo. Suas preocupacdes perpassavam pela triade:
conhecimento, cultura e sociedade, além de definir suas concepc¢des frente a
natureza humana e aprendizagem e, principalmente, quais conhecimentos
construidos eram significativos e validos para serem ensinados.

Portanto, o curriculo “[...] é sempre o resultado de uma selecdo: de um
universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 1999, p. 15), buscando, entéo, justificar
a razdo da selecdo. Cabe pontuar que a definicho e selecdo ocorrem
consubstanciadas no modelo de sujeito que se almeja formar; ou seja, na identidade
idealizada.

Nessa perspectiva, segundo as proposi¢coes de Silva (1999), as teorias de

curriculo dividem-se em trés conjuntos: tradicionais, criticas e pos-criticas, as quais
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se desenvolveram ao longo do tempo e, atualmente, coexistem nos discursos e nas
praticas educativas.

As teorias tradicionais sdo orientadas no viés da homogeneizacdo e
padronizacdo dos sujeitos, transmitindo o conhecimento neutro por meio de técnicas
especificas e obtendo resultados bem delineados e quantificaveis. Expoentes dessa
teoria, a titulo de exemplo, sédo Bobbit e Taylor, que concebiam a escola como uma
empresa ou fabrica, a qual deveria ter como incumbéncia a definicdo exata de
processos e técnicas e resultados exatos (SILVA, 1999).

O enfoque dessas teorias encontra-se “[...] nas formas de organizacdo e
elaboracdo do curriculo. Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a
atividade técnica de como fazer o curriculo” (SILVA, 1999, p. 30), visando a
especificar e delimitar exatamente os resultados almejados.

O viés conservador, das teorias tradicionais, delineia discursos, processos e
praticas alinhados a racionalidade cientifica, empresarial e mercantil além de
neutralidade do conhecimento imerso numa légica voltada para questbes
econdmicas. Nessa perspectiva, 0 planejamento e a avaliagio mobilizam o
conhecimento e mensuram a aprendizagem, enfocando e valorizando os resultados
guantitativos.

Em um percurso historico, a avaliacdo foi concebida, primeiramente, como
medida de resultados e, em um segundo momento, como alcance de objetivos.
“Dessa perspectiva conservadora emanam as abordagens positivista e regulatéria
de avaliacao” (EYNG, 2015, p. 139), as quais enfocam somente nos resultados em
detrimento do processo. Assim, as perspectivas conservadoras desenvolvem o
processo educativo com uma dissociacao entre planejamento e avaliacdo, tendo o
planejamento como estético e elaborado no inicio do processo e a avaliagdo como
instrumento final de quantificacdo e mensuracao.

Nessa perspectiva, a dimensdo social da educacdo ndo € contemplada. A
instituicdo escolar ndo questiona ou reflete sobre o papel das organizacfes sociais;
divergentemente, dispbée do “[...] status quo como referéncia desejavel” (SILVA,
1999, p. 30), tornando a educagao um instrumento de homogeneizacdo. As teorias
tradicionais, desse modo, “[...] eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptagdo”
(SILVA, 1999, p. 30). Nessa teoria, as identidades e culturas diversas ndo eram
reconhecidas ou valorizadas. O vital era que todos 0s sujeitos se encaixassem no

modelo estabelecido como padrdo hegemaénico.
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Apesar de Silva (1999) descrever essas teorias no pretérito, ha diversos
processos e aspectos que perpetuam os discursos tradicionais na Educacéo
brasileira, entre eles a avaliacdo nacional padronizada e o exercicio recorrente
realizado pelos estudantes e estimulado pelos profissionais da Educagédo, a fim de
obterem “melhores” resultados quantitativos sem efetivamente preocuparem-se com
0 processo de aprendizagem e desenvolvimento. Hodiernamente, “[...] constata-se
que, enquanto as politicas curriculares adotam como principio a diversidade, as
politicas e praticas de avaliacdo estdo marcadas pelos tracos da padronizacéo”
(EYNG; GISI; ENS; PACIEVITCH, 2013, p. 774). Desse modo, os direitos da
infancia, em especial o da participacdo, sdo constantemente invisibilizados e
deslocados a margem.

As teorias criticas, em contraposicdo as tradicionais, enfocam com maior
énfase nas razdes e definicbes para a selecdo dos conhecimentos, visto que
concebem o campo do curriculo como nao neutro, permeado pelo jogo de interesses
e de relagcbes de poder. Essas teorias consubstanciam-se no questionamento do
status quo e responsabilizam a organizagcdo econdmica e social pelas injusticas e
desigualdades: “[...] sdo teorias de desconfianca, questionamento e transformacéo
radical. O importante é [...] desenvolver conceitos que nos permitam compreender o
que o curriculo faz” (SILVA, 1999, p. 30).

Na perspectiva da avaliacdo, ha diferentes abordagens que se vinculam as
teorias criticas e pos-criticas, sendo elas: critico-marxista, emergente e
emancipatéria (EYNG, 2015). A primeira fundamenta-se no reconhecimento do
sujeito imerso ao seu contexto historico e sociocultural, visando a confrontar os
conhecimentos, 0s quais sé&o produzidos dialeticamente “...] a partir da
compreensao do mundo social, onde coexistem a negacdo e a contradicdo e as
manifestacdes da consciéncia dos sujeitos como produto de seu ser social” (LEITE,
2006, p. 488 apud EYNG, 2015, p. 140).

A emergente baseia-se na concepcdo da complexidade e diversidade,
considerando os conhecimentos construidos socialmente em conjunto com os dos
sujeitos. Assim, “[...] a avaliagdo emprega os conhecimentos da ciéncia juntamente
com os saberes dos sujeitos epistémicos” (LEITE, 2006, p. 488 apud EYNG, 2015,
p. 140).

A abordagem emancipatoria “[...] orienta-se nos pressupostos democraticos,

da justica social” (EYNG, 2015, p. 140). Sua expoente € Ana Maria Saul, que aponta
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a existéncia, nessa abordagem, de “[...] dois objetivos basicos: iluminar o caminho
da transformacdo e beneficiar as audiéncias no sentido de torna-las
autodeterminadas” (SAUL, 1988, p. 61). A avaliacao, entdo, estabelece relagdo com
uma pratica refletiva, uma praxis, e com o “[...] planejamento que supde a projecao
de futuro, com vistas ao desenvolvimento de acdes estratégicas que efetivem as
intencionalidades pedagogicas pretendidas, na busca da qualidade social” (EYNG,
2015, p. 140).

As teorias pos-criticas preocupam-se, assim como as criticas,

[...] com as
conexdes entre saber, identidade e poder” (SILVA, 1999, p.17). Entretanto, analisam
de forma mais abrangente do que as criticas e delineiam por questdes de
identidade, diferenca e alteridade: “A analise da dinamica de poder envolvida nas
relacbes de género, etnia, raca e sexualidade nos fornece um mapa muito mais
completo e complexo das relacbes sociais de dominacao” (SILVA, 1999, p. 146).
Dessa forma, as pos-criticas atuam como um aprofundamento das criticas, sendo
necessaria a combinacdo destas para “[...] compreender os processos pelos quais,
através de relacbes de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos” (SILVA,
1999, p. 147).

As diferentes identidades sdo reconhecidas no contexto pés-critico, em que
ha uma preocupacdo com o rompimento do status quo e a valorizacdo das
diferencas, concebendo-as como significativas para compreender as desigualdades.

Nesse contexto pos-critico, h4 a perspectiva do multiculturalismo, a qual
explicita “[...] que o gradiente da desigualdade em matéria de educacéo e curriculo &
funcdo de outras dinamicas, como as de género, raca e sexualidade, por exemplo,
que nado podem ser reduzidas a dinamica de classe” (SILVA, 1999, p. 90), a qual é
foco nas teorias criticas. Seus objetivos enfatizam o campo politico e “[...] a
compreensao da diversidade cultural que esteve restrita, durante muito tempo, a
campos especializados” (SILVA, 1999, p. 86). Além disso, visa a desvelar que a
igualdade nédo pode estabelecer-se somente nas condicdes de acesso a um
curriculo hegemonico, e, sim, na necessidade de uma modificagdo no proprio
fundamento do curriculo, no intutito de, efetivamente, produzir uma educacéo
diversa, que valorize e envolva os conhecimentos, culturas, principios e valores da
diversidade.

Em oposicdo as teorias tradicionais, nas quais qualidade vincula-se aos

resultados quantitativos mensurados a partir da aprendizagem do conhecimento
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neutro, a qualidade social da educacdo no contexto pés-critico “[...] pauta-se na
l6gica pedagdgica e social, objetivando, respectivamente, a eficacia e a efetividade
com vistas a relevancia social, no atendimento as necessidades formativas” (EYNG,
2015, p. 141).

Nesse sentido, o foco transcende os valores da eficiéncia econdmica e
empresarial, buscando uma educacdo com significado para os sujeitos em seus
contextos e culturas, visando a ndo invisibilizar as identidades que os compdem e,
concomitantemente, ndo os limitar. Portanto, o foco se altera para promover uma
educacao significativa, que potencialize o desenvolvimento dos sujeitos, a fim de
gue possam compreender e atuar na sociedade a partir de suas especificidades.

A instituicdo escolar, na perspectiva pés-critica, deve se reestruturar em sua
forma de organizacdo e principios. Para isso: “[...] requer a selecdo de
conhecimentos relevantes, que incentivem mudancas individuais e sociais, assim
como formas de organizacdo e de distribuicdo dos conhecimentos escolares que
possibilitem sua apreensédo e sua critica” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21-22).

Para que essa perspectiva se concretize, é basilar que a escola esteja
pautada em principios democraticos e inclusivos e que considere “[...] as infindaveis
possibilidades de realizacdo de aprendizagens por parte dos estudantes”
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 20) a partir do pressuposto da
multidimensionalidade das aprendizagens. Desse modo, o reconhecimento das
identidades e diferencas serd efetivo e significativo no contexto educativo,
garantindo os Direitos a Educacéo e a ldentidade.

Vale ponderar acerca do significado do Direito a Educacéo, visto que este:

[...] consubstancia-se na efetivagdo de um processo educativo significativo
para cada sujeito historicamente situado. Portanto, ndo se trata de direito a
gualguer educacdo, mas a uma educac¢do de qualidade, independente da
origem social, econdmica ou cultural (EYNG, 2015, p.141).

