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RESUMO

O ensino médio brasileiro, notadamente nos ultimos anos, tem recebido grande
atencao dos orgaos oficiais da educagao e da midia. Etapa final da educagao basica
e pré-condi¢ao para o acesso ao ensino superior, em 1998 foi criada uma avaliagao
externa em larga escala para avaliar o desempenho dos alunos concluintes e dos
egressos dessa etapa do ensino, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
Nesta pesquisa o objetivo foi compreender o Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM como politica publica educacional avaliativa, os caminhos percorridos e as
contradi¢bes de sua utilizacdo a partir do seguinte problema: E possivel afirmar que
o ENEM mantém, no contexto atual, os seus objetivos de avaliagdo do estudante do
ensino médio e de acesso ao ensino superior? Aliado a isso se questionou também
se a divulgacao das notas das escolas, em geral no formato de ranking, colabora de
alguma maneira para o fortalecimento do que aqui se chamou mercado educacional.
Os procedimentos metodoldgicos adotados foram a analise documental e de dados
(coletados de sitios de 6rgaos oficiais como o Banco Mundial, o MEC e o INEP) e a
analise bibliografica de obras de autores relevantes para a compreensao do tema,
dentre eles, destacam-se Bourdieu e Passeron (1992 e 2010), além de: Apple
(2013), Boneti (2006), Saviani (2013) entre outros. Como recorte da pesquisa foram
analisados dados do ENEM das edi¢cdes 2009 a 2013 por serem essas as edi¢cdes
posteriores as principais alteracées da forma de aplicacdo e de divulgacéo de
resultados da avaliacdo. O estudo aponta que o ENEM manteve seu objetivo de
avaliacao do estudante do ensino médio e que houve aumento de acesso ao ensino
superior, entretanto, nenhum dos 6rgaos oficiais disponibiliza dados suficientes
sobre qual é a influéncia real do ENEM para esse aumento. O estudo ressalta a
defasagem entre as escolas publicas e privadas no pais com relagdo as notas
obtidas no ENEM, com reflexos no numero de matriculas tanto na rede publica
(queda) quanto na rede privada (aumento) e que esse reflexo pode se dever ao fato
de as dez primeiras posi¢des no ranking serem ocupadas, em sua maioria, pelas
instituicdes privadas de ensino e as dez ultimas posicdes serem ocupadas pelas
instituicbes publicas, notadamente as estaduais o que fortalece a ideia de
incremento do mercado educacional a partir do ranking do ENEM. Finalmente, a
pesquisa evidencia a reproduc¢ao das desigualdades sociais no sistema educacional
de acordo com a teoria de Pierre Bourdieu.

Palavras-chave: Politicas publicas educacionais. ENEM. Ranking Educacional.



ABSTRACT

In recent years, brazilian high school has received attention from official agencies of
education and also from the media. Final stage of basic education and pre-condition
for access to higher education, in 1998 was created an external evaluation to
measure the performance of senior students and graduates of this education stage in
large scale, the so called National High School Exam — ENEM. This research aims to
comprehend the National High School Exam — ENEM as an evaluative educational
public policy, the paths taken and the contradictions of its use form the following
problem: is it possible to assure that ENEM remains, in today’s context, with its target
to evaluate the high school student and the access to the university? Allied to this is
also questioned whether disclosure of the notes of schools, usually in ranking format,
contributes in some way to the strengthening of that here was called educational
market. The methodological procedures were document analysis and data (collected
from official agencies sites such as the World Bank, the Ministry of Education and
INEP) and the literature review of relevant authors works for the understanding of the
subject, among them stand out Bourdieu and Passeron (1992 and 2010) plus: Apple
(2013), Boneti (2006), Saviani (2013) among others. As part of a research ENEM
data were analyzed editions from 2009 to 2013 for being such subsequent issues to
major changes in the form of application and dissemination of evaluation results. The
study point out that the ENEM maintained its assessment of objective high school
student and an increase of access to higher education, however, none of the official
bodies provides enough data on what is the real influence of the ENEM to this
increase. The study highlights the gap between public and private schools in the
country with respect to the marks obtained in the ENEM, reflected in the number of
enrollments in both the public (fall) and the private schools (increase) and that this
reflection may be due to the fact of the top ten positions in the ranking are occupied,
mostly by private educational institutions and the last ten positions are occupied by
public institutions, notably the state which strengthens the idea of increasing the
educational market from ENEM ranking. Finally, the research shows the reproduction
of social inequalities in the educational system according to Pierre Bourdieu’s theory.

Key-words: Educational public policies. ENEM. Educational ranking.
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1 INTRODUGAO

Essa dissertacdo nasceu de vivéncias adquiridas durante o periodo em que
ministrei aulas de Sociologia para alunos do ensino médio. Embora meu interesse
pelo Exame Nacional do Ensino Médio tenha surgido na época da graduacéo, ja que
minha formagao universitaria foi na area de licenciatura, esse interesse tomou uma
proporgao muito maior ao lidar com as inquietagbes de alunos que, dentro do
universo escolar, vivenciavam de maneira intensa a angustia de, ao cursarem o
terceiro ano do ensino médio — ou o0 quarto ano do ensino médio, no caso das
escolas de ensino médio técnico integrado — terem que dar conta da aprovagéo no
ano letivo cursado, no vestibular da carreira pretendida e da obtengdo de uma média
consideravel no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.

Aliado a isso, outra experiéncia pessoal, a de mae de alunos que estudam em
um colégio privado de Curitiba, ha oito anos, colaborou com meu interesse pelo
tema e com a vontade de buscar respostas para perguntas que me inquietavam. O
primeiro fato a me chamar a atengdo com relagdo a esse colégio que, nos ultimos
oito anos, vem alternando a primeira posigdo no ranking do ENEM com outros dois
ou trés colégios também da rede privada da cidade, consiste no fato de que, nos trés
anos em que obteve o primeiro lugar no ranking do estado do Parana, esse colégio
conquistou aproximadamente 1000 alunos a mais, dados extraoficiais que foram por
mim levantados em conversas informais, com pessoas que partilham comigo da
vivéncia dessa escola. Também por conta das minhas relacbes pessoais dentro
dessa mesma escola, percebo o quanto os alunos que cursam o terceiro ano do
ensino médio se envolvem e se esforcam para conquistar excelentes notas no
ENEM, buscando conquistar vagas nas instituicdes de ensino superior.

Desta forma, seja por lidar profissionalmente com o ensino médio seja por
lidar com a educacgao escolar na esfera pessoal e privada, e ao perceber ano a ano
o0 crescimento da importancia dessa etapa do ensino da educacédo basica e do
Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM como politica avaliadora da educacéao
nessa etapa de ensino do Brasil, surgiu um projeto de pesquisa que se transformou
na presente dissertacao e que objetivou analisar de que maneira esse exame vem
contribuindo para a melhoria educacional no pais.

Aliada a essa vivéncia pessoal como professora de ensino médio, ressalte-se

que a educacao no Brasil sempre foi tema de intensos questionamentos na
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sociedade, nas midias e no ambiente académico. Seja pelos resultados, em geral,
muito aquém do esperado, seja pelas formulas milagrosas e teorias inovadoras,
verdadeiras panaceias, que surgem de tempos em tempos, com a promessa de
curar todos os problemas de aprendizagem insuficiente, de evasao escolar, de
formacgao insatisfatéria de mao-de-obra para o mercado de trabalho dentre outros
problemas constatados ao longo da histéria do pais.

Observe-se ainda que, nos ultimos anos, também os 6rgaos e instituicoes
brasileiros e internacionais, sejam publicos ou privados, tém voltado o seu olhar para
a educacéao no Brasil, notadamente o ensino médio e o ensino universitario.

Legalmente, o direito a educagao no Brasil € contemplado pelos artigos 205 a
214 da Constituicdo Federal de 1988 e é garantido também pela Lei n® 9.394 de
1996, a chamada Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB 9.394/96, sendo
destinatarios desse direito todos os cidadaos brasileiros. De acordo com Kauchakje
(2008), os objetivos desses artigos e leis garantidoras do direto a educagao para

todos os brasileiros sdo:

Pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho; garantia de ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele n&o tiveram acesso na idade propria.
Progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito; atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino; educacao infantil, em creche e pré-escola, as
criangas até 5 anos de idade; acesso aos niveis mais elevados de ensino,
da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um;
oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando;
atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude. (CF 88, art. 205 e LDB 9394/96, art. 5° APUD
KAUCHAKUJE, 2008, p. 89)

Entretanto, como afirma Teodoro (2011, p. 11):

A massificagdo dos sistemas de educagdo conduziu a uma mudanga de
forma da escola. Escolarizar todos os jovens implica ter no sistema de
ensino todos os jovens com dificuldades sociais ou de aprendizagem, todos
os jovens conflituosos e agressivos, todos os jovens de todas as culturas
marginalizadas. Significa transportar para a escola todos os problemas
sociais, que, desse modo, se tornaram problemas escolares.

Tanto, talvez, seja o responsavel pelo fato de a legislagao especifica, apesar
do seu carater de atendimento ao todo populacional como garantidor do direito de
acesso e permanéncia na educacdo, em alguns momentos, fazer mencao a

determinadas faixas etarias e/ou condicbes econbmicas entre outros
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diferenciadores. Segundo Kauchakje (2008) isso ocorre em geral com o conjunto
das politicas sociais e a explicagao € a seguinte:

No conjunto, as politicas sociais visam promover a justica social e equidade,
por isso, ainda quando sao universais, isto €, politicas destinadas a toda a
populacado, a legislagéo privilegia grupos sociais considerados vulneraveis
como criangas, adolescentes, idosos, pessoas em situacdo de pobreza,
pessoas com deficiéncia, mulheres e determinadas etnias como negros e
indios. (KAUCHAKJE, 2008, p. 91)

Entretanto, embora universais ndo se deve esquecer que “as politicas
publicas quando elaboradas levam em considerag&o o contexto global no qual o pais
esta inserido, nunca esquecendo a logica e as determinagdes do modelo capitalista
de produgao.” (BONETI, 2006, p. 56) e que:

[...] os agentes do poder sado [...] pessoas que possuem o privilégio de
decidir na elaboragédo das politicas publicas, no investimento do dinheiro
publico. Nao sdo necessariamente os representantes do povo, mas os que
detém as regras do jogo, o dominio da legislagdo, o dominio da “ginga”
politica, o capital, as relagbes de amizade, etc. (BONETI, 2006, p. 55)

Interessante supor que, também com relacdo as politicas publicas
educacionais no Brasil, tais elementos implicados na disputa de forgas politicas, por
vezes, ensejam o surgimento do que Kinderman (1988, p.234-238 apud NEVES,
2011, p. 33-41)) denomina “legislagao-alibi’, ou seja, uma legislacdo que na verdade
€ uma ferramenta para demonstrar a opiniao publica, aos organismos internacionais,
aos eleitores etc, que o legislador atendeu a uma demanda social, embora as
condigbes para a implementacdo da legislagdo e, mais ainda, a eficacia da
legislagdo, com o respectivo atingimento de seus objetivos preliminares nao seja
efetivada.

Como exemplo do que se pode chamar de legislacdo-alibi, no campo
educacional posso citar a lei federal n° 12.796, de 04 de abril de 2013 que definiu
como obrigatéria a educagao basica a partir dos 4 anos até os 17 anos. Tal
legislacdo atende uma importante demanda social: a necessidade de muitos pais e
maes de participarem ativamente do mercado de trabalho tendo um local seguro
para deixar seus filhos; atende o recomendado em diversas pesquisas que afirmam
que a insercdo escolar precoce auxilia no sucesso escolar futuro; entretanto, na
pratica, apesar de ser o ano de 2016 o ano limite para o atendimento do que
preconiza a lei, muitos estabelecimentos de ensino, municipios e estados ndo tém

ainda como atender o prescrito em lei.
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Outro exemplo: é a garantia de transporte escolar, presente na LDB 9.394/96,
principalmente aos estudantes que residam em area rural, implementado através de
programas como o PNATE (Programa Nacional de Apoio ao Transporte Escolar)
instituido pela Lei federal n° 10.880, 09 de junho de 2004" e pelo Programa Caminho
da Escola, disciplinado pelo Decreto federal n° 6.768, de 10 de fevereiro de 20092

Neves (2011, p. 37) afirma sobre a legislagéo-alibi:

[...] Em face da insatisfacao popular perante determinados acontecimentos
ou da emergéncia de problemas sociais, exige-se do Estado muito
frequentemente uma reagao solucionadora imediata. Embora, nesses
casos, em regra, seja improvavel que a regulamentagdo normativa possa
contribuir para a solugao dos respectivos problemas, a atitude legiferante
serve como um alibi do legislador perante a populagdo que exigia uma
reacao do Estado.

Nesse sentido, poderia se questionar se o ENEM como politica avaliativa da
qualidade da educagdo do Brasil ndo é, de certa forma, uma legislagao-alibi do
poder publico em face das pressbées de organismos internacionais, dos cidadaos
brasileiros e do mercado de trabalho, na medida em que estabelece um ranking de
escolas brasileiras hierarquizando as escolas pelo seu grau de “qualidade
educacional’, caso se comprove que ele ndo auxiliou a melhoria da qualidade da
educacao de fato.

A educacéao escolar brasileira, atualmente, engloba dois niveis educacionais:

a educacgao basica e o ensino superior. Na educacdo basica encontram-se: a

! Instituido pela Lei n® 10.880, de 2004, o PNATE consiste na transferéncia automatica de recursos
financeiros aos estados, Distrito Federal e municipios, sem necessidade de convénio ou outro
instrumento congénere. Os recursos sao destinados ao pagamento de servigos contratados junto a
terceiros e despesas com reforma, seguros, licenciamento, impostos e taxas, pneus, cAmaras e
servicos de mecénica em freio, suspensdo, cambio, motor, elétrica e funilaria, recuperagcédo de
assentos, combustivel e lubrificantes do veiculo ou da embarcacgao utilizada para o transporte de
estudantes. (Informacdes colhidas diretamente do Guia do Transporte Escolar, uma publicagdo
conjunta do FNDE e Ministério Publico: COPEDUC — Comissédo Permanente da Educacado/GNDH —
Grupo Nacional de Direitos Humanos/CNPG — Conselho Nacional de Procuradores Gerais;
disponivel em:
file:///C:/Windows/system32/config/systemprofile/Downloads/quia_do_transporte escolar.pdf -
Acesso em: 14.02.2016)

O programa Caminho da Escola foi criado em 2007, esta disciplinado pelo Decreto n°® 6.768, de
2009, e compreende a aquisigdo, por meio de pregado eletrbnico para registro de pregos, de
veiculos (6nibus, barco e bicicleta) padronizados para o transporte escolar. Essa aquisi¢ao é feito
por meio de recursos orgcamentarios do Ministério da Educacao, de linha especial de crédito do
Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) ou de recursos proprios dos
entes federativos que aderirem ao programa. (Informagdes colhidas diretamente do Guia do
Transporte Escolar, uma publicagcdo conjunta do FNDE e Ministério Publico: COPEDUC -
Comissdo Permanente da Educagdo/GNDH — Grupo Nacional de Direitos Humanos/CNPG —
Conselho Nacional de Procuradores Gerais; disponivel em:
file:///C:/Windows/system32/config/systemprofile/Downloads/quia_do_transporte escolar.pdf -
Acesso em: 14.02.2016)
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educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio; e o ensino superior
abrange a graduagao e a pos-graduagao.