Assim, o Direito a Educacao significa e requer, além do acesso e
permanéncia, respeito as individualidades e tempos de aprendizagens,
reconhecimento igualitario de todos e todas e cada um em sua especificidade e
identidade e o desenvolvimento de processos significativos a partir da valorizacéo e
escuta dos sujeitos em seus tempos e espacos. Dessa maneira, o direito a

educacéo é desfrutado em alinhamento com os direitos da infancia.
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4.3 MULTICULTURALISMO E A INTERCULTURALIDADE NA GARANTIA DO
DIREITO A EDUCACAO

Imerso nas teorias criticas e pos-criticas, o curriculo atua como objeto de
guestionamento e critica, por meio da disposicdo e reconhecimento de
conhecimentos significativos para 0s sujeitos em seus contextos, valorizando suas
identidades e especificidades. Entretanto, historicamente, as perspectivas
tradicionais ndo reconheciam as mdultiplas fontes de identidades e contextos dos
sujeitos, enfocando no modelo de sujeito valorizado e compreendendo o
conhecimento como monolitico e universal.

A mudanca nas perspectivas esta alinhada com os avancos cientificos e
tedricos da sociedade. Essa mudangca, em nivel educacional, requer um
reconhecimento da crianca, suas necessidades e opinides, construindo uma
educacao para e com ela.

Neste topico, serdo abordados os periodos historicos da modernidade e da
pés-modernidade, com vistas a compreender as concepc¢les, que
consubstanciavam esses momentos e, concomitantemente, as quais ainda
coexistem nos tempos vigentes. Além disso, sera explicitado sobre o
multiculturalismo e seus diversos conceitos, enfocando na tendéncia que se
relaciona com a interculturalidade, a qual busca, por meio do didlogo e do
conhecimento do outro, construir uma sociedade mais inclusiva acerca das
diversidades.

Na modernidade, o conhecimento era compreendido como estatico e neutro,
nao tendo relacdo com grupos sociais especificos, baseado no pressuposto de que
o saber cientifico escolarizado representa todos o0s sujeitos. No contexto da
educacado formal, ainda h& concepcdes, praticas pedagdgicas e organizacdes, que

estdo consubstanciadas na modernidade.

O ‘formato’ escolar predominante continua estruturado a partir dos
referentes da modernidade, que sao naturalizados e, mesmo, terminam por
serem essencializados. Parece que ha uma Unica e verdadeira maneira de
se pensar a escola, seus espacos e tempos, sua loégica de organizacao
curricular, sua dindmica e, até mesmo, sua decoracao e linguagem visual.
Tudo parece concorrer para afirmar a homogeneizagdo e padronizacéo
(CANDAU, 2016, p. 806-807).
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Nessa perspectiva, ha a predominancia de uma visdo monocultural, em que a
intencionalidade educativa visa a homogeneidade cultural, formando um sujeito apto
para se adaptar a sociedade e exercer o seu papel social. Para alcancar esse
modelo, as pedagogias tradicionais incumbem aos sujeitos apenas a incorporacao
do conjunto de conceitos, para conseguir conviver e atuar na sociedade, com base
no pressuposto da igualdade. Segundo Santos (2005, p. 27):

[...] vivemos em sociedades que sédo obscenamente desiguais e, no entanto,
ndo nos basta a igualdade como um ideal emancipatério. A igualdade,
entendida como equivaléncia entre o0 mesmo, acaba por excluir o que é

diferente. Tudo o que é homogéneo no inicio tende a converter-se mais
tarde em violéncia excludente.

A modernidade pauta-se nas verdades absolutas e no colonialismo do saber e
da cultura homogénea. Originada na Europa, a modernidade € compreendida como
“[...] uma narrativa complexa [...] que constroi a civilizagdo ocidental ao celebrar as
suas conquistas enquanto esconde, ao mesmo tempo, [...] a ‘colonialidade™
(MIGNOLO, 2017, p. 2). Assim, a colonialidade “[...] é constitutiva da modernidade —
nao ha modernidade sem colonialidade” (MIGNOLO, 2017, p. 2).

A colonialidade refere-se “...] a légica subjacente da fundacdo e do
desdobramento da civilizag&o ocidental desde o Renascimento até hoje” (MIGNOLO,
2017, p. 2), em que os colonialismos histéricos se apresentam em todo o0 percurso
histérico pés-Renascimento como uma “...] dimensdo constituinte, embora
minimizada” (MIGNOLO, 2017, p. 2).

A colonizacédo nédo se efetivou somente nos cunhos geogréficos e politicos. As
atuacBes dos colonizadores desconsideraram os conhecimentos, as culturas e os
modos de pensar dos sujeitos colonizados. Houve a insercdo assujeitada de uma
l6gica e epistemologia dos colonizadores, com perspectivas a catequizar, como
ocorreu no Brasil entre 0os portugueses e 0s povos indigenas, mas, acima de tudo,
com vistas a “humanizar” os sujeitos tidos como sem alma.

Em contraposicdo a modernidade, o pés-moderno pauta-se no
guestionamento e na duvida frente as grandes certezas. O paradigma foi alterado
baseando-se na perspectiva de que nada é absoluto ou imutavel. Ha pressupostos
basicos, que se mantém e devem ser considerados, entretanto se perpetuando em

constante reflexao.
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A transicéo para a pos-modernidade resulta em um desafio continuo, em que
a visdo multi e pluricultural e a diversidade cultural apresentam-se como o cerne do
reconhecimento das identidades dos sujeitos e das relagbes de poder e saber. A
cultura, nessa perspectiva, é compreendida como um campo de luta em torno de
uma significacdo social. Nessa concepcédo, a educacdo é uma constante produtora
de subijetividades, identidades e diferencas, e ocorre em multiplos espacos do
mundo contemporaneo, sendo a instituicdo escolar somente um destes.

Nesse viés, as visfes do multiculturalismo podem ser organizadas em quatro
tendéncias segundo McLaren (2000). O multiculturalismo conservador volta-se a
ideia de uma cultura comum, deslegitimando saberes de grupos subordinados. O
multiculturalismo humanista liberal pauta-se na concepc¢do meritocratica, em que, a
partir da igualdade intelectual entre os diferentes grupos sociais, todos podem
competir igualmente (MCLAREN, 2000). Essa concepcdo privilegia a cultura
dominante, pois a estrutura social a representa e reflete seus valores e saberes.

O multiculturalismo liberal de esquerda rompe com as concepc¢des das duas
concepcdes citadas, enfatizando a diferenca. Porém, falha ao ndo considerar estas
como construcdes histéricas permeadas de relacdes de poder. O multiculturalismo
critico e de resisténcia compreende as representacfes de raca, género e classe
como um produto de lutas sociais de significados e prepondera a necessidade de a
diversidade ser afirmada no contexto de uma politica de justica social (MCLAREN,
2000).

Essa visdo multicultural critica necessita “[...] mais do que principios abstratos
para lutar por justica social, como aqueles que orientam curriculos antirracistas e
antissexistas ou procedimentos ecoldgicos para viver em harmonia com o planeta”
(MCLAREN, 2017, p. 206)°. Para que o multiculturalismo critico seja concretizado no
meio educacional, € vital que o0s conhecimentos, valores e principios sejam
decolonizados.

A decolonialidade esta pautada nas perspectivas criticas pos-colonialistas, em
gue reconhece que a historia negou e invisibilizou a visdo dos povos civilizados,

visto que a historia s6 foi contada pelo viés dos colonizadores, com uma viséo

5 “[...] mas que principios abstractos para luchar por la justicia social, como los que guian los
curriculos anti-racistas y anti-sexistas o los procedimientos ecoldgicos para vivir en armonia con el
planeta” (MCLAREN, 2017, p. 206).
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eurocéntrica, que se perpetua em nossa educacdo, mantendo e reforcando a
excluséo social.

O expoente Boaventura de Souza Santos (2005) aponta como essencial
superar as exclusbes, a necessidade de transpassar as linhas abissais, via
superacdo da sociologia das auséncias de saberes e experiéncias diversos, das
minorias. Assim, as sociologias das auséncias e das emergéncias, em conjunto,
poderiam despontar novos conhecimentos por meio da inclusdo da cultura e saberes
dos povos, que nao foram considerados historicamente, de modo que se construiria
uma ecologia de saberes, em que todos os conhecimentos teriam o mesmo valor e
reconhecimento (SANTOS, 2005).

A proposicdo da teoria decolonial ndo é substituir a visdo colonial pela
descolonial, e, sim, promover a insercdo e articulacdo das diversas culturas e
conhecimentos existentes na sociedade, que, por diversos periodos historicos,

permaneceram a margem dos estudos e do reconhecimento, do saber e do poder.

O pensamento descolonial e as opcgbes descoloniais (isto é, pensar
descolonialmente) sdo nada menos que um inexoravel esfor¢o analitico
para entender, com o intuito de superar, a légica da colonialidade por tras
da retérica da modernidade (MIGNOLO, 2017, p. 6).

Dessa forma, o esfor¢o analitico possibilita a superacdo da colonialidade. No
ambito educacional, o papel da decolonialidade perpassa por viabilizar a articulacéo
de uma educacdo com a pedagogia intercultural, explicitando e analisando as
significacdes culturais em disputa.

A promogédo da interculturalidade, baseada no diadlogo e no reconhecimento, €
condigdo impreterivel para garantir os direitos a todas as identidades na dialética da
igualdade e da diferenca ao passo que o reconhecimento do outro € condicdo de um

reconhecimento de si mesmo.

A Educacédo Intercultural parte da afirmacdo da diferenca como riqueza.
Promove processos sistematicos de dialogo entre diversos sujeitos —
individuais e coletivos —, saberes e préaticas na perspectiva da afirmacédo da
justica — social, econémica, cognitiva e cultural assim como da construcéo
de relagdes igualitarias entre grupos socioculturais e da democratizagéo da
sociedade, através de politicas que articulam direitos da igualdade e da
diferenca (CANDAU, 2014, p. 1).
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Assim, a interculturalidade pode ser compreendida como um conceito
dindmico, que se refere as relagbes construidas progressivamente entre grupos
culturais por meio do diadlogo e do respeito matuo.

Ha diferentes concepcdes de educacdo intercultural conforme descrito por
Catherine Walsh (2009b). A Interculturalidade Relacional, apesar de buscar as
relacBes dos grupos sociais, invisibiliza e minimiza os conflitos e contextos de poder,
e esta alinhada as perspectivas de dominagéo e colonialidade.

A Interculturalidade Funcional amplia sua visdo quanto ao reconhecimento da
diversidade e das diferencas culturais. Entretanto, objetiva inserir essa diversidade
na estrutura social existente e estabelecida. Sua disposicdo € funcional ao sistema,
ao status quo, a manter a organizacao tal como existe. Ela ndo propde anélises ou
rompimento com as causas ou assimetrias sociais (WALSH, 2009b).

A Interculturalidade Critica pressupde uma deliberada inter-relacdo entre
sujeitos e grupos sociais diferentes, distanciando-se das duas concepcdes citadas.

Além disso,

[...] rompe com uma visdo essencialista das culturas e das identidades
culturais; concebe as culturas em continuo processo de construcao,
desestabilizacdo e reconstrucéo; esta constituida pela afirmacao de que nas
sociedades em que vivemos o0s processos de hibridizacdo cultural sédo
intensos e mobilizadores da construcdo de identidades abertas, o que
supbe que as culturas ndo sdo puras, nem estaticas; e tem presente 0s
mecanismos de poder que permeiam as rela¢des culturais, assumindo que
estas ndo séo relagbes idilicas, estdo construidas na histéria e, portanto,
estdo atravessadas por conflitos de poder e marcadas pelo preconceito e
discriminacdo de determinados grupos socioculturais (CANDAU, 2016, p.
808).

Ao reconhecer que as relacfes culturais sao inextricavelmente permeadas
pelos mecanismos de poder, a Interculturalidade Critica supera as duas outras
concepcdes citadas, pois se coloca a discussdao nos campos politico e social,
visando a desvelar e romper com as organizagfes estruturais da sociedade. A
l6gica, nessa concepcdo, se inverte, reconhecendo e buscando construir um
processo de baixo para cima em detrimento da perspectiva da matriz colonial de
poder racializada e hierarquizada.

A interculturalidade critica vincula-se ao multiculturalismo, resultante do
intercambio e do didlogo intercultural. O multiculturalismo, nessa perspectiva, €
compreendido como “[...] aberto e interativo, que acentua a interculturalidade por

considera-la a mais adequada para a construcédo de sociedades democraticas, que
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articulem politicas de igualdade com politicas de identidade” (CANDAU, 2016, p.
808).

Em uma educacéo intercultural critica, as identidades sdo reconhecidas e
valorizadas de modo que sdo consideradas iguais nas condi¢cdes e no direito de ser
e, dialeticamente, diferentes, com culturas, saberes e experiéncias, que 0s
caracterizam. Nesse viés, a educacao atua reconhecendo as mdultiplas facetas dos
jogos de interesse e de organizacao social, reorganizando os conhecimentos e 0s
saberes a partir dos sujeitos e seus contextos. Assim, a crianca desfruta de seus
direitos e possui suas identidades e suas culturas resguardadas e valorizadas como
também suas necessidades reconhecidas.

Uma educacao que se consubstancie na garantia do direito a identidade deve
ser desenvolvida nos principios da inclusao, democracia e respeito a diversidade.

A educacéo para a cidadania deve, entdo, ser uma forma de conciliar o
pluralismo e a condicdo multicultural. No entanto, esta Ultima deve ser
reformulada de forma a incluir a diversidade étnica e cultural, bem como
outras particularidades que os sujeitos podem ter, por exemplo, a
diversidade sexual e de género, mas ndo de forma excludente, mas em uma
perspectiva universal e cosmopolita (ESPEJO, 2012, p. 248).5

Desse modo, a educacdo deve estar imbricada com as perspectivas da
interculturalidade critica, visando a desvelar e romper com o0 status quo e,
progressivamente, com as desigualdades de acesso e a pobreza infantil, a fim de
promover a garantia dos direitos da infancia.

A educacado, assim, deve atuar com vistas a alterar a dinamica social,
baseando e estruturando seus processos por meio do didlogo entre todos os
envolvidos. Dessa maneira, progressivamente, amplia-se e rompe com as barreiras
da escola, no intuito de que os conceitos e vivéncias democréticas e de justica se
expandam para 0s outros ambitos, construindo, assim, uma sociedade baseada no
respeito e no reconhecimento do outro e de seus direitos, pautada no dialogo e na

escuta, ressignificando as vivéncias.

6 “La educacion para la ciudadania ha de ser entonces un modo de conciliar el pluralismo y la

condicién multicultural. No obstante, esta Ultima ha de ser reformulada de forma tal de incluir la
diversidad étnica y cultural, asi como otras particularidades de los sujetos como pueden ser, por
ejemplo, la diversidad sexual y de género, pero no de forma excluyente, sino desde una perspectiva
universal o cosmopolita” (ESPEJO, 2012, p. 248).
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4.4 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA GARANTIA DO DIREITO A
EDUCACAO

A crianga, enquanto sujeito ativo e de direitos, produz sua cultura e
conhecimento, significa e reelabora as apreensfes do contexto em que esta
inserida. Criancas em situacdo de pobreza infantil sofrem constantemente com as
violacdes de seus direitos, visto que esta impera em todas as areas da vida dos
sujeitos, refletindo na forma como se relacionam com o mundo e consigo mesmos
no acesso a determinados espacos. Além disso, limita a participacdo dos campos
politicos, sociais e culturais.

Nessa perspectiva, o ambito educacional deve atuar com vistas a minimizar
as desigualdades e direcionar seus processos no sentido oposto ao do status quo,
reconhecendo os diferentes sujeitos e culturas, e promovendo a critica e o
guestionamento e a multidimensionalidade de aprendizagens. Para isso, a educacéo
deve estar alinhada aos principios da interculturalidade critica, em prol da justica e
da democracia, atuando pautada no respeito aos direitos humanos e da infancia,
promovendo uma educacao em, na e para os direitos humanos.

A Educacdo em Direitos Humanos preconiza uma atuacdo em prol da
emancipacdo humana, com acolhimento e didlogo, em virtude de viabilizar o
conhecimento, a orientacdo e a pratica dos cidaddos desde a infancia, para
reconhecerem e denunciarem qualquer ato de violacdo da dignidade e vivenciarem
uma educacdo consubstanciada na defesa e na garantia dos direitos dos sujeitos.
Desse modo, possibilita a abertura para o processo da subjetividade com base na
promocao da consciéncia, percepcao e autonomia.

Na perspectiva da atuacdo individual e coletiva, torna-se possivel o apoio
para oS sujeitos que experienciam situacdes de violacdes e o reconhecimento de
forma que possam conhecer e ter o impeto para se desprender do contexto opressor
e desigual no qual se encontra.

A Educacédo em Direitos Humanos € orientada e regulamentada pelo Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), que a compreende “[...]
COmo um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacéo do sujeito
de direitos” (BRASIL, 2018), articulando as dimensdes com relacdo a assimilacéo
dos conhecimentos construidos historicamente acerca dos direitos humanos e suas

relacbes com os diferentes contextos, niveis, principios e praticas alinhados a
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cultura dos direitos humanos em todos os ambitos da sociedade, com a promocéao
de uma formacdao cidada consciente, entre outras acoes.

Além do PNEDH, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos (BRASIL, 2012b), concomitantemente, norteiam o trabalho nas instituicées
escolares acerca da tematica com énfase critica, ética e politica. A formacéo critica
remete ao comportamento questionador e reflexivo acerca das “[...] relagdes entre os
contextos sociais, culturais, econdmicos e politicos, promovendo praticas
institucionais coerentes com os Direitos Humanos” (BRASIL, 2012b, p. 522).

A dimenséo politica requer seu desenvolvimento a partir da perspectiva
emancipatoria e transformadora dos sujeitos de direitos. Seu enfoque visa a suscitar
0 empoderamento dos grupos sociais e sujeitos historicamente situados a margem
dos “[...] processos decisérios e de construcdo de direitos, favorecendo a sua
organizacado e participacdo na sociedade civil” (BRASIL, 2012b p. 522). Ressalta-se
gue a dimenséao so sera tangivel se for desenvolvida a partir do didlogo, promovendo
“[...] aproximacgBes entre sujeitos biopsicossociais, historicos e culturais diferentes,
bem como destes em suas relagdes com o Estado” (BRASIL, 2012b, p. 522).

A dimenséo ética, por sua vez, concerne acerca da “[...] formacéo de atitudes
orientadas por valores humanizadores, como a dignidade da pessoa, a liberdade,
a igualdade, a justica, a paz, a reciprocidade” (BRASIL, 2012b, p. 522) entre os
diferentes sujeitos, contextos e culturas, com atuacdo subsidiada pela praxis
constante a partir do paradigma ético-politico de ser e agir no viés individual e
coletivo e com preceitos atrelados na relacéo indissociavel da igualdade e diferenca.

Seus principios englobam a dignidade humana, a igualdade de direitos, a
laicidade do Estado, o reconhecimento e a valorizagdo das diferencas e das
diversidades, a sustentabilidade socioambiental, a democracia na educacéo e a
transversalidade, a vivéncia e a globalidade.

Nessa perspectiva, a cultura dos Direitos Humanos deve permear e embasar
todo o ambiente educativo e o0s processos desenvolvidos de modo que os
estudantes ndo somente aprendam na categoria teorica sobre os direitos, e, sim,
gue os vivenciem e pratiquem em suas relacbes com 0s pares e com 0s demais
profissionais da educacéo de forma transversal e interdisciplinar. Para isso, € vital a
promocdo de uma formacdo de professores, inicial e continuada, baseada nos

documentos oficiais voltados aos direitos humanos, que suscite a reflexdo e a critica
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frente as organizagcdes socioecondémicas e politicas, que influenciam na formacéo e
na vida dos discentes nos diferentes contextos.

Assim sendo, no ambito da Educacao, para que as instituicbes escolares se
desvinculem da perspectiva conservadora e atuem em sua funcdo social como
espaco de acolhimento e respeito as diferencas, € imprescindivel que as
concepcgles, o curriculo e as praticas educativas estejam consubstanciados na
Educacdo para e em Direitos Humanos. Esta foca na promoc¢do dos Direitos
Humanos enquanto cultura universal, visando a consolidagcdo do respeito, ao
desenvolvimento integral da constituicdo identitaria e a garantia da dignidade e da
alteridade, buscando a manutencéo da paz.