Entretanto, desde os anos finais do século XX até os dias atuais, dois polos
opostos no nivel basico da educacéao, a educacgao infantil e o ensino médio, tém se
destacado com relacdo a atencao recebida da midia, da sociedade e do poder
publico. Pode-se inferir que tanto a educacdo infantii quanto o ensino médio,
historicamente, tém estreita relacdo com o mundo do trabalho. Grosso modo, a
importancia da primeira se deve ao fato de ser ela fundamental para o ingresso e
permanéncia dos pais e, principalmente, das m&es das criancas pequenas no
mercado de trabalho, e a importancia do segundo se deve ao fato de ser essa a
etapa de ensino responsavel por formar os adolescentes para o préprio mercado de
trabalho.

Também no final do século XX, atendendo as pressdes exercidas pelos
organismos internacionais, pelo mercado de trabalho e pela sociedade, foram
criados no Brasil alguns mecanismos de avaliacdo de aprendizagem e/ou qualidade
do ensino, para todos os niveis educacionais. O Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM & um exemplo disso: € uma politica publica do governo federal cuja finalidade
a época de sua criagao era “a avaliagao do desempenho do estudante ao final da
educacgao basica, buscando contribuir para a melhoria da qualidade desse nivel de
ensino”; e que, “a partir de 2009 passou a ser utilizado também como mecanismo de
selegdo para o ingresso no ensino superior.”

Foi criado pelo Ministério da Educagdo — MEC, na gestdo do ministro Paulo
Renato Souza, em 1998, pela Portaria n® 438, de 28 de maio de 1998 que em seu

art. 1° instituia o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM:

Como procedimento de avaliagdo do desempenho do aluno, tendo por
objetivos:

| - Conferir ao cidadao parédmetro para auto-avaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formagéao e a sua insergdo no mercado de trabalho;

Il - Criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades
do ensino médio;

Ill - Fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educagao
superior;

IV - Constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes
pés-médio.

3 Informagdes coletadas no sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o-enem - Acesso em
20.05.2014.
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Ainda de acordo com a Portaria n® 438 de 28 de maio de 1998 em seu art. 5°,
§ 2°: “A participagdo no ENEM conferira ao examinando um Boletim de Resultados,
contendo informacgdes referentes ao resultado global e ao resultado do examinando,
permitindo identificar sua posicao relativa ao total de participantes”.

A mesma Portaria estabeleceu que a participacdo no ENEM seria voluntaria,
e que poderia ser feita por egressos do ensino médio (independente da data de
conclusao) e por concluintes da ultima série do ensino médio, sendo facultativo ao
interessado no exame participar quantas vezes fosse conveniente. Sua primeira
aplicagcado ocorreu naquele mesmo ano em um formato que continha 63 questdes e
uma redac3o.*

Em 2009, a Portaria INEP n°® 109, de 27 de maio de 2009 estabeleceu em seu
art. 2°, como objetivos do ENEM:

| - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua
auto-avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagao ao
mundo do trabalho quanto em relagéo a continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliagdo ao final da educacdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selegao nos
diferentes setores do mundo do trabalho;

Il - estruturar uma avaliagdo ao final da educagao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes, pos-médios e a Educagao Superior;

IV - possibilitar a participagado e criar condigbes de acesso a programas
governamentais;

V - promover a certificagdo de jovens e adultos no nivel de conclusao do
ensino médio nos termos do artigo 38, §§ 10 - e 20 - da Lei no - 9.394/96 -
Lei das Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB);

VI - promover avaliagdo do desempenho académico das escolas de ensino
médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado global;

VIl - promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes
ingressantes nas Instituices de Educacéo Superior;

Desde entdo, os resultados obtidos pelas instituicbes de ensino publicas e
privadas brasileiras no Exame Nacional do Ensino Médio vém sendo, ano a ano,
amplamente divulgados pelo Ministério da Educacgao. Tais resultados oferecem uma
espécie de ranking de resultados obtidos pelas escolas publicas e privadas do pais.

Em 2010, a Portaria MEC n° 807, de 18 de junho, alterou o objetivo do ENEM:

Art. 1°Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM como
procedimento de avaliagédo cujo objetivo é aferir se o participante do Exame,
ao final do ensino médio, demonstra dominio dos principios cientificos e
tecnoldgicos que presidem a produgédo moderna e conhecimento das formas
contemporéneas de linguagem.

Art. 2° Os resultados do ENEM possibilitam:

* Fonte: Ministério da Educacao e INEP.
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| - a constituicao de parametros para auto-avaliacdo do participante, com
vistas a continuidade de sua formagado e a sua inser¢ao no mercado de
trabalho;

Il - a certificagdo no nivel de conclusdo do ensino médio, pelo sistema
estadual e federal de ensino, de acordo com a legislacao vigente;

Il - a criagdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos
do ensino médio;

IV - 0 estabelecimento de critérios de participagdo e acesso do examinando
a programas governamentais;

V - a sua utilizagdo como mecanismo Unico, alternativo ou complementar
aos exames de acesso a Educagao Superior ou processos de selegao nos
diferentes setores do mundo do trabalho;

VI - o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educagao
brasileira.

Entretanto, apesar de, em 2010, o INEP retirar de sua lista de objetivos o de
“avaliacdo do desempenho académico das escolas de ensino médio de forma que
cada unidade escolar receba o resultado global” (estabelecido pela Portaria INEP n°
109, de 27 de maio de 2009), o “estrago” ja havia sido feito e o rankeamento das
escolas, com todos os possiveis beneficios e prejuizos que isso traz, continuou e
continua a ser feito ano apds ano no pais.

Outra importante alteragao da Portaria MEC n° 807, de 18 de junho de 2010,
foi a de os resultados do ENEM possibilitarem: “A criacdo de referéncia nacional
para o aperfeicoamento dos curriculos do ensino médio;” o que demonstra que o
ENEM, a partir de 2010, se tornou uma politica pubica que poderia ser utilizada
como geradora de novas politicas publicas a partir de seus resultados. Saliente-se
que o termo “aperfeicoamento dos curriculos do ensino médio”, infere-se, poderia
estar relacionado a uma ideia de melhoria de qualidade da educagao no pais.

Durante esses dezoito anos de existéncia como politica publica educacional
avaliativa, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM sofreu algumas alteragdes
alem das estabelecidas nas portarias acima mencionadas, com o objetivo de
aprimorar sua formulacéao, aplicacéo, corregao e utilizacao.

Em 2005, os resultados obtidos pelos educandos no Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM passaram a ser utilizados para a concessédo de bolsas de
estudos em instituicbes privadas de ensino superior no pais, com a criacao do
ProUni — Programa Universidade para Todos®.

°0 Programa Universidade para Todos (ProUni) € um programa do Ministério da Educacéo criado
pela lei n°® 11.096, de 13 de janeiro de 2005, e regulamentado pelo Decreto n°® 5.493, de 18 de julho
de 2005, que concede bolsas de estudo integrais e parciais de 50% ou 25% em instituicdes de
educacéo superior no pais, em cursos de graduacdo e sequenciais de formagdo especifica, a



20

Outra alteracao relevante, a partir de 2006 e que alterou a forma como os
resultados obtidos no ENEM passaram a ser vistos pela sociedade, foi a divulgagao
dos resultados também por escola e ndo somente o resultado individual do
estudante.

Em 2009, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM sofre outra
reformulacédo, ndo somente no seu formato de aplicacdo — que passa a conter 180
questdes (e ndo mais 63) distribuidas em quatro cadernos: “Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias”, “Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias”, “Linguagens,
Caddigos e suas Tecnologias”, “Matematica e suas Tecnologias” e “Redagéao” —, mas
também no seu objetivo — a partir de entdo, o ENEM passa a ser utilizado também
como instrumento de selecdo para 0 acesso e ingresso ao ensino superior publico
no Brasil — tanto na forma de fase unica de selecdo quanto combinado com os
proprios processos seletivos das universidades publicas brasileiras®.

O Exame Nacional do Ensino Médio vem se mostrando como importante
politica publica educacional brasileira. Sua proposta inicial, de avaliar a
aprendizagem dos alunos concluintes dessa etapa de ensino, denominada Ensino
Médio, foi uma proposta pioneira no Brasil como politica publica avaliadora de
politicas publicas e geradora de novas politicas publicas, que tenham como escopo
a melhoria da qualidade de ensino no Brasil nessa etapa do ensino.

De acordo com Veloso (2011, p. 230)

Em 1998, foi criado o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com o
objetivo de avaliar o desempenho dos alunos da 3?2 série do ensino médio,
ou que ja tenham se formado e queiram ingressar no ensino superior. O
Enem foi concebido como um instrumento de indugdo de uma reforma do
curriculo do ensino médio, na diregao de um foco maior em competéncias,
em contraposi¢ao a natureza enciclopédica da maioria dos vestibulares.’

Como problema de pesquisa considerei a seguinte questdo: & possivel
afirmar que o ENEM mantém, no contexto atual, os seus objetivos de avaliacdo do
estudante do ensino médio para uma possivel melhoria da qualidade do ensino e de

acesso ao ensino superior?

estudantes brasileiros sem diploma de ensino superior. Fonte: Portal do MEC. Disponivel em:
http://siteprouni.mec.qgov.br/tire_suas _duvidas.php#conhecendo — Acesso em: 19.09.2014.

® Fonte: Sitios do Ministério da Educacao — MEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Acesso em 19.09.2014

" In: BACHA, Edmar Lisboa; Schwarzman, Simon (orgs.) Brasil: a nova agenda social. Rio de Janeiro:
LTC, 2011.
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Partiu-se da hipotese de que o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM
manteve seu obijetivo inicial de ser politica publica de “avaliagdo do desempenho do
alunos”, conforme a Portaria MEC n° 438, de 28 de maio de 1998; mas que,
paralelamente a isso, o ENEM se transformou em elemento favoravel e/ou propulsor
do “Mercado Educacional’®, na medida em que torna publico um ranking escolar,
que pode funcionar como uma “propaganda gratuita” para as escolas privadas do
Brasil, pois sdo essas que, geralmente, atingem as melhores colocagdes nesse
ranking (excetuando-se, € claro, os colégios de aplicagdo e os colégios militares
que, sendo publicos, também tém ostentado colocagdes extremamente satisfatorias
nas ultimas edigcbes do ENEM).

Para Travitzki (2013, p. 14) o “ranking de escolas do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) faz parte das politicas de responsabilizacdo das escolas em
nivel nacional”, mas sera que essa “responsabilizacdo” ndo gera efeitos perversos e
nao desejados pelo governo federal em ambos os polos do ranking (tanto para as
escolas com os melhores quanto para as escolas com os piores resultados)?

Seguindo nessa mesma hipotese, poderiamos supor e, pretendeu-se verificar
se, e em caso afirmativo, de que maneira essa politica publica avaliativa colabora ou
nao na conformacdo de novas politicas publicas que favorecam as unidades
escolares cujos desempenhos sejam considerados insatisfatérios como indice de
qualidade educacional.

Em razdo de minha formacao profissional original na licenciatura em
Sociologia, aprendi a fazer do cotidiano uma fonte inesgotavel de pesquisa, da
vivéncia uma fonte inesgotavel de perguntas e das inquieta¢gdes uma forga na busca

por respostas, pois, como afirma Bourdieu:

A ciéncia social esta sempre exposta a receber do mundo social que ela
estuda os problemas que levanta a respeito dele: cada sociedade, em cada
momento, elabora um corpo de problemas sociais tidos por legitimos,

® O Dicionario Michaelis define mercado como sendo palavra de origem latina mercatu, cujo
significado, originariamente, era “lugar publico onde se compram mercadorias postas a venda” ou
“ponto onde se faz o principal comércio de certos artigos”. Entretanto, no sentido atual que a
Economia Ihe designa, mercado significa “esfera das relagées econébmicas de compra e venda, de
cujo ajuste resulta o prego”. Dessa forma, o mercado educacional pode ser definido como o espaco
de compra e venda de servigos educacionais que englobam todas as atividades econdmicas
necessarias para a compra e venda desses servicos. O mercado educacional brasileiro estda em
constante crescimento nos ultimos anos e nele se destacam os grandes grupos educacionais, como
o0 Grupo Positivo, o Grupo Marista e a Kroton como exemplos do poder que o mercado exerce
sobre a educacéo privada no Brasil.
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dignos de serem discutidos, publicos, por vezes, oficializados e, de certo
modo, garantidos pelo Estado. [...] Ai estd uma das mediagbes por meio das
quais 0 mundo social, constréi a sua propria representagao, servindo-se
para isso da sociologia e do sociélogo. (BOURDIEU, 2010, p. 35-36)

Sendo assim, a presente dissertacdo, inserida na linha de pesquisa
“Sociologia da Educagao: da pratica de Ensino aos Estudos das A¢des Educativas
Formais e Informais no Ambito das Desigualdades Sociais” pretendeu, pela 6ptica
da Sociologia da Educagao, compreender o Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM como politica publica educacional avaliativa; os limites e as possibilidades, os
caminhos e as contradicbes de sua utilizacdo e os resultados alcancados e
possiveis.

Considerando-se que o ENEM completa em 2016 dezoito anos de existéncia
torna-se possivel, a partir de agora, analisa-lo com certo distanciamento necessario
aos estudos inerentes as Ciéncias Sociais.

Num mundo que busca, incessantemente e ainda que em tese, a melhoria da
qualidade educacional dos povos, e que credita aos exames e testes nacionais e
internacionais a medida do sucesso educacional desse povo — haja vista a
existéncia de exames como o PISA (Programme for Internationall Student
Assessment)g, faz-se necessario avaliar e reavaliar as politicas publicas
educacionais para verificar-se em que medida elas alcangam ou nao os objetivos a
que se propdem e é essa a justificativa para a pesquisa que deu origem a essa
dissertacao.

Portanto, o estudo realizado do qual resultou esta dissertagao, teve como
objetivo identificar se o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, como politica
publica educacional avaliativa, mantém no contexto atual os seus objetivos de
avaliacdo de desempenho do aluno concluinte ou egresso do ensino médio e de
exame que possibilita o acesso ao ensino superior e se consegue cumprir esses

objetivos com eficacia.

°0 Programme for International Studente Assessment (PISA) — Programa Internacional de Avaliagédo
de Estudantes — é uma iniciativa internacional de avaliagdo comparada, aplicada a estudantes na
faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na
maioria dos paises. O programa € desenvolvido e coordenado pela Organizagédo para Cooperagao
e Desenvolvimento Economico (OCDE) que conta com coordenacgao locais que, no caso do Brasil &
feita pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Anisio Teixeira. Seu
objetivo é produzir indicadores que contribuam para a discussdo da qualidade da educacgéo nos
paises participantes de modo a subsidiar politicas de melhoria no ensino basico. As avaliagdes sao
realizadas a cada 3 anos. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-
avaliacao-de-adultos - Acesso em 19.09.2014.
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Especificamente, o estudo contou com os seguintes objetivos: a) verificar se o
ENEM manteve seu objetivo de ser uma politica publica de avaliagdo do
“desempenho do estudante ao fim da Educagao Basica, buscando contribuir para a
melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade”®; b) verificar se o ENEM
manteve seu objetivo (criado em 2009) de ser uma ferramenta de acesso ao ensino
superior brasileiro; c) identificar se, e em que medida, o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM pode ter se tornado uma mera lista ordenada baseada em
desempenho de notas alcangadas, espécie de ranking das escolas, tendo se
tornado, consequentemente, um elemento favoravel e/ou propulsor do “Mercado
Educacional”’, na medida em que, em geral, as melhores notas sdo conquistadas
pelas instituicbes privadas de ensino, a excegcdo de algumas poucas escolas
publicas (em geral, os Colégios de Aplicagdo das Universidades Publicas e os
Colégios Militares); d) verificar se o ENEM ja cumpre ou poderia vir a cumprir o papel
de gerador de novas politicas publicas educacionais que favorecessem de fato,
aquelas escolas que obtivessem as notas mais baixas na avaliagao.

A presente dissertacao é fruto de uma pesquisa qualitativa de analise da
realidade e de dados, tendo por base a concepcdo de pesquisa qualitativa
explicitada por Gunther (2006, p. 202):

Flick, von Kardoff e Steinke (2000) apresentam quatro bases tedricas: a) a
realidade social é vista como construgéo e atribuicdo social de significados;
b) a énfase no carater processual e na reflexdo; c) as condigbes “objetivas”
de vida tornam-se relevantes por meio de significados subjetivos; d) o
carater comunicativo da realidade social permite que o refazer do processo
de construgéo das realidades sociais torne-se ponto de partida da pesquisa.
Subsequentemente, estes autores “traduzem” estas bases tedricas em 12
caracteristicas da pesquisa qualitativa. Mayring (2002), por outro lado,
apresenta 13 alicerces da pesquisa qualitativa. Agregando estes dois
conjuntos, chegamos a cinco grupos de atributos da pesquisa qualitativa: a)
caracteristicas gerais; b) coleta de dados; c) objeto de estudo; d)
interpretacao dos resultados; e) generalizagao.

Como caracteristica geral, ainda de acordo com Guinther (2006, p. 202) cabe
salientar o fato de que a pesquisa qualitativa estabelece a “primazia da
compreensao como principio do conhecimento”. Tal abordagem tem como objeto de
estudo a “descoberta e construgcdo da realidade”. O método, nesse caso, deve se

adaptar ao caso especifico da pesquisa.

" Fonte: INEP disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o-enem - Acesso em

10.02.2014
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Portanto, para que os objetivos do estudo pudessem ser atingidos, foram
adotados os seguintes procedimentos metodologicos: analise documental e
bibliografica e analise de dados coletados de fontes oficiais.

Em relagcdo a analise bibliografica, o estudo contou com o aporte teérico de
autores relevantes para o estudo da educagdo no Brasil, tais como: Boneti (2006),
Bourdieu (2007), Bourdieu e Passeron (2012), Dalben (2002), Gentili (2015) Gunther
(2006), Kauchakje (2008), Saviani (2013), Schwarcz (2002), Teodoro (2011) e
Veloso (2011) entre outros que sejam relevantes para a compreensao da educagao
no Brasil, seu processo de construgao histérica, a forma como as politicas publicas
sao formuladas e implementadas no Brasil, e a relevancia do Exame Nacional do
Ensino Médio como politica publica avaliativa.

A analise documental foi feita com base, principalmente, em pesquisas em
sitios da internet de instituicdes oficiais do Brasil e do mundo e, também, em revistas
impressas ou disponiveis em sitios da internet em lingua portuguesa ou estrangeira,
que foram consideradas relevantes para a compreensdo dos dados analisados
nessa pesquisa, tais como os sitios oficiais do Ministério da Educa¢cao — MEC; do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, da
Organizagéo das Nagdes Unidas — ONU; do Banco Mundial; da Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE dentre outros.

Como recorte de pesquisa foram analisadas: a construgdo historica da
educacao no Brasil, a partir da legislacao federal em geral, e, principalmente, a partir
de um passado mais recente, das Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
considerada um marco da educagao no Brasil por ter sido a primeira legislagéo a
elaborar e estipular dire¢gdes para a criagcdo de um sistema educacional no Brasil
(que embora a nosso ver nao tenha ainda se concretizado na pratica, esta previsto
em lei).

Embora alguns outros documentos sejam relevantes para a compreensao do
atual estagio em que se encontra a educacdo no pais, tais como as DCN'’s
(diretrizes curriculares nacionais), os PCN’s (parametros curriculares nacionais), o
PNE (plano nacional de educagao) e o programa ensino médio inovador, esses
documentos foram excluidos do meu campo de pesquisa porque considero que para
o foco do estudo (a analise do ENEM como politica publica avaliativa) tais
documentos n&o eram prioritarios e sua auséncia ndo comprometeria o resultado da

pesquisa.
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Em sintese, aqui se encontram coletadas, organizadas e analisadas as fontes
consideradas fundamentais para o entendimento do ENEM: sua origem, seus
objetivos, seus resultados, a utilizagao que se faz desses dados etc.

Na primeira parte, sdo discutidos e explicitados os conceitos de educacéo,
politicas publicas e politicas educacionais no Brasil que considero essenciais para a
compreensao do trabalho.

Na segunda parte, traga-se um histérico da educagao no Brasil, dando énfase
também as pressdes internacionais e nacionais exercidas sobre o Brasil no campo
educacional, por acreditar que € necessario conhecer o processo de construgao
histérica da educacido no pais — tanto no que se refere aos ideais de educacgao a
serem alcancados quanto as legislacdes criadas e implementadas — para que se
torne possivel a compreensao da educagao no Brasil hoje.

Na terceira parte, fagco uma analise do ensino médio, explicito o conceito de
avaliagao adotado na pesquisa e analiso o Exame Nacional do Ensino Médio e seus
resultados.

Na ultima parte, teco algumas consideracbes sobre as dificuldades da
pesquisa, as analises realizadas e alguns apontamentos e sugestdes para futuras
pesquisas.

Em seguida, especificarei meu entendimento a respeito dos conceitos mais
amplos utilizados nesse trabalho para que seja possivel compreender de que ponto

parto para estudar o ENEM.

2 EDUCAGAO E POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Nesta dissertacdo utilizarei o termo Educacdo do Brasil e ndo educacéo
brasileira por considerar que ha no pais ndo uma unica educagao ou um sistema
educacional unificado, mas sim, multiplas educacdes oferecidas de acordo com a
classe social, a renda, a regiao etc.

E ja de inicio caberia a pergunta: que tipo de educagdo, que conceito de
educacgao fundamenta essa dissertagao?

O dicionario Michaelis atribui a palavra educacéo a origem latina educatione
e os seguintes significados: 1. Ato ou efeito de educar. 2. Aperfeicoamento
das faculdades fisicas, intelectuais e morais do ser humano;
disciplinamento, instrugdo, ensino. 3. Processo pelo qual uma fungéo se
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desenvolve e se aperfeicoa pelo proprio exercicio. 4. Formagao consciente
das novas geragbes segundo os ideais de cultura de cada povo. 5.
Civilidade. 6. Delicadeza. 7. Cortesia. 8. Arte de ensinar e adestrar os
animais domésticos para os servicos que deles se exigem. 9. Arte de
cultivar as plantas para se auferirem delas bons resultados.

Bem se vé a gama de variadas possibilidades de usos e entendimentos da
palavra educagéao estampadas num unico dicionario da lingua portuguesa. Desde o
adestramento de animais, passando pela criagado de habitos, pela difusao de cultura,

e o aperfeicoamento de habilidades fisicas, intelectuais e morais do ser humano.

Curiosamente, procurei na Constituicio Federal de 1988, base do
ordenamento juridico brasileiro, uma definicdo de educagédo e o que encontrei foi

uma mengao a ela como um direito e um dever em seu artigo 205:

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

Continuei minha pesquisa no proprio sitio do Ministério da Educacao e do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e, nem
assim, encontrei uma definigdo concreta para esse termo amplamente divulgado, tao
presente em nossas vidas e nos discursos politicos, mas tao abstrato, que nao tem
sequer seu significado abertamente revelado pelos érgéos oficiais. Cabe ressaltar
que nao trato aqui das definicdes de educacao atribuidas pelos grandes autores da
area da Educacéao e da Sociologia da Educagao para os quais nao faltam definicbes
e significados. O foco foi encontrar uma definicdo oficial do Estado brasileiro acerca

do termo.

A partir de tal constatacdo, a primeira reflexdo que essa pesquisa me
provocou, na pratica, foi: se ndo ha uma defini¢ao oficial, clara e concreta do que é a
educacdo no e para o Brasil como é possivel estabelecerem-se os objetivos
pretendidos com ela e, mais ainda, como fazer dela um direito de todos e um dever
do Estado como apregoa a Constituicao Federal de 19887 Em pleno 2016 negar o

acesso a essa informacao nao € contrariar a propria lei n°® 12.527, de 18 de

novembro de 2011 que garante o acesso a informagao?

A segunda reflexdo que essa constatagcdo provocou em mim é: a partir do

momento em que o Estado ndo deixa claro para o publico em geral o que é a



27

educacao no e para o Brasil, € possivel supor uma intencionalidade nesse ato na
medida em que, ndo deixando claro aos detentores desse direito o que € ou 0 que
representa de fato esse direito, isso dificultaria, na verdade, a busca pela

concretizacao desse direito?

Curiosamente, embora nao fosse esse o foco da presente pesquisa, busquei
outras constituicdes de paises considerados desenvolvidos economicamente como
os Estados Unidos e a Alemanha e nelas ndo ha mencdo a educacdo como um
direito de todos e garantido pelo Estado. Dessa forma, & possivel também
questionar: a garantia legal da educagdo para todos é algo de fundamental

importancia para a construgao do sucesso educacional de um pais?

Nesse sentido e levando-se em conta que ndo cabe a essa dissertagcao
analisar a educacgao de outros paises, retorno a educacéo do Brasil e a construgao
de um sentido ou significado para a educagéo a ser usado como ponto de partida
para a analise que foi feita. Para tanto, parto da hipétese de que ha uma
intencionalidade na nao-definicdo do significado desse conceito — a educagao — para
tecer a minha propria definicdo do que é educacao no Brasil, que embasara toda a

analise proposta na pesquisa realizada para essa dissertacao.

Assim, parti da definicdo de educacdo no Brasil como um conceito que
legalmente é intencionalmente abstrato e indefinido utilizado como ferramenta do
poder politico de certos grupos sociais — notadamente, os de maior poder aquisitivo,
pertencentes as classes sociais economicamente favorecidas, em geral detentoras
tanto do poder econdmico quanto do poder politico — sobre outros. Por conseguinte,
a educagao pode, ainda que em teoria, ter como objetivos a formacgao profissional, a
formacdo do cidadao, a formacao universal, a formacado pedagdgica etc, mas
dificilmente, sem que se defina o que é a educacao sera possivel dar a ela o corpo

necessario para concretizar os objetivos propostos nas leis em que € mencionada.

Se, por um lado, o conceito de educacdo me parece intencionalmente
indefinido, por outro, o conceito de qualidade educacional, também de fundamental
importancia para a compreensdo dessa dissertagdo, parece-me nao propriamente
indefinido em prol do poder estabelecido, mas de definicdo mutavel de acordo com o
grupo detentor do poder. Garantido pelo art. 206 da Constituicdo Federal de 1988,
gque assegura: “o ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...] VIl —

garantia de padrao de qualidade” (BRASIL, 1988), mais uma vez sente-se a
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auséncia de uma definicdo clara do que sera considerado padrao de qualidade para

o governo federal.

Enguita (2015, p. 95) exemplifica bem o drama que se experiéncia quando se

tem de falar em qualidade da educacgao atualmente:

A qualidade se converte assim em uma meta compartilhada, no que todos
dizem buscar. Inclusive aqueles que se sentem desconfortaveis com o
termo ndo podem se livrar dele, vendo-se obrigados a emprega-lo para
coroar suas propostas, sejam la quais forem. Qualquer proposicao relativa a
conservar, melhorar ou mudar isto ou aquilo, ndo importa o que seja, deve
explicar-se em termos de qualidade. Da mesma forma que, em campos
mais amplos, as medidas politicas devem ser justificadas em virtude da
democracia (ou do socialismo, conforme o pais) e as econbémicas em
fungéo do controle de pregos ou do aumento do emprego, mesmo no caso
em que conduzam, respectivamente, a restricdo das liberdades ou da
soberania popular ou ao aumento da inflagdo e do numero de
desempregados. De um simples termo ou expressao, transforma-se assim
no eixo de um discurso fora do qual ndo é possivel o dialogo, porque os
interlocutores nédo se reconhecem como tais sendo através de uma
linguagem comum.

Entretanto, o0 mesmo autor faz questdo de ressaltar que “ndo ha nela
[qualidade da educacéo] nada de necessariamente demoniaco”, pois, “0 acesso a
todo recurso escasso comega sempre por constituir um problema quantitativo para
converter-se posteriormente, quando a escassez ja nédo é tanta, em uma questao
qualitativa.” (ENGUITA, 2015, P. 96)

Com relagédo a educacao, Enguita (2015, p. 97) afirma, ainda, que o primeiro
passo (a universalizagao do ensino) foi alcangado, mas ressalta que para que fosse

possivel atingir essa meta:

O processo consistiu assim em colocar vinho novo em tonéis velhos, em
incorporar todos a um ensino que nao havia sido configurado pensando na
sociedade em seu conjunto, mas em uma reduzida parte da mesma.
Presumia-se que o que era ou parecia ser bom para os que até entao vinha
desfrutando-o com exclusividade também o seria para os demais.
Entretanto, a Unica coisa que com seguranca tinha de indiscutivelmente
“bom” era sua exclusividade, e isto foi justamente a primeira coisa que foi
perdida. Perdida essa caracteristica, era apenas questdo de tempo que os
setores recém-incorporados a cada nivel de ensino, e inclusive os mesmo
que ja o frequentavam antes, se perguntassem sobre se necessariamente
tinha este que continuar sendo o que era ou se, pelo contrario, deveria
adaptar-se melhor a diversidade de expectativas e interesses de seu publico
ampliado.