A Educagédo para e em Direitos Humanos vincula-se aos conceitos de

democracia, reconhecimento, respeito, justica, equidade e inclusdo e € concebida
como um “[...] processo intencional orientado ao desenvolvimento integral das
pessoas e a construcdo de formas de convivéncia centradas no respeito e na pratica
dos direitos humanos e de valores democraticos” (MUJICA, 2001, p. 5).
A partir da vivéncia cotidiana dessa educacdo, 0S sujeitos compreendem a
diversidade, reconhecem a existéncia do outro, o diferente, e aprendem e exercitam
a convivéncia em sociedade. O propésito da Educacéo para e em Direitos Humanos
busca conscientizar, promover o conhecimento e vivencia-lo, a fim de ser possivel
gue esses sujeitos reivindiqguem seus direitos: “A educacgéo em direitos humanos tem
gue ser aprendida como um processo rico e complexo, que garanta e respeite essa
dialética que implicard sempre a conciliacdo necessaria entre liberdade e tolerancia,
entre ordem e criatividade (AGUIRRE, 1986, p. 30).

Portanto, a Educagdo para e em Direitos Humanos deve perpassar a
totalidade dos processos desenvolvidos na escola bem como permear todos os
curriculos. Todavia, para que seja factivel, € necessaria a promocdo do
conhecimento e da reflexdo nos espacos de formacado inicial e continuada de
professores, visando a compreensao do papel social dos profissionais da educacao
no tocante a garantia de direitos do sujeito discente. Afinal, a atuacdo desses
profissionais influencia na constituicdo identitaria dos discentes e na forma como
concebem o mundo. Assim, devem agir de modo consciente para nao perpetuar a
condicédo de violagdo de direitos, “[...] pois a contemporaneidade exige de todos os

envolvidos nos processos educativos um despertar para um novo olhar e novos
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significados para o trato pedagodgico a partir do texto da diversidade” (HANNA;
RAMAO; EYNG, 2013, p. 123).

A Educacdo para e em Direitos Humanos exige uma fundamentagdo nas
teorias criticas e pos-criticas, para que atinja seus objetivos de garantia de direitos e
alteracdo no imaginario social, a fim de superar progressivamente as desigualdades
e exclusbes. Para isso, é essencial consubstanciar os conceitos e praticas na
interculturalidade critica com vistas a inclusdo de outras pedagogias nao
hegemaonicas e decoloniais.

Assim, a educacdo deve atuar com o objetivo de alterar a dindmica social,
baseando e estruturando seus processos por meio do didlogo entre todos os
envolvidos. Dessa maneira, progressivamente, ela se amplia e rompe com as
barreiras da escola para que os conceitos e vivéncias democraticas e de justica se
expandam para 0s outros ambitos, construindo, entdo, uma sociedade baseada no
respeito e no reconhecimento do outro e de seus direitos, pautada no dialogo e na

escuta, ressignificando as vivéncias.
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5 INTERFACES CONCEITUAIS E EMPIRICAS DOS DIREITOS DA INFANCIA

As infancias imersas na situacao de pobreza infantil sofrem com a violacao de
direitos e com as multiplas facetas da violéncia, sendo invisibilizadas e
culpabilizadas pela condicdo experienciada. Assim, os direitos da infancia de
provisao, protecéo e participacéo perduram puramente no campo da afirmacao legal,
desvinculado de programas e praticas sociais de garantia.

Neste capitulo, serdo apresentados os dados da pesquisa intitulada “A
infancia em situacdo humanitaria nos ambitos latino-americano e europeu:
perspectivas da garantia do direito a educacdo e do direito a saude”, vinculando-os
com as discussoOes teoricas desenvolvidas no decorrer dos capitulos anteriores. Os
dados descritos e analisados sdo extraidos dos relatérios de pesquisa (EYNG et al.,
2021a, 2021b, 2021c, 2021d, 2021e), sendo considerados contribuicbes dos
estudantes e dos profissionais da educacdo do Brasil, trazendo elementos que
caracterizam suas condi¢cOes de vida e do contexto, percepcdes acerca dos direitos

da infancia e do direito a educacao e a saude.

5.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES: ESTUDANTES E EDUCADORES

A pesquisa foi realizada com sujeitos imersos em contextos cotidianos em
situacdo humanitaria durante o periodo pandémico da Covid-19. Os dados séo
oriundos da escuta de 504 estudantes, os quais responderam a 60 questdes por
meio de formulario online, 147 profissionais da educacdo, com 62 questbes, e 24
profissionais da saude, com 58 questdes (EYNG et al., 2021a).

O formulario foi repassado para 0s sujeitos da pesquisa por meio dos
representantes das instituicbes no segundo semestre de 2020 e permaneceu
disponivel para ser respondido durante dois meses. Seu objetivo perpassou em
conhecer e compreender as percepcdes dos sujeitos acerca de seus direitos e
condi¢cdes de vida bem como desvelar o modo como o direito & educacgéo foi
garantido durante o periodo pandémico para os estudantes, que estdo em situacdo
de pobreza infantil.

O formulario aplicado online foi dividido em quatro blocos com enfoques

distintos. O primeiro visa a caracterizar os sujeitos, com gquestdes relacionadas a
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faixa-etaria, ano escolar, raca e condicbes de moradia e do contexto; o segundo
bloco engloba questdes referentes a percepcao acerca dos direitos das infancias; o
terceiro integra questbes sobre o direito a educacdo; e o quarto, as questbes
referentes ao direito a saude.

Os paises, Argentina, Brasil, Chile, Coldbmbia e México, contemplados na
pesquisa, integram o contexto latino-americano, onde foram abrangidas oito
instituicbes educacionais, sendo quatro destas no Brasil: duas em Surubim/PE, uma
em Almirante Tamandaré/PR e uma em Santa Maria/RS.

A amostra dos participantes no Brasil totalizou 358 estudantes, sendo 129 no
Parand, 84 na escola publica e 108 na instituicdo Marista, em Pernambuco, e 37 no
Rio Grande do Sul. Com relacdo aos profissionais da Educacgédo, foram 24 no
Parand, 13 na escola publica e 26 na instituicdo Marista, em Pernambuco, e 14 no
Rio Grande do Sul. As instituicdes Maristas pesquisadas situam-se como Unidades
Educativas Sociais, gratuitas, na categoria da filantropia, que atendem criancas em
situacao de vulnerabilidade social.

A amostra dos estudantes engloba sujeitos de dez a 18 anos, tendo a
concentracdo em 12 (17%), 13 (27,4%), 14 (29%) e 15 anos (12%). Com relacdo a
identificacdo com o sexo, 58,7% se identificam como feminino e 41,3% como
masculino. Nas categorias de raca, a predominancia se deu entre brancos (46%) e
pardos (36,6%).

Conforme os dados, as condi¢cdes do contexto em que 0s estudantes estao
imersos retratam que: 90% possuem agua tratada, 91% desfrutam da coleta seletiva
do lixo, 77% usufruem do acesso a mascaras, alcool em gel e sabao, 69% dispdem
de rede de esgoto em suas casas e 1,4% nao possuem acesso a essas condi¢oes.

Os profissionais da educacao participantes da pesquisa possuem, em sua
maioria, 26 a 32 anos (31,2%), 33 a 39 anos (35%) e 40 a 47 anos (18,2), sendo
76,6% do sexo feminino e 23,4% do masculino. Com relacdo ao indice racial, 62,3%
se identificam como brancos, 28,6% como pardos, 7,8% como pretos e 1,3% como
amarelos. Além disso, o nivel maximo de titulacdo que possuem expressa que
19,5% so realizaram a graduacgdo, 64,9% buscaram por especializacdes e 15,6%
finalizaram o mestrado. O tempo de atuacdo, de modo geral, prepondera de dois a
cinco anos (18,2%), seis a dez anos (28,6%) e 11 a 15 anos (28,6%), sendo 72,7%

atuando como professores.
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Com relacao as categorias das instituicGes em que esses docentes atuam, 0s
dados apontam que 62,3% atuam em escolas privadas, 16,9% em Escolas Publicas
Municipais, 13% em Filantropicas, 6,5% em Escolas Sociais e 1,3% em
Comunitarias. Com relacdo a renda familiar, 5,2% informaram receber até um salario
minimo, 66,2% de dois a quatro salarios minimos, 23,4% de cinco a sete salarios
minimos e 3,9% oito ou mais salarios minimos.

Ademais, segundo os dados dos estudantes, sistematizados na pesquisa, as
condi¢cbes de acesso, permanéncia e continuidade dos estudos durante a pandemia
foram impactadas por diversas questdes para além dos materiais e de conexdo com
a internet, como, por exemplo, a quantidade de pessoas na casa, cobmodos e divisdo
de equipamentos.

Os dados demonstraram a predominéncia de trés e cinco pessoas morando
na mesma casa com o0s estudantes, sendo 25,7% que moram com trés pessoas na
casa e 19,3% com cinco pessoas. Com relacdo aos cdmodos da casa, a
proeminéncia situou-se em cinco (23,2%) e seis (20,4%) comodos. Da totalidade dos
estudantes, 9,8% assinalaram viver entre um e quatro cémodos. Além disso, 48,7%
desses afirmaram dividir o quarto com alguém, sendo 54,4% com irméos e 6% com
mae e/ou pai. Além das condicbes de vida no interior das casas, 9,8% dos
estudantes ainda necessitam alternar entre os estudos, os afazeres domésticos e as
atividades de trabalho fora de casa.

Com relacdo as condicbes materiais de acesso e permanéncia nos estudos,
os dados expuseram que 40,2% dos estudantes ndo dispunham de computadores
com conexao a internet. Assim, questiona-se acerca das condicdes de garantia de
um espaco e materiais adequados em casa para a promocao de uma aprendizagem
significativa, com concentracdo e tempo para reflexdo, visto que as aulas
presenciais foram suspensas’ em todo o territério nacional. Em determinadas
localidades, as aulas passaram a ser transmitidas via televisdo, ferramenta que
58,9% dos estudantes afirmaram ter somente uma para todos os moradores da casa
e 1,4% afirmaram nem mesmo té-la. Aléem disso, 61,5% afirmaram ter outros
estudantes na casa.