Com relacédo ao significado dessa expressdo “qualidade da educagéao’,
Enguita (2015, p. 98) afirma:
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Na linguagem dos especialistas, das administragbes educacionais e dos
organismos internacionais, o conceito de qualidade tem invocado
sucessivas realidades distintas e cambiantes. Inicialmente foi identificado
tdo somente com a dotagédo em recursos humanos e materiais dos sistemas
escolares ou suas partes componentes: proporgao do produto interno bruto
ou do gasto publico dedicado a educagao, custo por aluno, numero de
alunos por professor, duracdo da formagdo ou nivel salarial dos
professores, etc. Este enfoque correspondia a forma pela qual, ao menos na
época florescente do Estado do Bem-Estar, se tendia a medir a qualidade
dos servigos publicos, supondo que mais custo ou mais recursos, materiais
ou humanos, por usuario era igual a maior qualidade. Mais tarde, o foco da
atengao do conceito se deslocou dos recursos para a eficacia do processo:
conseguir o maximo resultado com o minimo custo. Esta n&o é a logica dos
servigos publicos, mas da produgdo empresarial privada. Hoje em dia se
identifica antes com os resultados obtidos pelos escolares, qualquer que
seja a forma de medi-los: taxas de retencao, taxas de promogao, egressos
dos cursos superiores, comparagoes internacionais do rendimento escolar
etc. Esta é a logica da competicdo do mercado. Cada nova versdo da
qualidade nao substitui inteiramente e de uma vez por todas as anteriores: a
nova versdo afasta as antigas para o lado, mas tem de conviver com elas. E
isso precisamente que permite que setores e grupos com interesses
distintos possam coincidir em torno de uma mesma palavra de ordem.

Assim, percebe-se que, diante da auséncia de uma definicdo clara sobre o
que pode ser considerado “qualidade educacional” dos organismos oficiais, abre-se
uma brecha para que, de tempos em tempos e de acordo com a vontade do detentor
do poder, altere-se o significado da palavra em questdo. Adotarei, pois, para critérios
de anadlise da qualidade educacional, a ultima definigdo dada por Enguita: aquela
que identifica a qualidade educacional “com os resultados obtidos pelos escolares,
qualquer que seja a forma de medi-los”, mais especificamente, no tempo atual, os
resultados de avaliagbes externas e padronizadas aplicadas pelos organismos

internacionais ou pelos governos locais, exteriores, portanto, ao universo escolar.

Esclarecidos os significados adotados nessa dissertacdo para os conceitos de
educacado e de qualidade (educacional), trarei, no proximo item, o significado de

politicas publicas adotado nessa dissertagao.

2.1 O QUE SAO POLITICAS PUBLICAS?

Variadas sao as formas de interpretacdo do que vem a ser politica publica em
diversos contextos. Sendo assim, para que fique clara qual sera a interpretacao de
politica publica que norteara o presente estudo, faz-se necessario elucidar,
primeiramente, o conceito de politica publica a ser considerado para essa pesquisa.
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Segundo Souza (2003, p. 13) apesar de todas as vertentes e concepgdes

acerca do termo:

Pode-se, entdo, resumir o que seja politica publica como o campo do
conhecimento que busca, ao mesmo tempo “colocar o governo em agao”
e/ou analisar essa agado (variavel independente) e, quando necessario,
propor mudangas no rumo ou curso dessas agdes e/ou entender por que e
como as agbes tomaram certo rumo em lugar de outro (variavel
dependente). Em outras palavras, o processo de formulagdo de politica
publica é aquele através do qual os governos traduzem seus propoésitos em
programas e agdes, que produzirdo resultados ou as mudangas desejadas
no mundo real.

Ja Cunha e Cunha (2002, p. 12)

[...] linha de acado coletiva que concretiza direitos sociais declarados e
garantidos em lei. E mediante as politcas que sdo distribuidos ou
redistribuidos bens e servigos sociais, em resposta as demandas da
sociedade. Por isso, o direito que as fundamenta € um direito coletivo e ndo
individual.

Ainda segundo Souza (2006), o ponto de partida para os estudos acerca de
politicas publicas é o fato de considerar-se o que o governo faz ou deixa de fazer
como algo passivel de formulacdo cientifica e de analise por pesquisadores.
Entretanto, sua utilizacdo como ferramenta de auxilio para decisbes governamentais
tem inicio na Guerra Fria'®. Sob o meu ponto de vista, talvez, isso se deva ao fato de
nesse periodo, pos Segunda Guerra Mundial, o mundo — traumatizado pelo poder de
destruicdo das bombas nucleares — ter estabelecido uma espécie de cddigo de
conduta que dificultaria o uso de certos armamentos de alto poder destrutivo, mas
que nao impediria que esses armamentos continuassem a ser produzidos e
estudados. Mudando o enfoque da guerra, do campo armamentista para o campo
ideoldgico, o poder econdmico e politico passam a ter um valor ainda maior e o
estudo das politicas publicas pela ciéncia como ferramenta de auxilio para as

decisdes governamentais a serem tomadas também ganhou muito em importancia.

" SOUZA, Celina. Politicas Publicas: Questdes tematicas e de pesquisa. IN: Caderno CRH, Salvador,
n° 39, p. 11-24, jul./dez.2003.

"2 No periodo apds a Segunda Guerra Mundial a disputa bélica com uso de armamentos cedeu lugar
a disputa econOmica e ideoldgica pelo poder hegemdnico entre Estados Unidos e antiga Unido
Soviética Entretanto, o fato de ndo usar as armas bélicas ndo impediu uma corrida armamentista
para a producao de bombas nucleares e armas de grande destrui¢cdo. Essa Guerra dividiu 0 mundo
em dois grandes blocos: o bloco comunista liderado pela antiga Unido Soviética e o bloco capitalista
liderado pelos EUA.
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O desenvolvimento das politicas publicas como area cientifica deve muito a
cientistas como Laswell (1936), que considerava a analise de politica publica como
ferramenta de estabelecimento de “didlogo entre cientistas sociais, grupos de
interesse e governo” (SOUZA, 2006, p. 23) e Simon (1957), que afirmava que,
apesar das limitagbes da racionalidade dos decisores publicos (tais como falta de
informagdes ou informagao incompleta, interesses proprios, etc), ha possibilidade de
se maximizar essa racionalidade através de estruturas criadas para enquadrar o
comportamento no sentido da busca de resultados (SOUZA, 2006, p. 23-24)

Lindblom (1959; 1979) incorporou aspectos “‘como as relagdes de poder e a
integracdo entre as diferentes fases do processo decisorio” como variaveis
importantes ao estudo e analise das politicas publicas (SOUZA, 2006, p. 24); e
Easton (1965) definiu “a politica publica como um sistema, ou seja, como uma

relacéo entre formulagéo, resultados e o ambiente”. (SOUZA, 2006, p. 24)

Percebe-se, dessa forma, uma evolucido historica a respeito das politicas
publicas como foco de estudo e analise das agdes e omissdes governamentais,

mas, afinal, como definir “politicas publicas”?
Segundo Souza, (2006, p. 24), diversas sao as definicdes acerca do tema:

Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica que
analisa 0 governo a luz de grandes questdes publicas e Lynn (1980), como
um conjunto de agdes do governo que irdo produzir efeitos especificos.
Peter (1986) segue o mesmo veio: politica publica € a soma das atividades
dos governos que agem diretamente ou através de delegacdo, e que
influenciam a vida dos cidadaos. Dye (1984) sintetiza a definicdo de politica
publica como “o que o governo escolhe fazer ou ndo fazer”. A definicao
mais conhecida continua sendo a de Laswell, ou seja, decisbes e analises
sobre politica publica implicam responder as seguintes questdes: quem
ganha o qué, por qué e que diferenga faz.

Outra definicdo de politica publica é fornecida por Comparato (1998) para
quem “toda politica publica, como programa de agao, implica, portanto, uma meta a
ser alcangcada e um conjunto ordenado de meios ou instrumentos — pessoais,
institucionais e financeiros — aptos a consecucao desse resultado.” (FRANCA, 2011,
p. 150 apud COMPARATO, 2003, P. 248)

Apos essas breves definicbes acerca do que sejam as politicas publicas,
percebo que muitas sao as definicbes possiveis e amplamente divulgadas no meio
académico e cientifico. Esclareco que, nessa dissertacdo, adotei a definicdo de
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Bucci (2002) utilizada por Kauchakje (2008) e ampliada pela definicdo de Boneti
(2001).

Segundo a definicdo de Bucci as politicas publicas séo:

[...] formas de planejamento governamental visando coordenar os meios e
recursos a disposicdao do Estado, e também do setor privado e suas
atividades, para a realizagao de objetivos e agbes “socialmente relevantes e
politicamente determinados” (BUCCI, 2002 apud KAUCHAKJE, 2008, p. 71)

Boneti (2011, p. 9), entretanto, amplia a abrangéncia do termo, o que sera de
suma importancia na abordagem dos préximos capitulos deste trabalho, haja vista
que serao consideradas politicas publicas educacionais nao somente o0s
investimentos do governo (observados do ponto de vista meramente orgamentario),
mas também suas medidas administrativas que, de alguma forma, interfiram direta

ou indiretamente na educacéo:

[...] politica publica ndo se resume na ag¢do do Estado em termos de
investimento social, mas, antes de tudo, em conjuntos de agbes que
buscam construir um real futuro. Dessa forma, seria de se considerar,
também, que medidas de intervengdo meramente administrativas, por parte
do Estado, sem mesmo envolver orgamento publico, sdo consideradas
politicas publicas. Isto é, existe a possibilidade, no estudo das politicas
publicas, de se fazer uma andlise interligando a acdo publica de mera
intervengao administrativa e o do investimento pelo Estado.

Pode-se, assim, apontar algumas caracteristicas que permeiam todas essas
formas de conceituar as politicas publicas dos diferentes autores aqui citados. A
politica publica surge dos anseios da sociedade aos quais o Estado visa responder,
sempre levando em consideracdo as disputas de interesses entre os beneficiarios e
nao beneficiarios das politicas publicas. Ao serem implementadas, ou seja,
colocadas em pratica na sociedade, as politicas publicas s&o passiveis de avaliagao

dos individuos da sociedade. Ou como afirma Kauchakje (2008, p. 73):

As disputas e negociagdes em torno de politicas ndo se ddo num vacuo, ao
contrario, elas tém como pardmetros a cultura politica e as proprias
instituicdes na sociedade, além da fundamental delimitagao da Constituigao
Federal (CF/88) e das leis decorrentes.

Que fique claro, portanto, quao importante é o papel dos movimentos sociais
— um grupo mais ou menos organizado, sob uma liderangca determinada ou n&o;

possuindo um programa, objetivos ou plano comum, baseando-se na mesma
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doutrina, principios valorativos ou ideologia; visando um fim especifico ou uma
mudanga social (SCHERER-WARREN, 1984, p. 12) — para que possam ser
identificadas algumas demandas sociais e para que essas possam ser inseridas de
forma mais urgente na agenda social, sem que, no entanto, confundam-se os
papeis, as competéncias e as atribuicdes de cada um dos entes envolvidos na
questao das politicas publicas. Nesse sentido, que esteja bem esclarecido, também,
que ao Estado “cabe a legislagcdo, a regulamentacdo e os recursos financeiros e
administrativos das politicas publicas as quais os projetos sociais estdo atrelados.”
(KAUCHAKJE, 2008, p. 61). Ja a sociedade civil cabem os “mecanismos de
participacao e controle das a¢des do Estado”, tais como os conselhos, as audiéncias
publicas, o plebiscito, a iniciativa popular, o referendo, as organizacées nao
governamentais (ONG’s), o orcamento participativo e os movimentos sociais.
(KAUCHAKUJE, 2008, p. 61)

Ou seja, € desse processo interacionista oriundo das relagdes sociais e, claro,
de poder, que surgem as mais diversas politicas publicas como ferramenta

governamental para correg¢ao de distorgdes e garantia de direitos dos cidadaos.

No que tange as politicas publicas educacionais, elas sdo definidas como
politicas publicas sociais, cujo conceito é esclarecido por Kauchakje da seguinte

forma:

As politicas publicas sociais sdo uma categoria de politicas publicas que
engloba os considerados direitos sociais contemplados e garantidos pela
Constituicdo Federal de 1988, ou seja: Saude, Saneamento, Habitacao,
Educacgédo, Previdéncia Social, Assisténcia Social, Seguranca Alimentar,
Trabalho, Esporte e Lazer. (KAUCHAKJE, 2008, p. 76).

As politicas publicas educacionais, portanto, sdo uma esfera das politicas
publicas sociais diretamente relacionadas a educacgao do pais. Dessa forma, a partir
das politicas publicas educacionais séo configuradas as formas, os métodos, os

conteudos, 0s espagos que servirdo a educagao do pais.

2.2 O MERCADO EDUCACIONAL

Como nao poderia deixar de ser, pretendo aqui definir o conceito de

mercado educacional que serviu de base a pesquisa que originou minha
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dissertacdo. Nesse sentido, quando se pensa em mercado educacional, se pensa
em educagado como servigo, nao mais como um direito, e que como tal pode e deve
ser regulado pelos organismos internacionais como a OCDE e o Banco Mundial.
Como definido por Oliveira (2009, p. 740), tal perspectiva de educagao como servigo

€ consequéncia direta da globalizacéo:

Podem ser identificadas quatro consequéncias da globalizagdo para a
educacéo, todas elas eivadas de tensbes e contradi¢cdes: a) a crescente
centralidade da educagado na discussdo acerca do desenvolvimento e da
preparagao para o trabalho, decorrente das mudancas em curso na base
técnica e no processo produtivo; b) a crescente introdugédo de tecnologias
no processo educativo, por meio de softwares educativos e pelo recurso a
educagédo a distancia; c) a implementagcao de reformas educativas muito
similares entre si na grande maioria dos paises do mundo; d) a
transformagdo da educacdo em objeto do interesse do grande capital,
ocasionando uma crescente comercializagao do setor.

Para Macedo e Diogenes (2013, p. 5):

A esséncia da teoria (neo) liberal esta na reconfirmagéo de que o mercado é
a forma exclusiva de obter a liberdade politica, pois, segundo seus teodricos,
todos os individuos nascem com determinadas auséncias que o0s
acompanhara até a morte. No decorrer da vida desse individuo, ele buscara
alguma forma particularizada de satisfagéo e, ao contentar a si, estara de
certo modo contentando a sociedade através de um acordo politico, ou seja,
essa satisfagdo s6 sera completa pela intervencdo do mercado. Dessa
forma, cada individuo & o proprio responsavel pelo cumprimento de sua
satisfacao, dai a ideia de intervencdo minima do Estado na vida de cada
individuo, pois este deve ser o executor da sua prépria realizagao pessoal.
Podemos entender que o mercado aloca os recursos da economia. Para
que esse processo seja bem-sucedido, o Estado deve intervir o minimo
possivel, ou seja, apenas atuar como gerente, zelar pelos direitos da
propriedade privada e, desse modo, esparzir a ideia de defesa dos direitos
da economia privada. Porém, o Estado nado é suficiente em seu papel de
gestor.