Nessa perspectiva, os dados apontam que 0s sujeitos, logo no inicio da vida,

no periodo da infancia, j& foram impactos pelas mdultiplas facetas da violéncia,

7 A suspensao ocorreu a partir de marco de 2020.
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enfrentando os desafios e as dificuldades que a sociedade desigual impde bem
como a auséncia de reconhecimento de seus contextos e possibilidades. Essa
condi¢céo contrapde o direito garantido pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente,
tornando-o meramente um instrumento legal de visibilidade publica sem efetivo

exercicio. Em seu artigo 5°, estabelece:

Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo,
punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissao, aos seus
direitos fundamentais (BRASIL, 2012a, p. 12).

Em contraponto, os dados expressam que, apesar de descritas em lei, as
condicbes concretas de vida de sujeitos em situacdo de pobreza infantil estdo
distantes de atingir a garantia de direitos proclamada. Portanto, esses sujeitos
permanecem a margem, sendo invisibilizados e excluidos dos espacos sociais.

Destarte, a pobreza infantil deve ser interpretada a partir de seu carater
multidimensional, impactando fundamentalmente nos direitos das infancias de
protecdo, provisao e participacdo de modo concomitante, transversal e indissociavel:
“A falta de garantia de direitos é, de certo modo, a face mais cruel e perniciosa da
crise humanitaria. Produz violacBes de direitos extensas, recorrentes e as vezes
permanentes, reforcados pela ndo ac¢édo ou acédo politica insuficiente ou inadequada”
(EYNG; CARDOSO, 2021, p. 22). As viola¢des de direitos permeiam todas as faces
da vida dos sujeitos e, assim, os submetem as condi¢cbes profundas de

desigualdades e violéncias normalizadas e invisibilizadas.

5.2 PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES SOBRE OS DIREITOS DA INFANCIA

Neste bloco de questbes, o foco perpassou a percepcdo dos sujeitos sobre
seus direitos e a garantia destes. Com base na Convencéo sobre os Direitos da
Crianca (ONU, 1989), foi questionado acerca dos direitos mais fundamentais para a
vida das criancas no contexto daquele periodo historico. Por conseguinte, 0s sujeitos
avaliaram a garantia dos direitos da infancia de proviséo, protecédo e participacao.
Por fim, explicitaram suas percepcoes sobre as condi¢cdes do contexto em que estao

imersos nas perspectivas local, nacional e global.
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Conhecer as percepcbes dos estudantes e dos profissionais da educacao
permite compreender a realidade tal como estd posta e é assimilada por esses
sujeitos, a fim de analisar as condi¢gdes de vulnerabilidade e pobreza infantil, a partir
das condic¢des de vida e do contexto concreto expressado.

Durante o periodo pandémico, as condi¢cfes de vida dos sujeitos, que estao
em situacdo de vulnerabilidade social e pobreza infantil, foram impactadas de forma
profunda e multissetorial. O contexto social em que vivem e a desigualdade de
acesso aos diferentes servigos béasicos deflagraram um alto indice de mortalidade de
sujeitos situados em regibes periféricas: “Essa constatagdo fatica colheu a
esperanca de milhdes de vidas ao redor do planeta que néo tiveram acesso aos
servigos de saude, lhes violou o direito a dignidade, o direito a vida e a morte digna”
(EYNG, 2022, p. 125).

Segundo os dados expostos no capitulo anterior, 10% dos estudantes nao
possuem agua tratada e 31% nao dispdem de rede de esgoto em suas casas, dados
que desvelam as multiplas facetas da violéncia e da violacdo dos direitos. Além dos
fatores basicos da vida cotidiana, outros fatores compuseram o risco maior de
infeccdo e mortalidade. Por exemplo, conforme a nota técnica do Nuacleo de

Operacdes e Inteligéncia em Saude realizada em 2020:

[...] as pessoas com nivel de escolaridade superior com caso grave da
COVID-19 apresentaram uma menor propor¢cdo de Obitos (22,5%) que
aguelas sem escolaridade (71,3%). Quanto maior o nivel de escolaridade,
menor a letalidade. Este efeito pode ser resultado de diferencas de renda,
gue geram disparidades no acesso aos servicos bdsicos sanitarios e de
saude (BATISTA et al., 2020, p. 5).

Além da escolaridade, outras categorias, como raca, renda e género,
influenciaram o indice de mortalidade da Covid-19 no Brasil. Em consonancia com a
preocupacdo do periodo historico vivido, os estudantes e os profissionais da
educacgdo apontaram como os direitos mais fundamentais a Educacdo e a Saude,
conforme expressam as Tabelas 1 e 2 dos dados dos estudantes e dos profissionais

da educacéo a seguir, respectivamente:
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Tabela 1 — Escolhas dos estudantes entre quais direitos garantidos para a infancia consideram mais

importantes na sua vida neste momento

DIREITOS MAIS FUNDAMENTAIS HOJE = BRASIL %
Educacéo. 217 21,7
Saude. 216 21,6
Convivéncia em familia. 154 15,4

Vida. 73 7,3

Protecdo contra todas as formas de violéncia. 71 7,1
Adocéo (ter uma familia). 56 5,6
Liberdade de opinido e expresséo. 55 55
Esporte e lazer. 52 52

Identidade. 13 1,3

Informacéo. 22 2,2

Protecdo contra trabalho ilegal e exploracdo econdmica. 14 1,4
Liberdade de associacdo e crenca. 14 1,4
Convivéncia social (reintegracéo). 16 1,6
Cultura. 12 1,2
Profissionalizacéo. 8 0,8

Orientacdo em e para os DH. 5 0,5
Nacionalidade. 1 0,1
TOTAL (respostas) 999 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

A partir da Tabela 1, é possivel constatar que, ao indagar os estudantes quais

eram os trés direitos da infancia mais importantes para eles no periodo pandémico

em que viviam, os direitos a Educacdo, Saude e Convivéncia em familia foram

elencados, como prioritarios.

Tabela 2 — Escolhas dos Profissionais da Educacao, entre os direitos garantidos para a infancia,
dos trés que consideram mais importantes na vida de crian¢as e adolescentes, estudantes de sua
escola/rede, neste momento. Todos os direitos relacionados a seguir sdo afirmados na Convencgao

sobre o Direito da Crianca (ONU, 1989)

DIREITOS MAIS FUNDAMENTAIS HOJE n. %
Educacao. 55 23,8
Saude. 50 216
Protecdo contra todas as formas de violéncia. 46 19,9
Vida. 20 8,7
Convivéncia com 0s pais ou responsaveis legais. 24 10,4
Adocéao (ter uma familia). 9 3,9
Identidade. 2 0,9
Liberdade de opinido e expressao. 3 13
Convivéncial/integracéo social. 4 1,7
Orientacdo em e para os Direitos Humanos. 5 2,2
Esporte e lazer. 3 1,3
Protecdo contra trabalho ilegal e exploracdo econémica. 3 13
Informacéo. 4 1,7
Cultura. 3 13
TOTAL (respostas) 231 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

A busca por modos de agir propostos pela ciéncia foi intensificada nesse

periodo. Entretanto, estudos cientificos relacionados a saude construidos durante a
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pandemia foram duramente criticados e, até mesmo, negados por parte dos
representantes do pais e dos grupos no poder. A falta de compreenséo dos sujeitos
sociais acerca dos conhecimentos cientificos disputou espaco entre as tantas outras
dificuldades nesse periodo, aspecto que gerou uma reivindicacdo e forca de outros
grupos sociais pela relevancia indiscutivel da educacdo como meio para a
compreensao dos elementos da vida e de seus direitos.

Além disso, as incessantes discussdes a respeito do ensino remoto e suas
implicagcbes bem como a preocupacdo com a defasagem, a aprendizagem e a
“perda” do ano letivo podem ter influenciado a avaliacdo da Educacdo como direito
da infancia mais fundamental para a vida naquele momento.

Ao relacionar os direitos considerados mais fundamentais para a vida durante
0 periodo pandémico com os dados gerados a partir da questdo referente aos
direitos de provisdo, demonstra-se que, entre os estudantes (53,9%), considera-se
gue o nivel de garantia do direito a educacdo é excelente, aspecto compreensivel,
Visto que 0s sujeitos participantes da pesquisa foram os que estavam de algum
modo vinculados e em contato com as instituicOes escolares. Em contrapartida, os
profissionais da educacéo, a partir de suas percepcdes do que envolve o direito a
educacao, apontaram o nivel de garantia entre médio (39%) e 6timo (29,9%).

Com relacdo ao direito a saude, os estudantes distribuiram as avaliacbes de
forma variada, tendo 26,8% apontado como média, 30,4% como Otima e 34,6%
como excelente, enquanto 24,7% dos profissionais da educacédo avaliaram como
fraca, 45,5% como média e 14,3% como Otima a garantia desse direito.

Nessa perspectiva, os dados desvelam que 46,1% dos estudantes nao
consideram que o nivel de garantia do direito a educacdo é excelente. Desse
modo, subentende-se que, a partir das suas concepcdes e pontos de vista, 0
direito a educacédo transcende o mero acesso a escola, tal como expressam 0s
campos teorico e politico. O direito & educacado, além dos conceitos pautados nas
teorias criticas e pos-criticas, requer condicdes de acesso, permanéncia e
continuidade bem como a manutencdo de bens materiais e imateriais para sua

garantia efetiva. Todavia,

[...] com enormes desigualdades sociais e econfGmicas, que preservam
preconceitos enraizados de raca e de classe, os direitos das criancas —
baseados em uma imagem-conceito de crianca abstrata e universal —
encontram-se muitos impedimentos para efetivamente mudar as préaticas e
instituicdes sociais. Assim, a nogéo de direitos das criancas propalada pela
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CIDC permanece um ideal distante e inalcancavel para muitos paises do
Sul (CASTRO, 2021, p. 52).

Dessa maneira, os direitos da infancia ainda se encontram garantidos
somente nos campos retérico e legal, sendo necessaria uma mudanca nos
programas e praticas bem como no imaginario social e uma reestruturagdo na
dindmica da sociedade, com vistas a minimizar as desigualdades e promover a
garantia dos direitos humanos e direitos da infancia para todos e todas sem

exclusao.