Oliveira (2009, p. 740) observa que a prépria OCDE reconhece a educagao

como uma mercadoria:

Nesta ultima dimenséo, tem se dedicado bastante atencdo ao debate em
curso na Organizagdo Mundial do Comércio/Acordo Geral de Tarifas e
Comércio (OMC/GATT), acerca da conceituagdo da educagdo como um
bem de servigo. A aprovacao de tais acordos faria com que a educagao
passasse a ser regida pelas normas que se aplicam a comercializagdo de
servicos em geral (cf. Dias, 2003, 2004; Dourado, 2002; Siqueira, 2005;
Rikowski, 2003; Kelk & Worth, 2002). Em consequéncia, ter-se-ia, além da
ampliacdo da mercantilizacdo na area, a internacionalizagao da oferta, com
a penetragdo de grandes corporagdes multinacionais em paises menos
desenvolvidos.! Entretanto, mesmo sem a aprovagao de tais acordos, a
educagdo tem se transformado, crescentemente, em mercadoria.
Instituicbes lucrativas crescem a olhos Vvistos, assim como a
internacionalizacdo da oferta (cf. Altbach, 2000, 2002; Balan, 1990, 1993,
2000; Callan, 1997; Carlson, 1992; Morey, 2001). Nas singelas palavras de
Angel Gurria, secretario geral da OECD, em manifestacado realizada em
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Lagonissi, Grécia, em 28/06/2006, ao encerrar a conferéncia de Ministros de
Educacédo daquela Organizagédo: "A educagdo € hoje uma mercadoria
negociavel. Tornou-se exportavel, portavel e negociavel".

Entretanto, como afirmam Franzon e Mesquida (2014, p. 89):

O reconhecimento da educagdo como servigco contrasta com a ideia de
educagao como direito. Essa concepgao de educagdo como mercadoria,
colocada num plano cuja légica a apreende tdo-somente como uma
oportunidade de lucro, reduz o estudante a condi¢gao de cliente e promove
danosas implicagdes na questdo da qualidade.

Se antes da Constituicdo de 1988 o lucro era proibido as instituicbes de

ensino privadas, a partir da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB 9394/96, nao

somente o permitiram, como expandiram esse fendmeno como afirma Oliveira

(2009, p. 741):

Além da oferta de vagas, presenciais ou a distancia, tanto na educacgao
basica quanto, em maior escala, na superior, difundiram-se outras
atividades comerciais. No ensino basico, cresceu a venda de materiais
pedagdgicos e “pacotes” educacionais, que incluem aluguel de marca, pelo
mecanismo de franquias, avaliagdo e formagdo em servico do professor.
Tais atividades sao desenvolvidas por algumas das grandes redes de
escolas privadas, como os Cursos Osvaldo Cruz (COC), Objetivo, Positivo e
Pitagoras. Mais recentemente, esse grupo de instituicbes tem avangado
sobre o0s sistemas publicos de educagédo basica, vendendo materiais
apostilados para redes municipais e estaduais, tendo os mesmos avaliados
no ambito do programa nacional do livro didatico (PNLD). Ainda, em Sao
José dos Campos (SP), com financiamento do Instituto EMBRAER, o Grupo
Pitagoras desenvolveu um modelo de gestdo do conjunto da rede municipal
de ensino que o Instituto EMBRAER também ja estd aplicando em
Sorocaba (cf. Silva, 2008). Passa-se, assim, da venda de materiais
educativos para a definicdo da gestdo do sistema publico de ensino. Neste
caso, assim como o programa desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna,
sem acumulacéo de capital (cf. Adrido & Peroni, 2008; Peroni, 2008). De
todo modo, esse modelo de parceria permite que isso venha a acontecer.
Tomando como referéncia os Estados Unidos, a gestdo néo estatal pode
ser alvo da acdo comercial, como ocorre em parte das escolas charter.
Naquele pais, a Edison Schools, entre outras, instituicdo privada com fins
lucrativos, tem se dedicado a gerir escolas publicas em diferentes partes do
pais (cf. Saltman, 2005).

Oliveira (2009, p. 743-752) apresenta um panorama de aquisigbes de

unidades de ensino por grandes corporagdes nacionais e internacionais e pelos

chamados fundos de investimento, principalmente por intermédio da compra de

acdes na bolsa de valores. Um dos primeiros exemplos foi a parceria firmada entre o

Grupo Pitagoras de Minas Gerais — que surgiu como um curso preparatorio para o

vestibular em 1966, que deu origem a trés colégios de educacao basica na década
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de 1970, com subsequente expansdo para o exterior na década de 1980 — com a
Apollo Internacional, em 2001. Apenas a titulo de curiosidade, no ano de 2007, a
chamada Rede Pitagoras abriu seu capital “na BM&F Bovespa com o nome Kroton
Educacional, possibiltando uma fase de plena expansdo das atividades,
principalmente depois do aporte financeiro de um dos maiores fundo de private
equity do mundo, a Advent International, em 2009.” (Fonte: Rede Pitagoras,
disponivel em: http://www.redepitagoras.com.br/pagina/21/nossa-trajetoria.aspx -
acesso em 25.05.2016).

Note-se que de acordo com Oliveira (2009, p. 743) e a Associacao Brasileira

de Private Equity & Venture Capital:

Ao contrario dos fundos de renda variavel (agdes) convencionais, os fundos
de venture capital e private equity sdo normalmente estruturados através de
“‘condominios fechados”, ou seja, seus investidores subscrevem as quotas
no inicio do fundo e n&o ha possibilidade de resgate intermediario, pois os
quotistas sé recebem o capital na ocasidao do desinvestimento/venda do
fundo nas empresas da carteira, tipicamente de 5 a 10 anos apds o inicio do
fundo. Enquanto o venture capital esta relacionado a empreendimentos em
fase inicial, o private equity esta ligado a empresas mais maduras, em fase
de reestruturacdo, consolidacdo e/ou expansdo de seus negoécios. A
esséncia do investimento estd em compartilhar os riscos do negdcio,
selando uma unido de esforgos entre gestores e investidores para agregar
valor a empresa investida. Os investimentos podem ser direcionados para
qualquer setor que tenha perspectiva de grande crescimento e rentabilidade
no longo prazo, de acordo com o foco de investimentos definido pelos
investidores ou fundos. (Disponivel em: <www.abvcap.com.br>, acesso em:
27 jun. 2009)

Ainda com relagdo a esse unico exemplo da Rede Pitagoras, que se
transformou na Kroton Educacional, a revista Exame (edicdo eletrbnica), de
08/04/2016, divulgou uma lista com as 25 empresas que apresentaram 0s maiores
lucros de 2015. Dentre elas, a Kroton Educacional ocupou a 182 posi¢ao no ranking,
ja que em 2014 obteve R$ 1 bilhdo de lucro e em 2015 aumentou seu lucro em 39%
ou R$ 1,39 bilhao, lucro este bastante significativo para um ano em que grande parte
das empresas apresentou prejuizos devido a crise financeira que se instalou no

Brasil. (Fonte: http://exame.abril.com.br/negocios/noticias/imunes-a-crise-as-25-

empresas-com-os-maiores-lucros-de-2015#19 — acesso em 25.05.2016)
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Ainda com relacéo a Kroton Educacional, nesse exato momento historico, de
acordo com noticia veiculada no jornal Valor Economico®, edicdo online de 02 de
junho de 2016:

A Kroton esta estudando, “internamente e de forma sigilosa” uma potencial
combinagdo de negdécios com a rival no setor de educagao Estacio
Participagbes, informou a companhia nesta quinta-feira, por meio de fato
relevante entregue a Comissao de Valores Mobiliarios (CVM).

Segundo a Kroton — dona da faculdade Anhanguera e dos colégios
Pitagoras, entre outras instituicdes — a operacéo traria beneficios para as
duas empresas, para o0s negocios, os alunos e os acionistas.(Fonte:
http://www.valor.com.br/u/4586411 - acesso em 05.jun. 2016)

Tal noticia, quando complementada por outra, também veiculada pelo mesmo
jornal, na mesma data, demonstra a forga do mercado educacional na Bolsa de

Valores:

O destaque do dia foram as agbes da Kroton ON (+13,55%) e da Estacio
Participagbes ON (+23,73%) que tiveram as maiores altas do dia. A Kroton
divulgou um fato relevante a CVM (Comissao de Valores Mobiliarios)
informando que esta estudando uma potencial combinagdo de negdcios
com a Estéacio. (Fonte: http://www.valor.com.br/u/4587255 - acesso em 05.
Jun. 2016)

Vé-se que o mercado educacional ndo para, o que, de acordo com Franzon e

Mesquida (2014, p. 84) se deve, principalmente ao fato de que:

[...] H& tempos a educacéo publica vem sofrendo seguidos reveses em
relacéo ao ensino privado, de modo que, acreditando se tratar de uma crise
infinita ou insuperéavel, até mesmo os docentes querem crer que ndo haja
solucdo capaz de salva-la. E como supostamente existe uma incapacidade
do Estado de gerir a questdo com a mesma competéncia que teriam as
organizagdes privadas, o caminho natural seria a entrega de todo esse bem
publico a iniciativa privada.

Outro caso interessante de fusdes e incorporagcdes que redundaram em
sistemas de ensino alinhados as politicas de mercado € o do Cursos Osvaldo Cruz
(COC). Fundado em 1963 como um curso por alunos da Faculdade de Medicina da
USP de Ribeirao Preto, ampliou-se para atuagcao no Ensino Médio a partir de 1973,
expandindo o atendimento ao ensino fundamental a partir de 1978. Em 2010,

3 Criado pela associacdo das Organizagdes Globo com o grupo Folha, ambos importantes veiculos
de comunicacdo do pais, o Valor Economico surgiu “em 2 de maio de 2000 e, em pouco tempo,
tornou-se o maior veiculo impresso de informagao econdmica, politica, financeira e de negdcios do
pais. Fonte: http://www.valor.com.br/valori5anos - acesso em 05. 06.2016.
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ocorreu sua aquisicdo pela Pearson, lider mundial no segmento da educagédo. A

lucratividade foi tanta que uma reportagem da revista Veja (edigdo eletrénica), em

01/10/2012, afirmou:

[...]Chaim Zaher vendeu para os ingleses da Pearson, por 600 milhdes de
reais, seu negoécio mais rentavel - as marcas de ensino COC, Dom Bosco,
Pueri Domus e Name - e fechou o capital do grupo. Os gringos levaram a
editora, o material didatico e todo o sistema que vinha no pacote, desde o
desenvolvimento das apostilas até o treinamento dos professores. Zaher
ficou apenas com as escolas fisicas. E, entre seus funcionarios, ninguém
colocou fé que o empresario - com dinheiro para sustentar cinco geragoes,
como ele mesmo disse - voltaria para a rotina escolar. [...]

Com faturamento de 500 milhdes de reais e lucro operacional de 100
milhdes de reais, o SEB ja é maior do que era antes das marcas de material
didatico serem vendidas para a Pearson, uma das maiores companhias de
educacao do mundo, dona do Financial Times e da revista The Economist.
Nos ultimos dois anos, o empresario investiu cerca de 40% do dinheiro que
recebeu dos ingleses nas escolas de ensino basico, faculdades e nos polos
de ensino a distancia que ficaram com ele. Comprou um cursinho em Belo
Horizonte, onde também acabou de inaugurar uma escola bilingue; ampliou
o colégio de Salvador e adquiriu um prédio para abrir mais uma unidade em
Curitiba. O préximo passo é expandir o colégio para o Rio de Janeiro e
Recife. (Fonte: Revista Veja online, disponivel em:
http://veja.abril.com.br/noticia/economia/em-dois-anos-seb-ja-e-maior-que-o-
coc-vendido-em-2010 - acesso em 25.05.2016)

Esses dois exemplos, dentre muitos outros que poderiam ser aqui expostos,

servem para ilustrar a forca do mercado educacional no pais e no mundo. Dessa

maneira, observa-se que a educacao ja é vista como mercadoria ha bastante tempo

no Brasil: E, claro, essa visdo sobre a educacgao traz sérias consequéncias para a

forma como se pensa e se faz educagéo no Brasil.

Segundo dados divulgados pela revista Exame, em 22/12/2008, estima-se
que o ensino privado movimente, por ano, R$ 90 bilhdes, o equivalente a
aproximadamente 3% do PIB. Ainda nao ultrapassa os gastos publicos em
educagdo, mas é importante lembrar que, em 2004, movimentou R$ 15
bilhdes e este montante ja era 50% maior do que em 2001. Ou seja, de
2001 a 2008 o setor do ensino privado aumentou seu movimento de capitais
de R$ 10 bi para 90! Nenhum setor na economia brasileira cresceu tanto no
periodo.

Esses exemplos evidenciam que a aprovacédo dos acordos da OMC néo
implicaria uma mudangca de qualidade na situacdo vigente, apenas a
aprofundaria, uma vez que parte importante do ensino privado no Brasil,
como de resto em todo o mundo, ja se encontra completamente na esfera
do mercado.

O temor da internacionalizagdo do mercado interno que adviria dos acordos
também é infundado. Ela ja ocorre, posto que a legislagdo brasileira nao
proibe que capitais internacionais invistam em educagéo no pais. De todo
modo, tal debate é inécuo, uma vez que estes podem investir na bolsa de
valores e as instituicbes educacionais podem langar agdes na bolsa! Mesmo
que vingasse a proposta formulada pelo MEC de limitar a participagao
estrangeira a 30% do capital total das escolas, isso seria contornado com a
compra de acdes na bolsa, onde ndo ha limites. (OLIVEIRA, 2009, p. 752)
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Ainda de acordo com Oliveira (2009, p. 752-753):

Estas dimensbes evidenciam processo muito mais amplo de transformacgao
do setor educacional em atividade mercanti. Da mesma forma, tal
transformagéo é mundial, representando claramente uma das dimensdées da
globalizagédo. As areas em que isso ocorre vao da oferta direta de cursos,
presenciais e a distancia, a producado de materiais instrucionais, na forma de
livros, apostilas e softwares, as empresas de avaliagdo, ou, mais
precisamente, de medida em larga escala, as consultorias empresariais na
area e até mesmo a agdo de consultores do meio empresarial que
assessoram tanto a insercdo de empresas educacionalis no mercado
financeiro, quanto direcionam investimentos de recursos para a educagao.
Sao facetas de acentuada transformacdo do panorama educacional em
escala mundial.

Como exemplo de legislagdo especifica do campo educacional e que
classifica a educagao como servico, tem-se a lei 9.870, de 23 de novembro de 1999,

que em seu art. 1°, § 7° estabelece:

§ 7° Sera nula clausula contratual que obrigue o contratante ao pagamento
adicional ou ao fornecimento de qualquer material escolar de uso coletivo
dos estudantes ou da instituicdo, necessario a prestacao dos servigos
educacionais contratados, devendo os custos correspondentes ser
sempre considerados nos calculos do valor das anuidades ou das
semestralidades escolares.  (Incluido pela Lei n° 12.886, de 2013)
(BRASIL, 1999, grifos nossos, disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9870.htm - acesso em 25.05.2016)

E em seus artigos 6° e 7° estabelece que:

Art. 6°S&o proibidas a suspensdo de provas escolares, a retencdo de
documentos escolares ou a aplicagdo de quaisquer outras penalidades
pedagodgicas por motivo de inadimplemento, sujeitando-se o contratante,
no que couber, as sangoes legais e administrativas, compativeis com o
Cédigo de Defesa do Consumidor, e com os arts. 177 e 1.092 do
Cédigo Civil Brasileiro, caso a inadimpléncia perdure por mais de
noventa dias.

§ 2° Os estabelecimentos de ensino fundamental, médio e superior deveréo
expedir, a qualquer tempo, os documentos de transferéncia de seus alunos,
independentemente de sua adimpléncia ou da adogao de procedimentos
legais de cobrancas judiciais.

§ 3° Sao asseguradas em estabelecimentos publicos de ensino fundamental
e médio as matriculas dos alunos, cujos contratos, celebrados por seus
pais ou responsaveis para a prestacdo de servigos educacionais,
tenham sido suspensos em virtude de inadimplemento, nos termos
do caput deste artigo. (Renumerado pela Medida Proviséria n® 2.173-24,
23.8.2001)

§ 4° Na hipotese de os alunos a que se refere o § 2° ou seus pais ou
responsaveis, nao terem providenciado a sua imediata matricula em outro
estabelecimento de sua livre escolha, as Secretarias de Educacao
estaduais e municipais deverao providencia-la em estabelecimento de
ensino da rede publica, em curso e série correspondentes aos cursados
na escola de origem, de forma a garantir a continuidade de seus estudos no
mesmo periodo letivo e a respeitar o disposto no inciso V do art. 53 do
Estatuto da Crianga e do Adolescente. (Renumerado pela Medida Proviséria
n® 2.173-24, 23.8.2001)
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Art. 7° S&o legitimados a propositura das agbes previstas na Lei n® 8.078,
de 1990, para a defesa dos direitos assegurados por esta Lei e pela
legislacdo vigente, as associagdes de alunos, de pais de alunos e
responsaveis, sendo indispensavel, em qualquer caso, o apoio de, pelo
menos, vinte por cento dos pais de alunos do estabelecimento de ensino ou
dos alunos, no caso de ensino superior. (BRASIL, 1999, disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9870.htm - acesso em 25.05.2016)

Note-se que, nessa unica lei, encontram-se a definicdo de educagédo como
servico™, da legislagdo conhecida como Cédigo de Defesa do Consumidor como
instancia a ser acionada em caso de questdes de inadimpléncia, e, curiosamente, a
mengao ao fato de o Estado ser instado a interferir na matricula daqueles alunos,
cujos pais retiram das unidades de ensino privadas, sem matricula-los em outras,
para que o Estado fagca a matricula dos mesmos em instituicdes publicas de ensino.
Mais uma vez, nota-se que o mercado dispensa a interferéncia do Estado até o
momento em que o consumidor deixa de ser lucrativo para ele, pois nessa hora é
bom se poder valer de uma politica publica que obrigue o Estado a assumir a
responsabilidade por esses sujeitos “rejeitados” ou ao menos “ndo desejados” pelo

mercado.

Nesse sentido, cabe fazer-se uma reflexdo acerca do fator mercado
educacional como elemento de distincdo social. Tal reflexdo pode ancorar-se nas

palavras de Bourdieu a respeito do poder simbdlico:

Vale dizer, as diferengas propriamente econdmicas sdo duplicadas pelas
distingbes simbdlicas na maneira de usufruir estes bens, ou melhor, através
do consumo, e mais, através do consumo simbdlico (ou ostentatdrio) que
transmuta os bens em signos, as diferencas de fato em distingbes
significantes, ou para falar como os linguistas, em “valores”, privilegiando a
maneira, a forma da acdo ou do objeto em detrimento de sua funcdo. Em
consequéncia, os tracos distintivos mais prestigiosos s&o aqueles que
simbolizam mais claramente a posicao diferencial dos agentes na estrutura
social — por exemplo, a roupa, a linguagem ou a pronuncia, e sobretudo “as
maneiras”, o bom gosto e a cultura — pois aparecem como propriedades
essenciais da pessoa, como um ser irredutivel ao ter, enfim como uma

" A lei 8.078, de 11 de setembro de 1990, também conhecida como Cddigo de Defesa do
Consumidor define como consumidor “toda pessoa fisica ou juridica que adquire ou utiliza produto
ou servico como destinatario final’, como fornecedor “toda pessoa fisica ou juridica publica ou
privada, nacional ou estrangeiras, bem como os entes despersonalizados, que desenvolvem
atividade de produg¢do, montagem, criagdo, construgdo, transformacgéo, importagdo, exportagéo,
distribuicdo ou comercializacdo de produtos ou prestagao de servicos”. Quanto as definigdes de
produto e servigo, o mesmo Caédigo estabelece: “produto é qualquer bem, mével ou imével, material
ou imaterial” e “servico € qualquer atividade fornecida no mercado de consumo, mediante
remuneragao, inclusive as de natureza bancaéria, financeira, de crédito e securitaria, salvo as
decorrentes das relacdes de carater trabalhista.” Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8078.htm - Acesso em: 25.05.2016.
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natureza, mas que é paradoxalmente uma natureza cultivada, uma cultura
tornada natureza, uma graca e um dom. o que esta em jogo no jogo da
divulgacao e da distingdo €, como se percebe, a exceléncia humana, aquilo
que toda sociedade reconhece no homem cultivado. (BOURDIEU, 2007, p.
16)

Fica claro, portanto, que o mercado educacional existe e tem se manifestado
de forma intensa e forte no Brasil. Dentre os efeitos observados pode se inferir que a
utilizacdo do mercado educacional como elemento de distingdo social € um fato
presente na vida cotidiana. Dentre as possiveis consequéncias ou 0s possiveis
riscos envolvidos nessa nova percepg¢ao da educacao estdo: a) a precarizagdo das
condicbes de trabalho dos professores que potencializa os lucros das instituicbes
e/ou organizagdes empresariais; b) a homogeneizacéao (talvez fosse melhor falar em
pasteurizagdo) da educacdo, sem que se leve em conta as peculiaridades regionais;
c) educacao voltada unica e exclusivamente para o mercado de trabalho (que nao
tem o menor interesse na formacao de pensamento critico); d) a formacédo de
verdadeiros cartéis ou oligarquias no campo educacional, que dentro da logica de
mercado, impossibilitam a livre concorréncia e praticamente inviabilizam a existéncia
e sobrevivéncia de unidades escolares menores, independentes e autbnomas o que
provoca, de certa forma, a perda da liberdade de escolha dos pais dos alunos que

se veem obrigados a aceitar o que o mercado os impde.

Indiscutivel, no entanto, é o fato de que a educacao tem chamado a atengao
de empresas e organizagdes do mercado em geral ha bastante tempo no Brasil,
como se pode observar a partir da criagao de diversas fundagcdes com o objetivo de
atendimento educacional, tais como: a) a Fundacao Bradesco, que em 1962 fundou
em Osasco (SP) sua primeira escola que atendia 289 e que em 2009 ja possuia 40
escolas, que atendiam 111 mil alunos de forma gratuita'; b) a Fundacéo Itat Social,
constituida em 1999 e que atua em parceria com as trés esferas do governo, outras
empresas e organizagbes da sociedade civil, como, por exemplo, o Ministério da
Educacdo — MEC; o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdao — CONSED; o
Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia — UNICEF; Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo — UNDIME; o British Council; o Canal Futura da Fundagéao
Roberto Marinho; a Fundacéo Victor Civita; o Instituto Inspirare e o Todos pela

"> Maiores informagdes sobre a Fundagao Bradesco e seu modo de atuagao estdo disponiveis em:
http://www.fb.org.br/#, acesso em: 23.05.2016
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Educacao; entre outros'®; ¢) a Fundacdo Roberto Marinho, criada em 1977 e que
atua nas areas da educagédo e cultura, seja por inetrmédio de seu canal de TV, o
canal Futura, seja na construgdo de Museus, como o Museu do Amanha (RJ), o
Museu do Futebol (SP) e o Museu da Lingua Portuguesa (SP) ou programa de teve,
como o Telecurso, que com metodologia reconhecida pelo MEC e tendo formado
“mais de 7 milhdes de estudantes é adotado como politica publica em 10 estados”"’,
também trabalha com parcerias, dentre as quais destacam-se: a Companhia de
Bebidas das Américas — AMBEV, o Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico
e Social — BNDES, CIELO - grupo empresarial de pagamentos eletrbnicos, o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldégico — CNPq, a
Federacdo das Industrias do Estado do Rio de Janeiro — Firjan; a Federagado das
Industrias do Estado de Sao Paulo — Fiesp; A Gerdau, a IBM e o Grupo Votorantim

entre outros.

Franzon e Mesquida (2014, p. 93) apontam para um fator que agrava a
situagao brasileira, pois na medida em que os artigos 1-3 do Acordo Geral de
Comeércio de Servicos estabelece que “servigo’ inclui qualquer servico em qualquer

setor, exceto aqueles prestado no exercicio da autoridade governamental”:

[...] A dedugdo que se faz do conceito apresentado é simples: se 0 servigo
for prestado integralmente pelo governo, em carater gratuito, fica fora dos
acordos. No entanto, se for prestado em parte pelo Estado e em parte pela
iniciativa privada, ainda que minima, €& reconhecido como um servigo
qualquer sujeito as regras do mercado e do lucro. E para afastar
paulatinamente o Estado na prestacdo de servicos de educagdo, uma
campanha silenciosa de desqualificagdo do ensino publico vem sendo
engendrada ha algumas décadas, ressaltando a competéncia da iniciativa
privada no setor e a incapacidade governamental, tanto de gestdo quanto
de recursos, para dar conta dessa importante atividade publica.

Os trés exemplos expostos — alguns dentre muitos outros possiveis —
refletem o interesse de organizacbes e empresas na educagao do Brasil e, para
além disso, revelam que, em se tratando de empresas e organizagdes de mercado,
se até elas tém envidado esforcos para melhorar a educacdo no Brasil,

possivelmente, o mercado educacional é algo rentavel, economicamente falando.

16 Maiores informacgdes sobre a Fundacéo Itad Social disponiveis em:

https://www.fundacaoitausocial.org.br/pt-br/quem-somos - acesso em 25.05.2016
"7 Maiores informacgdes sobre a Fundagdo Roberto Marinho disponiveis em: http://www.frm.org.br/a-
fundacao/ - acesso em 25.05.2016
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3 CONSIDERAGOES ACERCA DA HISTORIA DA EDUCAGAO NO BRASIL

Em primeiro lugar, cabe estabelecer o conceito de histéria da educagéo

utilizado nessa dissertacdo de mestrado e a propria trajetoria da historia da

educacgao ao longo do tempo.

Para Cambi (1999, p. 21) a histéria da educacgéo originou-se na historia da

pedagogia e esta:

A histéria da pedagogia no sentido préprio nasceu entre os séculos XVIIl e
XIX e desenvolveu-se no decorrer deste ultimo como pesquisa elaborada
por pessoas ligadas a escola, empenhadas na organizagdo de uma
instituicdo cada vez mais central na sociedade moderna (para formar
técnicos e para formar cidadaos), preocupadas, portanto, em sublinhar os
aspectos mais atuais da educacdo-instrugdo e as ideias mestras que
haviam guiado seu desenvolvimento historico. [...] Tratava-se de uma
historia persuasiva, por um lado, e teoreticista, por outro, sempre muito
distante dos processos educativos reais, referentes as diversas sociedades,
diferenciados por classes sociais, sexo e idade: distante das instituicbes em
que se desenvolviam (a familia, a escola, a oficina artesanal e, em seguida,
a fabrica, mas também o seminario ou o exército etc.); distante das praticas
de educagao ou de instrugcdo, das contribuicbes das ciéncias, sobretudo
humanas, para o conhecimento dos processos formativos (em primeiro
lugar, psicologia e sociologia).

Entretanto, essa realidade comega a mudar na medida em que mudaram o

que o autor chama de orientagdes historiograficas:

Ja desde o segundo pés-guerra, porém, difundiam-se novas orientacdes
historiogréficas, também no campo pedagégico, e, ao mesmo tempo,
entravam em crise alguns pressupostos daquele modo tradicional de fazer
histéria da pedagogia. Iniciava-se assim um longo processo que levou a
substituicdo da histéria da pedagogia pela mais rica, complexa e articulada
histéria da educacdo, que s6 em anos recentes aparece definitivamente
constituida como modelo-guia da pesquisa histérica em educagdo e
pedagogia. (CAMBI, 1999, p. 23)

Sendo assim, e ainda de acordo com Cambi (1999, p. 24):

Desde os anos 50, e cada vez mais nitidamente desde os anos 60 e 70,
desenvolveu-se assim um modo radicalmente novo de fazer histéria de
eventos pedagogico-educativos, que rompeu com o modelo teoreticista,
unitario e “continuista” do passado, fortemente ideoldgico, para dar vida a
uma pesquisa mais problematica e pluralista, bastante articulada e
diferenciada que — considerada no seu conjunto — pode ser definida como
histéria da educacéo, tomando a nogéo de educacéo seja como conjunto de
praticas sociais seja como feixe de saberes. Desde a metade dos anos 70,
a passagem da histéria da pedagogia para uma mais rica e organica histéria
da educacéo tornou-se explicita, insistente e consciente, afirmando-se como
uma virada decidida e decisiva. E ndo se tratou de uma simples mudanca
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de rétulo; pelo contrario: tratou-se de uma verdadeira e legitima revolugao
historiogréafica que redesenhou todo o dominio histérico da educacgéo e todo
o arsenal da sua pesquisa. Esquematizando, podemos dizer: passou-se de
um modo fechado de fazer histéria em educacédo e pedagogia para um
modo aberto, consciente da riqueza/complexidade do seu campo de
pesquisa e da variedade/articulagdo de métodos e instrumentos que devem
ser usados para desenvolver de modo adequado o proprio trabalho.

Nesse sentido, analisei a histéria da educagao no Brasil Colénia e no Brasil

Império e relato as descobertas dessas analises no préximo item.

3.1 AEDUCACAO NO BRASIL COLONIA E NO BRASIL IMPERIO

Para compreender a educacado brasileira € prudente fazer-se uma
retrospectiva da construgao histérica do Brasil como pais. Tal construgdo tem seu

inicio com a “descoberta” do Brasil em 1500.