5.3 PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES SOBRE O DIREITO A EDUCACAO

Neste bloco, foram contempladas questdes referentes as percepcfes dos
sujeitos com relacdo ao direito a educacdo. As questdes transpassaram por
aspectos relacionados ao ano escolar em que os estudantes estavam, sobre quando
e 0 modo como houve a continuidade remota, como sanavam suas duvidas, as
dificuldades que enfrentaram, os tipos de atividades e os de avaliacao.

A construcdo das questdes deste bloco foi consubstanciada na perspectiva de
que o direito a educacéo transcende o mero acesso e a permanéncia na instituicdo
escolar. O direito € garantido quando, além disso, o planejamento e a avaliacdo
estdo alinhados com as teorias criticas e pdés-criticas, com base no principio da
interculturalidade e do multiculturalismo e com conceitos e praticas, que efetivem a
Educacao em Direitos Humanos.

Com relacéo ao ano escolar frequentado pelos estudantes durante a coleta de
dados, demonstrou-se que a preponderancia esta entre o 6° ano (14%), 7° ano
(28,8%), 8° ano (28,2%) e 9° ano (25,1%); ou seja, a etapa do Ensino Fundamental
Il.

A transicao para o meio remoto durante a pandemia gerou diversas incertezas
e insegurancas para todos os sujeitos da sociedade. No campo da educagéo, 0s
sentimentos aflorados e ansiosos acerca do modo de como proceder perpassaram
por todos os envolvidos na area: 40% dos profissionais da educacéo afirmaram
sentirem-se inseguros, 22,3% em duavida, 20% motivados e 13,8% despreparados.

Além disso, pontuaram que 83,1% dos estudantes demonstraram maiores
dificuldades no ensino remoto. Por sua vez, 81,8% dos estudantes afirmaram que

sentiram um nivel maior de dificuldade. Durante a pandemia, a continuidade remota,
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Tabela 3 — Continuidade das aulas ap6s a suspenséo das aulas presenciais em fungédo das medidas

de protecdo contra a Covid-19

CONTINUIDADE REMOTA n. %
Logo ap6s a suspensao. 96 26,8
Depois da segunda semana. 81 22,6
Depois do primeiro més. 108 30,2
Depois da terceira semana. 39 10,9
N&o houve continuidade. 34 9,5
TOTAL 358 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

A partir da Tabela 3, compreende-se que o prosseguimento do ensino remoto
foi distinto entre as instituicdes pesquisadas, aspecto que ja expde a disparidade nas
condicbes para reorganizacdo com base nos contextos em que as escolas estéo
situadas e conforme os meios que dispdem para promover a continuidade.

Um dado potencialmente passivel de questionamento remonta a Ultima
resposta da Tabela 3, “ndo houve continuidade”, visto que os formularios foram
repassados pelos profissionais da educagédo das instituicbes durante os contatos
remotos. Pode-se pontuar, como possibilidade, que a resposta advém da percepcao
dos estudantes acerca do que significa ter ou ndo aula, sobre quais elementos e
estruturas se fazem necessarios em seus imaginarios para considerar o que, de fato,
se trata de uma aula ou um momento do processo formativo.

As instituicbes escolares buscaram meios distintos para promover a
continuidade remota e o contato com seus estudantes. Esses meios ocorreram

conforme a Tabela 4.

Tabela 4 — Orientacdo do meio de estudo na continuidade das aulas ndo presenciais.

MEIO DE CONTINUIDADE BRASIL 5
n. %)
Plataforma online para acesso as atividades e 269 358
disciplinas.

Cadernos, apostilas e livros. 171 22,8
Aulas ao vivo com acesso via internet. 168 22,4
Envio de materiais impressos para casa. 118 15,7
Aulas gravadas com acesso via TV. 19 2,5
Grupos de WhatsApp. 5 0,7
Videos explicativos enviados pelo Facebook. 1 0,1
TOTAL (respostas) 751 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

Conforme a Tabela 4, a continuidade remota preponderou por meio de

plataformas online para acesso das atividades e disciplinas, o que implica em uma
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aprendizagem solitaria. No entanto, na perspectiva das teorias contemporaneas da
educacao, a aprendizagem se faz no coletivo, na troca, pois “[...] quando se assume
que o processo de aprendizagem é social, o foco desloca-se para as interacdes e 0s
procedimentos de ensino tornam-se fundamentais” (TASSONI, 2000, p. 150).

Dados que reiteram a condicdo da aprendizagem solitaria sdo os relativos a
resolucdo das duavidas, sobre as quais os estudantes afirmaram que as sanaram
consultando a internet, livros e outros materiais disponiveis em casa (32,1%) e
22,6% que solicitaram ajuda aos familiares.

Desse modo, a aprendizagem no modelo remoto, que ndo suscita o contato
entre os pares e com 0s docentes, esta promovendo somente uma educacéo técnica
e mecanica com base na memorizacdo. A educacdo associada a essa técnica
envolve o modelo tradicional com vistas as perspectivas hegemonicas e
conservadoras. Nesse vies:

[...] o educando é como se fosse uma ‘caixa’ na qual o ‘educador’ vai
fazendo seus ‘depositos’. Uma ‘caixa’ que vai enchendo de ‘conhecimentos’,

como se o conhecer fosse resultado de um ato passivo de receber doagdes
ou imposicdes de outros (FREIRE, 1969, p. 128).

A educacdo bancaria diverge da educacdo humanista com principios de
respeito, inclusdo e reconhecimento da diversidade, a qual “[...] esforca-se no
sentido da desocultacédo da realidade” (FREIRE, 1969, p. 128).

Além disso, conforme disposto nos dados de identificacdo desses sujeitos,
40,2% dos estudantes apontaram que n&o dispunham de computadores com
conexdo de internet e 58,9% possuiam somente uma TV em casa para todos os
moradores, considerando a convivéncia com outros familiares estudantes na casa.
Alinhadas a esses dados, demonstram-se na Tabela 5, as respostas dos docentes:
Tabela 5 — Conhecimento acerca do acesso a computador com conexao a internet nas casas dos

estudantes da escola/rede dos profissionais de Educacéo.
Segundo seu conhecimento, 0s estudantes de sua escola/rede de ensino tém acesso?

COMPUTADOR COM INTERNET n. %
Maioria NAO tem acesso: mais de 65% sem acesso 19 24,7
Sim, boa parte tem: cerca de 65% 16 20,8
Meio termo, cerca da metade tem acesso 22 28,6
Quase totalidade NAO tem acesso: mais de 80% sem acesso 10 13
Sim, a maioria: mais de 80% dos alunos 9 11,7
N&o resposta. 1 1,3
TOTAL 77 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).
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Esses dados expressam que o0 prosseguimento do ensino remoto ocorreu
sem o efetivo vinculo continuo de todos os estudantes, por falta de condi¢bes
materiais e imateriais, expondo a violagdo de direitos e contribuindo para a
manutencdo das desigualdades. Nesse periodo pandémico com a necessidade do
acesso remoto, os “[...] mecanismos de criagdo e reproducédo de desigualdades se
mostraram ainda mais atuantes. [...] Para além das desigualdades educacionais e
sociais, somaram-se desigualdades digitais” (MACEDO, 2021, p. 265).

Além disso, expondo que h& grupos sociais que ndo sdo contemplados como
sujeitos de direitos humanos, sendo apenas “[...] objeto de discursos de direitos
humanos” (SANTOS, 2014, p. 15).

Para além das condi¢cbes materiais e imateriais que integram o direito a
educacdo, ha as questdes voltadas as teorias, principios e conceitos, que embasam
e norteiam as praticas educativas. Estas devem ser desenvolvidas a partir da
consideracdo do contexto em que a instituicdo escolar estd situada. Os dados

acerca dessa questdo encontram-se na Tabela 6.

Tabela 6 — Percepcdo dos profissionais da Educacdo acerca da consideracdo da realidade
(contextos familiar e socioecondmico) dos estudantes nas atividades remotas planejadas pela
rede/instituicéo na qual trabalha

CONSIDERACAO DA REALIDADE n. %

Sim, de forma plena. 27 35
Considera-se ambitos situacional, familiar e 3 39

cultural. '
Sim, com algumas limitacdes. 38 49,4
LimitacGes na conectividade e equipamentos. 5 6,5
Sim. 2 2,6
N&o sei dizer. 1 1.3
Nao. 1 1,3
TOTAL 77 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

A partir da Tabela 6, verifica-se o percentual de docentes que afirmou
considerar a realidade dos estudantes, de forma plena (35%) ou com algumas
limitacdes (49,4%), aspecto que se alinha com as teorias de educacdo criticas e
pos-criticas. Todavia, ao comparar os dados com os relacionados as atividades de
ensino e procedimentos avaliativos, questiona-se acerca da efetiva consideracédo da
realidade.

Com relagéo as atividades de ensino, os estudantes demarcaram que 59,9%
eram em parte as mesmas e 23,1% que eram as mesmas, enquanto os docentes

afirmaram que 83,1% eram em parte as mesmas. Referente aos procedimentos
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avaliativos, os estudantes apontaram que em parte eram as mesmas (55,6%), tendo
um resultado equivalente entre estudantes que responderam que as avaliacdes
eram totalmente diferentes (22,8%) e que possuiam os mesmos formatos (20,7%).
Os docentes, acerca dos procedimentos avaliativos, assinalaram que realizaram em
parte as mesmas avaliacoes (66,2%).

Em uma perspectiva de curriculo e avaliagdo, em condicdo inextricavel,
consubstanciada nas concepcgoes criticas e pds-criticas, a avaliagdo deve ocorrer de
forma transversal durante todo o0 processo curricular; desse modo,
concomitantemente a todo o planejamento. Logo, se o modo como o ensino &
efetivado é alterado, toda a dinamica que o envolve requer mudanca, visando a
considerar 0s sujeitos e 0s novos contextos.

A Tabela 7 apresenta os dados sistematizados acerca dos tipos de atividades

utilizadas pelos professores no periodo das aulas remotas.

Tabela 7 — Principais tipos de atividades de ensino utilizadas pelos professores no periodo das
aulas remotas segundo os estudantes

TIPOS/ATIVIDADES BRASIL

n. %
Tarefas de perguntas e respostas. 293 23,4
Atividades do livro didatico. 243 19,4
Pesquisas e trabalhos individuais. 175 14
Explicacbes orais do professor. 186 14,9
Lista de questdes. 119 9,5
Jogos online. 122 9,8
Debates entre estudantes e professores. | 112 9
TOTAL (respostas) | 1250 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

A partir da Tabela 7, verifica-se que, ao indagar aos estudantes acerca das
principais atividades de ensino propostas pelos docentes durante o periodo
pandémico, os maiores indices expuseram “tarefas de perguntas e respostas”,
“atividades do livro didatico” e “explicagdes orais do professor”. A partir dos dados da
Tabela 7, depreende-se que os tipos de atividades predominantes remeteram a
acOes de memorizacao e repeticdo, com exercicios padronizados, por meio do livro
didatico, dispostos de forma descontextualizada, aparentemente sem relacdo e
significado com o contexto naquele momento vivenciado. Além disso, a terceira
maior porcentagem refere-se a “explicagdes orais do professor”, a qual, quando nao
promovida a partir do dialogo e da troca, remete a uma transmissao do

conhecimento.
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Para dispor de uma analise mais precisa, a Tabela 8 visa a apresentar 0s
dados acerca dos tipos de avaliacdo, que foram os principais utilizados pelos

professores naquele momento historico.

Tabela 8 — Formas de avaliacdo mais utilizadas pelos professores no periodo das aulas remotas
segundo os estudantes

TIPOS AVALIACOES = BRASIL %

. 0
Participacdo e entregas. 199 24,4
Trabalhos individuais. 154 18,9
Provas de multipla escolha. 146 17,9
Trabalhos em grupo. 97 11,9
Lista de exercicios (consulta). 97 11,9
Provas dissertativas. 96 11,8
Simulados. 26 3,2
TOTAL (respostas) 815 100

Fonte: a autora. Elaborada com base nos relatérios de dados (EYNG et al., 2021a).

Os dados da Tabela 8 expressam que 24,4% das avaliagbes ocorreram a
partir das participagbes e entregas de atividades. Porém, questiona-se acerca da
concepcao da participagao, visto que participar no modo remoto requer condicdes
materiais e imateriais, que, conforme disposto nos dados de caracterizacdo dos
participantes, ndo é a totalidade que desfruta. Além disso, a grande incidéncia dos
tipos de avaliacdo aponta a base individualista, dissociada da perspectiva da
aprendizagem por meio da interacdo, com técnicas voltadas a memorizacédo e
repeticao.

Nessa perspectiva, os dados apontam que os tipos de atividades e de
avaliagbes desenvolvidas durante o ensino remoto remontam a uma educagao
conservadora, de cunho tradicional, bem como a efetivada presencialmente, pois os
dados demarcam que as atividades em grande parte foram as mesmas. Sem o0
comprometimento em relacionar, interagir e significar a partir do meio inserido, a

educacao € reduzida:

[...] a técnica pura, mais ainda, neutra, trabalha no sentido do treinamento
instrumental do educando, [...], para ela o que importa mesmo é o
treinamento puramente técnico, a padronizacdo de conteddos, a
transmissédo de uma bem-comportada sabedoria de resultados (FREIRE,
2000, p. 79)

Desse modo, o processo educativo se distancia do direito a educacao de
gualidade garantida em lei a todos e todas em seu tempo e contexto historicamente

situado, sem distingdo. Essa educacgao limita-se ao processo de transmitir e repetir,
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sem comprometimento com o0 viés questionador e critico que a perspectiva
intercultural critica e o multiculturalismo descrevem.

Os impactos da educagéo tradicional na auséncia de consciéncia do mundo,
de si e da prépria aprendizagem podem ser vislumbrados em um dado referente aos
resultados de aprendizagem, sobre os quais 43,2% dos estudantes ndo sabem dizer
como foram durante o periodo remoto.

O conhecimento, para ser significativo, requer o desequilibrio entre o saber
anterior e o novo, implica em “[...] um processo pelo qual a nova informacao se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo”
(MOREIRA; MASINI, 1982). Entretanto, na concepcao tradicional, o conhecimento &
somente transmitido como um acumulo de conteddos desvinculados, somativos,
descontextualizados. Assim, o estudante ndo compreende as mdltiplas dimensdes
da sua prépria aprendizagem bem como as influéncias dos conhecimentos em seu

cotidiano.

5.4 SINTESE DAS INTERFACES ENTRE OS DADOS

A infancia, categoria social e geracional, esteve historicamente a margem da
sociedade, sendo considerada uma etapa de transicdo, com seres incompletos, os
quais necessitavam aprender a organizacdo social por meio da educacdo. Apés a
construcdo de novos conhecimentos, concepcbes foram  estruturadas,
compreendendo a criangca como um ser integral e biopsicossocial, imerso em uma
cultura, tempo e contexto socio-historico e cultural.

As diferentes infancias existentes estdo condicionadas as disputas das
relacdes de poder e, assim, sdo caracterizadas pela multiplicidade de infancias,
considerando a classe social, a raca e 0 género bem como 0s contextos familiar,
cultural e politico em que estdo inseridas. Criangas em situagdo de pobreza infantil
sofrem com mudltiplas violagcdes de direitos como também conhecem as diversas
facetas da violéncia, carregando em seu cerne a culpa por sua condicao.

Hodiernamente, em periodo pandémico, as desigualdades foram mais
desveladas. A falta de condigcbes e as fragilidades de determinados grupos e
identidades sociais foram ostensivamente expostos para todas e todos. A partir dos
dados explicitados, as violacdes dos direitos dos estudantes perpassaram por

diferentes esferas sociais, expondo a fragilidade na manutencdo dos direitos de
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provisdo, protecdo e participacdo: “A cena da pandemia sanitaria, de grandes
incertezas e medos, distorcida nos jogos de interesses que fazem circular verdades
em disputa, gera as pandemias politica e ética” (EYNG, 2022, p. 125) e resulta em
ainda mais desigualdades, afetando profundamente aqueles que j& estéo situados a
margem e acentuando a pobreza infantil.

Os fatores que permeiam as facetas da violéncia e as reforcam perpassam
pelas condi¢cBes voltadas as “[...] desigualdades, as politicas compensatorias, as
epistemologias coloniais, a projecdo identitaria infratora, a pobreza infantil (EYNG,
2019, p. 13), entre outras questdes.

Desse modo, as facetas das violéncias s&o consubstanciadas em fatores
multidimensionais condicionados pela estrutura social vigente. Esses fatores “[...] se
relacionam, se reforcam, atuando na producao de riscos de violéncias nos cotidianos
infantis, produzindo maior dano conforme maior combinacéo de incidéncia entre eles
sobre as criancas e adolescentes” (EYNG, 2019, p. 13).

A falta de acesso as condicbes materiais e imateriais que o ensino remoto
requereu salientou a violagdo do direito a educacado. A violacdo transpassou pelas
guestbes de acesso e continuidade bem como acerca das perspectivas
conservadoras, que foram deflagradas a partir dos dados referentes aos tipos de
atividades de ensino e de avaliacao.

Violar o direito a educagdo implica em violar todos os demais direitos dos
sujeitos e, ainda, pressupde limitar o conhecimento do mundo e de seus direitos,
tendo em vista que o direito a educacéo é fulcral no que concerne em conhecer para
acessar e reivindicar seus demais direitos: “A violéncia econémica sobre a infancia
expressa-se na triade pobreza, desigualdade e exclusdo, como elementos
codependentes, que ndo podem ser tomados de modo isolado ou linearmente”
(EYNG; CARDOSO, 2020, p. 1105).

Desse modo, a pobreza infantil multidimensional desloca os sujeitos a
margem, limita o acesso e 0 estabelecimento de relacbes nos espacos e o
condiciona a conviver com as multiplas violagdes de direitos, implicando na auséncia
da garantia do bem-estar infantil. Assim, esses sujeitos atuam somente como objeto
de discurso acerca dos direitos humanos conforme explicitou Santos (2014).

As condi¢cdes socioculturais e econdmicas da pobreza infantil devem ser
consideradas a partir de suas implicacdes transversais e concomitantes. As

reivindicacbes com vistas a construir uma teia teorica solida, que garantisse 0s
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direitos da infancia, foram fulcrais para a promocéo das discussdes e buscas por
solucdes efetivas, pois refletir sobre o “[...] bem-estar infantil remete ao didlogo sobre
as intervencdes publicas para garantir os direitos sociais, melhorar a qualidade de
vida das criangas juntamente com aspectos relacionados com a cidadania’
(VOLTARELLI, 2020, p. 184).

Todavia, a busca pela garantia dos direitos da infancia deve transcender o
campo retérico de modo que as criancas sintam a manutencdo de seus direitos em
todos os contextos em que percorrerem durante a infancia.

Para isso, € vital que a educacao seja norteada com base nas teorias criticas
e pos-criticas, a fim de suscitar o questionamento, desvelando a estrutura social e
politica, construida a partir de disputa de interesses de grupos sociais no poder. No
entanto, os dados apontaram para atividades de ensino e de avaliagcdo, que tendem
a homogeneizacdo, a memorizacdo e a repeticdo sem possibilidade de interacéo,
discusséo e troca de conhecimento.

As perspectivas conservadoras e avaliagdes estandardizadas deflagradas,
segundo os dados, explicitam uma educacao conservadora, tradicional e bancéria, a
qgual nega as diferencas, visa a homogeneidade a partir do modelo de sujeito social

valorizado pelo contexto e pelos grupos no poder e exclui e nega identidades.

Nega o homem como um ser da busca constante. Nega sua vocacao
ontolégica de ser mais. Nega as relagbes homem-mundo. Nega a
criatividade do homem, submetendo-o a esquemas rigidos de pensamento.
Nega seu poder de admirar o mundo, de objetiva-lo, do qual resulta seu que
fazer transformador. Nega o homem como um ser da praxis. Imobiliza o
dindmico. Transforma o que esta, sendo no que é, e assim mata a vida
(FREIRE, 1969, p. 129).

b

E, dessa maneira, apos negar tudo aquilo que remete a integralidade do
sujeito, suas identidades e seus reconhecimentos, finaliza sepultando todos os
direitos humanos e da infancia historicamente conquistados. Nessa perspectiva, a
pluralidade proclamada em diversos espacos finda-se somente nisso e € sufocada
tal como explicita Ivenicki (2018).