A expansdo maritima portuguesa criou, ao contrario do que se poderia supor,
uma burguesia sem grande influéncia e um funcionalismo publico forte, na medida
em que tal expansao foi comandada e controlada pela Coroa Portuguesa. Dessa
forma, o sistema de producgao feudal, cujas classes dominantes eram o Clero e a

Nobreza, se manteve em Portugal ainda durante longo tempo.

Em suma, pode-se afirmar que, na sociedade portuguesa do periodo que
estamos enfocando, destacam-se duas caracteristicas principais: por um
lado, tratava-se de um mundo rural em crise, devido as novas
circunstancias, que atraiam um grande nimero de pessoas para Lisboa; por
outro lado identifica-se nela um aspecto moderno, urbano, do qual faziam
parte a capital, o grande comércio e a vida da corte. (BELLINI, 1999, p. 148)

O periodo das grandes navegacdes foi de grande e positivo destaque para
Portugal e Espanha, tanto por sua localizagdo geografica quanto pela alianga entre

essas nacoes e a Igreja Catdlica.

O carater religioso atribuido pelos portugueses a empresa maritima é
expresso, entre outras evidéncias, pelo uso do simbolo da Ordem de Cristo,
uma cruz dos templarios vermelha e branca, como emblema das
descobertas e conquistas. Esse simbolo aparece nas velas dos navios
portugueses, e também esculpido em marcos de pedra e edificios nas
possessdes na Africa, Asia e América do Sul. A Ordem de Cristo foi fundada
pelo rei D. Diniz (1279-1325) para abrigar os templarios que haviam
colaborado na reconquista do reino aos mouros. D. Manuel foi seu grao-
mestre por um tempo. Parte da receita da Ordem era oriunda das
exploragcbes além-mar, como recompensa pelo apoio dos templarios nos
comecos da expansdo. A empresa colonial € associada a ideia da
propagacao da fé cristd nos escritos de grande parte dos pensadores
portugueses do periodo que estamos abordando, em geral enfatizando o
tema da guerra santa, ao invés da evangelizagdo.” (BELLINI, 1999, p. 153)
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Em 1492, a expulsdo dos judeus da Espanha fez aumentar a populagéo
judaica em Portugal. Pelo seu poderio econémico e por seus costumes religiosos, os
judeus sofreram repressao também em Portugal, de diferentes formas e intensidade.
D. Joédo Il permitiu sua permanéncia em Portugal por um periodo determinado, apos

o qual os judeus que permaneceram foram escravizados.

Esse grupo teve importante papel na divulgagao e desenvolvimento de uma
tradicdo intelectual arabe que havia florescido nos centros islamicos
medievais na Peninsula Ibérica. A maior parte dos médicos, astrdbnomos,
astrologos em Portugal pertencia a comunidade judaica. A essa
comunidade também pertenciam muitos artesdos. (BELLINI, 1999, p. 155)

D. Manuel, apesar de reconhecer a importancia econémica dos judeus
para Portugal, foi pressionado pelos reis da Espanha a expulsar israelitas e
mugulmanos. Entretanto, para burlar as exigéncias dos reis da Espanha, batizou os
adultos e retirou os menores de 14 anos de seus lares para coloca-los em familias
catolicas, denominando todos eles “cristdos novos”. Tal procedimento s6 fez

aumentar o poderio econdmico dos judeus em Portugal.

Em 1536 a instituicdo da Santa Inquisicdo instaurada em Portugal sob o
comando de D. Joao lll intensificou a perseguicdo aos judeus com o intuito de
impedir manifestagdes religiosas contrarias a religido catolica e também para
confiscar seus bens. Com isso, os judeus intelectuais e comerciantes fugiram de
Portugal. Exemplo de judeus expulsos de Portugal foi o da familia de Baruch de
Spinoza. Baruch, nascido em novembro de 1632 em Amsterda, descendente de
judeus portugueses fugitivos da Inquisigéo, era um conhecido fildsofo posteriormente
excomungado pela Sinagoga por suas ideias consideradas heréticas, dentre elas, a
de que Deus e o Universo seriam uma coisa soO. (Fonte:

http://www.ufrgs.br/corpoarteclinica/?page id=139 — acesso em 23.05.2016)

Nesse mesmo momento histérico, a Reforma Protestante se fazia presente

na Europa e, em contrapartida, a Companhia de Jesus era fundada.

De acordo com Mesquida (2013, p. 238)

A Companhia de Jesus, ou Societatis lesu, teve inicio a partir de um
pequeno grupo de homens (Afonso Salmeron, Diogo Laines, Francisco
Xavier, Nicolau Babdilha, Pedro Fabro e Simao Rodrigues) que se reuniam
com Inacio de Loyola, o qual, a exemplo dos demais, estudava na
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Universidade de Paris, para refletirem sobre os Exercicios Espirituais, obra
que Loyola escrevera na década de 1520.

Essa Ordem Religiosa surge a partir da necessidade da Igreja Catdlica de
lutar contra o protestantismo em crescimento na Europa e como uma alternativa

para a catequizacao e escravizagao de indigenas das coldnias portuguesas.

[...] Em meados do século XVI ja havia fundado escolas secundarias nas
principais cidades portuguesas (Lisboa, Coimbra e Evora). Dai para diante,
devido as suas ligagdes com o poder central, os jesuitas adquiriram
crescente importancia em Portugal, na area de educagdo. Em 1555,
tomaram a seu cargo o Colégio das Artes, em Coimbra, cujos cursos
constituiam o estagio preliminar para a universidade. E significativo que isso
tenha ocorrido em paralelo a perseguicdo de eminentes humanistas que
haviam ensinado no Colégio das Artes desde a sua fundagédo (os
portugueses Diogo de Teive e Jodo da Costa e o escocés George
Buchanan), suspeitos de professar o protestantismo. Em 1559, a
Companhia de Jesus fundou uma universidade em Evora. (BELLINI, 1999,
p. 157)

A catequizacao pela educacao e a educacao pela catequizagao baseada no
tomismo aristotélico foi uma opgao dos jesuitas no movimento reformista da religiao

catolica, que se coadunava com os interesses portugueses de dominio do Brasil.

A preocupagado da Companhia de Jesus foi utilizar o saber para reproduzir e
expandir a doutrina catolica, além de servir como uma arma importante na
luta contra a difusdo do protestantismo que se expandia, tendo a educagao
como elemento fundamental para a transmissdo de valores, ideias e
doutrinas. (MESQUIDA, 2013, p. 240)

Durante 210 anos foram eles os uUnicos responsaveis pela escolarizagao dos
sujeitos que habitavam o Brasil, fundada no Ratio Studiorum de base filoséfica
tomista-aristotélica (Arostoételes: 384-322 a.C. e Tomas de Aquino: 1227-1273 d.C.)

A Sociedade ou Companhia de Jesus, procurou, desde sua fundagéo,
elaborar as bases tedricas da sua pratica pedagodgica, o método adotado e
as regras que iriam nortear a agdo educativa. Estas se consubstanciaram
no que ficou conhecido por Ratio Studiorum, tendo como modelo as
Constituigdes, em especial o seu capitulo IV, os Exercicios Espirituais de
Inacio de Loyola, e o0 modus parisiensis como método capaz de ensinar de
forma rapida e perfeita. Podemos dizer que a elaborag¢do do Ratio definitivo,
aquele que iria universalizar uma peculiar forma de educar, constituindo um
sistema de ensino, é fruto de uma “caminhada” de meio século. O primeiro
Ratio Studiorum deve-se a Jer6bnimo Nadal e foi elaborado em 1548, o
segundo foi o Ratio de Anibal Coudret, em 1551, o terceiro, o Ratio de
Diego de Ledesma, de 1553 (De ratione et ordine studiorum collegii romani),
o quarto é o Ratio de Borja, elaborado em 1573, tendo como titulo Summa
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Sapientia, a elaboragao do quinto Ratio coube ao padre Claudio Aquaviva,
em 1586. Finalmente, aparece o Ratio de 1591, uma preparagdo para o
Ratio definitivo publicado em 1599, depois de uma rigorosa consulta aos
“‘doutos” da Companhia. Esse Ratio regulamentou o ensino da Companhia
de Jesus até a suspensdo da Ordem, em 1773, pelo Papa Clemente XIV,
que o fez sob presséo, em particular dos reinos de Portugal e Espanha. O
Papa Pio VII restaurou a Sociedade de Jesus em 1814, por meio da Bula
Omnium Ecclesiam, com a seguinte justificativa: “Declaramos e damos
poder para que eles (os jesuitas) possam livremente aplicar-se a educagao
da juventude nos principios da fé catdlica, para forma-la em boa moral, e
dirigir colégios e seminarios” (Omnium Ecclesiam, 1814). Com isso, a Igreja
reconhece a contribuicdo que os jesuitas haviam dado para a educagéo
catdlica e a necessidade de manter em atuagdo uma Ordem eminentemente
consagrada a educagéo e ao ensino. (MESQUIDA, 2013, p. 240-241)

Os jesuitas atuavam de maneiras diferentes com os filhos de colonos e com
os indios. Para os primeiros abriram escolas, os segundos, educavam pela
catequizagdo. Constata-se que, no Brasil, desde os primordios, sempre houve dois
modelos educacionais distintos, aplicados cada um de acordo com a classe social
ou, de modo mais mercadoldgico, conforme a clientela.

Remeto-me a definigdo de classes de Bourdieu (2010, p. 136):

Com base no conhecimento do espacgo das posi¢cdes, podemos recortar
classes no sentido logico do termo, quer dizer, conjuntos de agentes que
ocupam posi¢cdes semelhantes e que, colocadas em condigbes semelhantes
e sujeitos a condicionamentos semelhantes, tém, com toda a probabilidade,
atitudes e interesses semelhantes, logo, praticas e tomadas de posi¢ao
semelhantes.

Embora o termo classe, no sentido apresentado por Bourdieu, ndo existisse
no periodo em que os Jesuitas atuavam no Brasil, valho-me dessa percepgao atual
para exemplificar as diferencas de atendimento dado pelos jesuitas aos indigenas e

aos poucos privilegiados, econémica e politicamente, que frequentavam os colégios:

Da mesma forma que nutriam uma amizade missionaria com os indios, os
jesuitas ensinavam-lhes as primeiras letras e exercitavam a catequese.
Essa amizade era compensada pela participagao dos indios no combate
aos “hereges” protestantes invasores e na manutengao das fazendas.

[...]

No ambiente do colégio, o Ratio era A REGRA, com o seu apego a
disciplina, a ordem, a obediéncia, a marcagao do tempo, para que a mente
nao ficasse desocupada (“‘cabeca desocupada, oficina do diabo”), e a
hierarquia. Tratava-se, portanto, de ndo somente manter a cultura, como
conservar o individuo no quadro dos padrées da sociedade metropolitana.
Por isso, a “corrida” de maratona na fundagdo de colégios, com a maior
rapidez possivel e a urgéncia em conceder titulos, mesmo a revelia das
normas universitarias portuguesas [...].(MESQUIDA, 2013, p. 246).

Para Romanelli (1986, p. 33):

As condicbes objetivas que portanto favoreceram essa acgéo
educativa foram, de um lado, a organizagao social e, de outro, o contetdo
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cultural que foi transportado para a Colbnia, através da formagdo mesma
dos padres da Companhia de Jesus. A primeira condigdo consistia na
predominancia de uma minoria de donos de terra e senhores de engenho
sobre uma massa de agregados e escravos. Apenas aqueles cabia o direito
a educagao e, mesmo assim, em numero restrito, porquanto deveriam estar
excluidos dessa minoria as mulheres e os filhos primogénitos, aos quais se
reservava a dire¢cao futura dos negocios paternos. Destarte, a escola era
frequentada somente pelos filhos homens que ndo os primogénitos. estes
recebiam apenas, além de uma rudimentar educagao escolar, a preparacao
para assumir a direcdo do cla, da familia e dos negdcios, no futuro. Era,
portanto, a um limitado grupo de pessoas pertencentes a classe dominante
que estava destinada a educacéao escolarizada.

A educacao ministrada pelos jesuitas era diferenciada ndo apenas em relagao
as classes sociais — ou melhor dizendo, para fazer justica a época, aos estamentos
— mas, mesmo no interior das classes, a educacao era diferenciada de acordo com a
funcao social a ser exercida por aquele que a receberia ou nao.

Quando da expulsao dos Jesuitas, em 1759, havia no Brasil 36 missées e 17

colégios e seminarios.

A rigor, os jesuitas foram os Unicos responsaveis oficiais pela educacao
formal no Brasil durante duzentos e dez anos, formando uma elite letrada
que dava continuidade aos seus estudos em Portugal, na Espanha ou na
Franca. Na realidade, os colégios dos Soldados de Cristo, tendo o Ratio
como base indicativa de teoria e pratica fundada na metafisica do tomismo-
aristotélico, consolidaram no Brasil uma educacao centrada no professor,
autoridade maxima no processo pedagodgico, pois ele, o mestre, é o
detentor do saber acumulado. Sua tarefa parte da missdo da Igreja de
Cristo, é dar forma a matéria (aluno) atualizando suas potencialidades. Isso
se realizava por meio de um discurso bem articulado, l6gico, inquestionavel
(respeito a autoridade pedagdgica); um verdadeiro mondlogo pedagdgico,
pois 0 ensino era visto como a transmiss&o do conhecimento (pela prelectio)
do adulto (homem acabado, atualizado) para os jovens (em formacao),
constituindo-se em uma “pedagogia da resposta” (MESQUIDA, 2006, p. 5).
Na medida em que o aluno € um recipiente do conhecimento cuja Unica
atividade é a memorizagéo pelos exercicios mneménicos os mais diversos,
a acao de pensar e refletir autonomamente fica prejudicada, inibindo a
criagéo e, portanto, estimulando a formagao de consumidores do saber em
detrimento da produgdo. Com isso, o ensino nada mais é do que a
reprodugdo do saber acumulado, sem que os participes do processo
educativo sejam responsaveis pela elaboragcdo do conhecimento.
(MESQUIDA, 2013, p. 246-247)

A pedagogia dos jesuitas, fundamentada no Ratio Studiorum, coadunava-se
com o modo de producgdo feudal num regime monarquico, onde nobres e Igreja
detinham todo o poder, restando ao demais trabalhar para sustentar a riqueza, o
luxo e o poder das categorias sociais dominantes: a nobreza e o Clero.

Entretanto, se em Portugal ainda vigorava o modo de produgao medieval com
seus aspectos politicos, sociais e econémicos, no restante da Europa comecgava a

ganhar forca o pensamento iluminista baseado na liberdade individual, no
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questionamento ao poder absoluto do Rei (o escolhido por Deus) e pelo modo de
producgao capitalista.