Nessa perspectiva, para contrapor o modelo que acomete 0s sujeitos e 0s
torna passivos, é exigido que o modo de elaborar as atividades de ensino e os
instrumentos avaliativos paute-se na concepgao critica e pos-critica e, efetivamente,

esteja alinhado as condi¢cfes do contexto de forma a reconhecer que:
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Tensdes e conflitos se multiplicam, interesses e mentalidades se articulam,
confrontam ou justapdem. Por outro lado, as relagbes assimétricas de
poder, as demandas de justica social e a questdo da crescente
desigualdade presente no mundo atual sdo realidades que ndo podem ser
dissociadas das preocupag6es multiculturais (CANDAU, 2005, p. 9).

Nesse viés, atuar na educacdo implica em agir politicamente. A educacédo
deve remeter as perspectivas humanistas e transformadoras, as quais questionam a
realidade e a estrutura social, reconhecem o diferente, o outro, e pautam suas acfes
nos principios do respeito, do dialogo, da inclusédo e da democracia.

E somente a partir de uma educacgdo com fins de ressignificar a sociedade,
pautada nos conceitos e a partir das acfes da educacdo em direitos humanos, que
sera tangivel agir em prol da reducdo progressiva das desigualdades e da pobreza

infantil, atuando contra qualquer forma de excluséo e discriminacgéao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No percurso de pesquisa, foram delineados tracos das identidades que
integram 0s sujeitos, construidas nas relagdes sociais ao longo de toda a vida.
Pressupdem, portanto, uma relacdo dialética entre a identidade individual e a
identidade cultural, visando a uma constante construcdo e desconstrucao dessas
identidades.

A ampliacdo do olhar sobre o sujeito € condicao impreterivel para reconhecer
suas lutas e sofrimentos bem como caracterizar as diferentes facetas das violéncias
gue o afetam. Dess modo, somente a partir do conhecimento da realidade concreta
de cada contexto que se torna possivel altera-la, construindo meios e realinhando
concepcles e processos para assegurar o direito a identidade e reconhecer o sujeito
em sua integralidade.

Assim, a resposta ao problema de pesquisa lancado na introdugcédo, que
indaga sobre: “Quais as implica¢fes interseccionais da pobreza infantil no direito a
educacdo de criangas e adolescentes?”, pode ser sintetizada pelas limitagcdes na
garantia das condicbes materiais e imateriais para a continuidade dos estudos, de
acesso aos espacos sociais e na perspectiva de futuro. E, para as criangas e
adolescentes que desfrutaram do acesso, em um ciclo de violéncia, depararam-se
com uma educacdo que viola seu direito a identidade, negando-os e invisibilizando.

Nessa perspectiva, as questdes individuais, relacionadas a identidade,
implicam no meio social e, concomitantemente, sdo geradas e influenciadas por
este, que limita ou até mesmo nega as condi¢cdes de acesso aos bens materiais e
imateriais necessarios para a continuidade remota.

E, com base no objetivo geral, pode-se estabelecer as implicacbes
interseccionais da pobreza infantil no direito & educacao de criancas e adolescentes
a partir da constatacao de que o ciclo de violéncia nega a garantia do acesso, da
permanéncia e da continuidade da educacédo dessas criancas e adolescentes e,
simultaneamente, estabelece implicagcbes no conhecimento e no acesso aos demais
direitos. Assim, a pobreza infantil, em seu carater interseccional, fere os direitos das
criancas e dos adolescentes desde sua constituicdo, estabelecendo as implicacdes

nas multiplas dimensdes da vida desses sujeitos.
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No desenvolvimento do trabalho de dissertacdo, foram trazidos e discutidos

argumentos sobre as infancias e seus direitos, e a pobreza infantil e seus efeitos, em

especial quanto a garantia ou violacdo do direito a educacdo. Do conjunto de

reflexdes, cabe colocar em destaque que:

As infancias estdo caracterizadas e possuem seus direitos garantidos
de forma ampla e indubitdvel nos campos politico e retérico. As
reivindicagcfes e a construcdo de uma nova légica para interpretar as
infancias promovem mudancas significativas nas leis que as retratam.
Entretanto, as condi¢bes tangiveis de vida desses sujeitos ainda os
submetem a experiéncias desumanas e excludentes de vivéncias em
contextos vulneraveis.

A estrutura social é composta a partir de multiplas forcas em disputa,
as quais lutam por influéncia e poder. As perspectivas que baseiam o0s
diferentes grupos sociais podem ou ndo estarem comprometidas com a
garantia do direito a todas e todos. Por essa razéo, as desigualdades,
a exclusao e a pobreza infantil ainda assolam a sociedade brasileira.

A pobreza infantil esta imersa no contexto da pobreza familiar, porém
implica em dimensbes ampliadas, transcendendo as questdes
econdmicas. Conforme os dados de sujeitos em situagdo de pobreza
infantil, € possivel constatar que essa caracteriza¢ao viola as multiplas
dimensbes dos direitos da infancia, os exclui dos espacos, limita suas
relacdes e os expbem as facetas da violéncia.

A pobreza infantil interfere em como as criancas e os adolescentes se
concebem, na forma como compreendem o outro e o0 mundo, em como
constroem sua autoestima e como interagem. Além disso, o paradigma
da culpabilizagéo acarreta ao sujeito a condicdo da pobreza enquanto
parte do seu préprio ser, excluindo-o de espacgos sociais e mantendo-o
a margem. No ambito da educacdo, a pobreza infantil, durante a
pandemia, implicou na limitacdo das condi¢cdes de acesso aos bens
materiais e imateriais para a continuidade remota e na auséncia de
reconhecimento dos contextos, realidades, necessidades e identidades

das criangas, excluindo-as e invisibilizando-as.
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Em consonancia, € impensavel negar a relevancia do estabelecimento de leis
e estatutos, que visem a garantia dos direitos humanos e das infancias. Essa
construcdo é fruto de multiplas e arduas reivindicacdes e estudos cientificos e deve
ser compreendida de forma histérica marcada por lutas. N&o obstante, o
questionamento perpassa pela manutencdo somente no campo retorico, sem a agao
e 0 impacto concreto na vida dos sujeitos, tornando, assim, o campo tedrico
meramente ornamental.

A pesquisa apontou, também, que a pobreza infantil em contexto pandémico
violou o direito a educacao de grande numero de criangcas. Em primeira instancia,
afastou-as da continuidade efetiva do ensino e limitou a manutencdo de suas
interag6es em virtude da falta de recursos tecnolégicos e de conectividade.

Além disso, para as que desfrutaram da possibilidade de acessar os meios
tecnoldgicos, tiveram seus direitos violados, ao passo que encontraram métodos e
técnicas baseadas na perspectiva tradicional e, assim, sofreram com a violacdo do
direito a identidade e a impossibilidade de acesso a uma educacédo de qualidade, a
qual é significativa para o contexto.

A partir dos dados, conclui-se que, apesar dos avancos das politicas que
afirmam os direitos, com relacdo as novas formas de conceber a crianga, como ser
integral, completo, ativo e de direitos, bem como com relacdo aos direitos da
infancia, a instituicdo escolar ainda atua em divergéncia com as concepcgdes
contemporaneas. Suas acgles, remotas e presenciais, perpetuam-se no modelo
tradicional de educacdo, o qual fere o direito a identidade, a existéncia da
diversidade e os direitos da infancia

A escolarizacdo conservadora de cunho conteudista visa a um conhecimento
supostamente neutro, desenvolvendo conhecimentos padronizados, de modo
desvinculado do contexto dos estudantes e sem profundidade e questionamento
critico. Assim, a educacao falha no seu papel social transformador, limitando seus
estudantes a condi¢cbes de subserviéncia e passividade, e distanciando-se dos atos
imprescindiveis de promover a conscientizagdo, o conhecimento critico, a vivéncia e
a reivindicagao dos seus direitos.

Para que a educacao altere, progressivamente, o modo de compreender seus
conceitos e praticas, € fulcral que a formacéo inicial e continuada vise a um curriculo
voltado para a perspectiva da interculturalidade critica. Desse modo, os futuros

docentes e 0s que ja atuam podem alterar a dinAmica de pensamento estruturada a
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partir de suas préprias vivéncias e desempenhar a praxis a partir da Educacdo em e
para os Direitos Humanos, com base no dialogo, no respeito, na inclusédo e na
democracia.

Portanto, as futuras geracoes terdo valores e atitudes éticas, exercendo um
comportamento assimilado e habitual de tratar e ser tratado, respeitando,
reivindicando e garantindo os direitos humanos e os da infancia.

Cabe ainda pontuar, como proposicdo para futuras pesquisas, que a
formacao docente deve dispor de um curriculo que trabalhe, concomitantemente, a
partir dos principios que desenvolvera. Nessa perspectiva, 0s proprios sujeitos, que
se tornardo formadores, vivenciardo e conhecerdo as formas de agir com vistas a
garantir os direitos de todas e todos. Um curriculo para a formacgdo docente,
alinhado aos pressupostos das teorias critica e pos-critica, preceitua o
desenvolvimento dos conceitos, desvelando as condi¢cdes sociopoliticas, que os
influenciam, bem como as disputas de poder, de modo a construir nos futuros
docentes a consciéncia do fazer politico imerso no fazer educacéo.

Afinal, atuar na educagcdo € um ato politico e, assim como tal, deve ser
efetivado com fins de promover a garantia de direitos da infancia a todas as criancas
imersas no contexto escolar. Nessa perspectiva, a educacdo para e em Direitos
Humanos deve consubstanciar e nortear todas as a¢des educativas.

A educacdo em e para os Direitos Humanos, que efetivamente reconheca e
respeite a diversidade, exige a conceituacdo nos principios criticos e pds-criticos,
consubstanciada na perspectiva intercultural e decolonial, tendo como fio condutor a
interseccionalidade. Por mais, é imprescindivel a concepcdo da crianca em sua
inteireza humana, como ser completo e integral, sujeito de mdltiplas linguagens,
produtora de cultura e imersa em um contexto. Todos esses conceitos e praticas de
modo transversal, concomitante e indissociavel promovem o direito a educacao com

a tangivel qualidade social.
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