De acordo com Saviani (2013, p. 77), as ideias iluministas penetraram no
Brasil principalmente pelos portugueses residentes no exterior dentre eles: Dom Luis
da Cunha, Luis Antonio Verney, Alexandre de Gusmé&o, Sebastido José de Carvalho

e Melo e Antonio Nunes Ribeiro Sanches. Tais pensadores:

[...] Defendiam o desenvolvimento cultural do Império portugués pela
difusdo das novas ideias de base empirista e (utilitarista; pelo
“‘derramamento das luzes da razdo” nos mais variados setores da vida
portuguesa: mas voltaram-se especialmente para a educagao que precisaria
ser libertada do monopdlio jesuitico, cujo ensino se mantinha, conforme
entendiam, preso a Aristételes e avesso aos métodos modernos de fazer
ciéncia. (SAVIANI, 2013, p. 80)

A reforma dos estudos menores, de 28 de junho de 1759, de acordo com
Saviani (2013, p. 82) “correspondem ao ensino primario e secundario”, mas, nesse
primeiro momento, se concentraram nos estudos das humanidades, ou seja, “o
ensino correspondente ao nivel secundario”. Somente na segunda fase da reforma,
em 1772, foram incluidas “as aulas régias de primeiras letras”, referentes aos
estudos de nivel primario.

Essa reforma extinguiu todas as classes e escolas e apresenta as seguintes
disposicoes:

1. DisposicOes relativas ao diretor de estudos: o Alvara criou a figura do
diretor de estudos, com as atribuicbes de supervisionar o ensino e
apresentar relatorio anual sobre o estado em que se encontram os estudos
visando a evitar os abusos e sugerir os meios “mais convenientes para o
adiantamento das escolas”; advertir e corrigir os professores que nao
cumprirem com suas obrigagdes dando ciéncia dos que ndo se emendarem
a Sua Majestade para castiga-los com a privacdo do emprego e outras
penalidades; diante das discérdias provenientes da contrariedade de
opinides dos professores, cabera ao diretor “extirpar as controvérsias” e
“fazer que entre eles haja uma perfeita paz e uma constante uniformidade
de doutrina” em beneficio da profissdo e do aproveitamento dos alunos.

Chama a atencdo, de imediato, a forma como eram selecionados os
professores, com atengao minima, para nao dizer nula, aos conhecimentos prévios
necessarios; e também a figura do diretor de estudos, préxima a de um capataz do
ensino, encarregado de fiscalizar o trabalho dos professores e encaminhar os que
nao se encaixavam nos padrdes estabelecidos para a punigdo de Sua Majestade.

Ha, ainda, um anexo que contém “instrugdes para os professores de
Gramatica Latina, Grega, Hebraica e de Retdrica” (SAVIANI, 2013, p. 86), que

estabelece o que deve ser estudado, os livros a serem escolhidos, que ndo se deve
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falar latim em sala, dentre outas recomendacdes. Observa-se assim, uma tentativa
de controle extremo sobre a esfera educacional o que denota a importancia dada a
educacao pelo governo. No entanto, pode-se observar que, apesar da tentativa de
controle do método, controle sobre o qué e como deveria ser lecionado, dava-se
pouca importancia a formagao do professor, propriamente dita.

Muito comum nessa época, a figura do tutor ou preceptor dava aos filhos dos
colonos a educagao basica, que lhes permitiia complementar seus estudos em
paises estrangeiros, se assim o desejassem. Aos indigenas e ao povo em geral tal

oportunidade era negada devido as suas condigdes econdémicas.

Com a expulsdo dos jesuitas inicia-se um processo de secularizagdo do
ensino [...] Este processo ndo sofre nenhum abalo institucional até o
advento do regime de separagdo do Estado e da Igreja, introduzido na
Constituigdo republicana de 1891; esboga-se assim, no periodo que vai da
expulsao dos jesuitas (1759) até a proclamacdo da Republica (1889), um
esforco auténomo de desenvolvimento educacional que analisado em
fungdo de seus condicionantes institucionais mais profundos, nio alterou
substancialmente as tendéncias de nossa heranga colonial. O novo status
politico que se configurou a partir da Independéncia nao modificou de modo
fundamental as linhas orientadoras do nosso desenvolvimento educacional.
As vagas doutrinarias do liberalismo, o jogo alternado de influéncias
idedlogo-pedagadgicas alienigenas — a portuguesa, a francesa, a alema, e ja
nos fins do Império, a norte-americana — nao foram suficientes para alterar o
quadro original. Sobrevivem ainda, em pleno periodo imperial, os tragos da
antiga educacao colonial. [...] (CARVALHO, 2001, p. 140)

No processo de ruptura entre Estado e Igreja, no periodo pds-expulsdo dos
Jesuitas no Brasil, o Estado institui as aulas régias, retomando o controle da

educacao pelo Estado, ainda que, na pratica, de forma muito lenta e gradual:

As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo
pertencentes ao Estado e ndo mais restritas a Igreja — foi a primeira forma
do sistema de ensino publico no Brasil. Apesar da novidade imposta pela
Reforma de Estudos realizada pelo Marqués de Pombal, em 1759, o
primeiro concurso para professor somente foi realizado em 1760 e as
primeiras aulas efetivamente implantadas em 1774, de Filosofia Racional e
Moral. Em 1772 foi criado o Subsidio Literario, um imposto que incidia sobre
a produgédo do vinho e da carne, destinado a manutengédo dessas aulas
isoladas. Na pratica o sistema das Aulas Régias pouco alterou a realidade
educacional no Brasil, tampouco se constituiu numa oferta de educagao
popular, ficando restrita as elites locais. Ao rei cabia a criagdo dessas aulas
isoladas e a nomeagéao dos professores, que levavam quase um ano para a
percepcdo de seus ordenados, arcando eles proprios com a sua
manuten¢do.[...] (CARDOSO, 2004, p. 190) (disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢ aulas_regias
.htm - acesso em 02.11.2015)
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No Brasil, em 1760, foi realizado o primeiro concurso para admissao de
professores régios, mas, até 1765, nenhum professor havia sido nomeado.
(SAVIANI, 2013, p. 89)

Em 1772 ocorre a segunda fase da Reforma Pombalina, desta vez voltada ao

ensino superior e ao ensino das primeiras letras. Saviani (2013, p. 95-97) afirma:

[...] pondera, em seguida, ser impossivel adotar-se um Plano que permitisse
estender os beneficios do ensino a todos igualmente, pois “nem todos os
individuos destes Reinos e seus Dominios se hdo de educar com o destino
dos Estudos Maiores”. E prossegue considerando que ficam excluidos
desse destino “os empregados nos servigos rusticos e nas Artes Fabris, que
ministram sustento dos Povos e constituem os bragos e maos do Corpo
Politico”. Para esses, diz o rei, bastariam as “Instru¢des dos Parocos”. Ou
seja, ficariam limitados as explicacdes dominicais do catecismo, ministradas
oralmente nos sermdes dos curas. Observa, ainda, que mesmo as pessoas
com habilidade para os estudos também estdo sujeitas a grandes
desigualdades: bastara a uns que se contenham nos exercicios de ler,
escrever e contar; a outros bastara a lingua latina. A partir dessas
consideragdes o rei decide aprovar o Plano, com o0s respectivos mapas de
localizagdo das escolas menores e respectivos mestres, elaborados pela
Real Mesa Censoria. E outorga a essa mesma Mesa competéncia plena
para a instalacdo das escolas e nomeagdo dos mestres, conforme as
prescricdes que a seguir especifica num conjunto de oito itens.

E discrimina as especificidades da reforma dessa maneira:

[...] Pelo terceiro item, ordena aos professores a obrigacao de encaminhar,
no final de cada ano, a relacdo dos discipulos dando conta de seu
aproveitamento nos estudos para que a Mesa Censoria possa emitir as
certidoes. E justifica esse procedimento como modo de evitar eventuais
abusos que poderiam ocorrer se 0s proprios professores ficassem
encarregados da emissdo das certidoes. [...] O sexto item trata da inspecao
das escolas, determinando que o presidente da Mesa nomeie, em segredo,
ministros que visitem as escolas, por turnos, de quatro em quatro meses,
mas sem dias predeterminados, e que n&o sejam 0os mesmos a visitar as
mesmas escolas. O sétimo item permite o ensino particular, ministrado por
mestres nas proprias casas dos discipulos, mas registra que, de qualquer
modo, eles “devem ser examinados antes de entrarem nos estudos
maiores”, [...]. (SAVIANI, 2013, p. 95-97)

Nota-se, em primeiro lugar, que havia uma delimitagao precisa do alcance da
educagao, uma marcagao precisa de que tipo de educacao deveria ser ministrada a
quem, de acordo com a classe e a fun¢ao social dos individuos. Em segundo lugar,
percebe-se que havia um controle absoluto da Mesa Censéria sobre o que deveria
ser ensinado, a quem deveria ser ensinado, como deveria ser ensinado, em que
local deveria ou poderia ser ensinado e, principalmente, como seriam examinados
os alunos para verificar-se se estes poderiam ou ndo seguir aos estudos maiores.
Ainda que fosse permitido o ensino particular e na casa do aluno, cabia ao Estado

examinar esses alunos antes de seu ingresso nos chamados estudos maiores.
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Percebe-se, dessarte, a intengcdo do Estado em deter o controle sobre a educacéao
no Brasil, a despeito de tal ter se processado com muitas falhas ainda.

Duas caracteristicas importantes que devem ser ressaltadas sobre o periodo
sdo: o fato de que as aulas régias eram aulas desconectadas entre si, cabendo aos
alunos escolher as aulas que frequentariam, de forma isolada; e a criagdo de alguns
seminarios e colégios de ordens religiosas. Vé-se, portanto e mais uma vez, que néao
se pode falar em sistema educacional ou em uma educagao proporcionada de forma
regular e continua ou com alguma sequéncia a ser obedecida.

Para Romanelli (1986, p. 22) a forma como se construiu a educag¢ao no Brasil

Colonia foi mera “transferéncia de recursos materiais e humanos”:

O que ocorreu na ocasido da colonizagao das terras americanas foi um
transplante de recursos materiais € humanos de uma sociedade, cuja
cultura ja havia atingido um alto nivel de complexidade, para um meio que
ndo oferecia condicdbes de troca em pé de igualdade. Com essa
transferéncia de recursos materiais e humanos, houve também a
transferéncia de habitos de vida diaria, ideias, formas de atividade
econdmica, formas de organizagao social e politica e, o que é importante
formas de educacao.

D. Pedro I, ao assumir o poder, buscava um “tratado de educacéo fisica,
moral e intelectual para a mocidade brasileira” e para conseguir seu intento, propos
um prémio a melhor proposta que seria analisada pela Comissdo de Instrugao
Publica da Assembleia Geral Constituinte e Legislativa (SAVIANI, 2013, p. 119)

Essa primeira tentativa de estabelecer uma educagéo para nossa juventude
foi fortemente influenciada pelas ideias de Condorcet em Cing mémoires sur
l'instruction publique, publicadas em 1791, entretanto, como salienta Saviani (2013,
p. 122):

Note-se que Condorcet se refere sempre a instrugao. Para ele, o conceito
hoje generalizado de “educacdo nacional” seria incoerente em razédo do
sentido amplo e aberto do termo “educacgao”, que se reporta aos “valores e
opinides subjetivas e privadas”, dizendo respeito a “totalidade aberta e
problematica de cada ser humano” (Kintzler, 1989, p. 13). Em lugar de
“educagao nacional”’, prefere sempre a denominagao “instru¢ao publica”
(COUTEL. 1989, p. 245 apud SAVIANI, 2013, P. 122).

De acordo com Condorcet, a instrugdo publica deve ser diferenciada de
acordo com o publico a que se destina, o que fica claro no excerto a seguir:

Na primeira memoria sobre a instrugdo publica, Condorcet apresenta trés
razbes em defesa da tese de que “a educagéo publica deve se limitar a
instrugdo”. A parte a segunda razdo atinente aos direitos dos pais e a
terceira, referida a independéncia de opinides, a primeira razdo apontada
diz respeito a diferenga necessaria dos trabalhos e das posses que impede
que se dé a educacado publica maior amplitude. Argumenta, entdo, que
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embora sendo todos os homens livres e possuindo os mesmos direitos, uma
grande parte dos filhos dos cidadaos é destinada a ocupagbes duras que
tomardo todo o seu tempo; uma outra parte, cujos recursos dos pais
permitem destinar mais tempo a uma educagao mais extensa, tem acesso a
profissbes mais lucrativas; por fim os que, nascidos com uma fortuna
independente, podem dedicar-se inteiramente a uma educacgao que lhes
assegure os meios de uma vida feliz (CONDORCET, 1989, pp. 57-58).
Conclui, assim, que é “impossivel submeter a uma educagao rigorosamente
idéntica homens cuja destinagéo é tao diferente” (idem, p. 58). Portanto, a
educagédo publica deve limitar-se a instrugéo, ja que esta é passivel de ser
graduada, escalonada, ao passo que uma educagdo comum tem que ser
completa; caso contrario, ela sera nula e até mesmo prejudicial (iddem, pp.
56-72) (SAVIANI, 2013, p. 122)

Essa distincao do tipo de instrucédo a ser dada de acordo com o publico a que
se destina é, de maneira clara ou camuflada, direta ou indireta, presente na
educacao do Brasil até os dias atuais, a despeito dos esfor¢os para combater essas
desigualdades, mesmo que apenas na teoria, envidados nos ultimos anos.

O art. 179 da Constituicao, de 25 de margo de 1824, outorgada por D. Pedro
I, em seus incisos XXXII e XXXIII, traz, de forma sucinta, as unicas garantias
relativas as questdes educacionais: “XXXII. A instruc¢ao primaria, e gratuita a todos
os Cidadaos; XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados o0s
elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes.”

Percebe-se, nesse ultimo excerto da Carta de 1824, o uso da palavra
“‘instruccao” no lugar de educacao, marcadamente uma influéncia do pensamento de
Condorcet na educagao do Brasil.

A Lei de 15 de outubro de 1827, que criava as “Escolas de Primeiras Letras”

(SAVIANI, 2013, p. 126), possuia as seguintes caracteristicas:

Essa primeira lei de educacao do Brasil independente nao deixava de estar
em sintonia com o espirito da época. Tratava ela de difundir as luzes
garantindo, em todos os povoados, o acesso aos rudimentos do saber que a
modernidade considerava indispensaveis para afastar a ignorancia. O
modesto documento legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava
os elementos que vieram a ser consagrados como o conteldo curricular
fundamental da escola primaria: leitura, escrita, gramatica da lingua
nacional, as quatro operacdes de aritmética, nogbes de geometria, ainda
que tenham ficado de fora as nogdes elementares de ciéncias naturais e
das ciéncias da sociedade (histéria e geografia). Dada a peculiaridade da
nova nagao, que ainda admitia a Igreja Catdlica como religido oficial e
estava empenhada em conciliar as novas ideias com a tradigdo, entende-se
0 acréscimo dos principios da moral cristd e da doutrina da religido catélica
no curriculo proposto. (SAVIANI, 2013, p. 126-128)

Uma peculiaridade importante e que diz muito sobre o objetivo da época ¢é a
instituicado do “ensino mutuo”, método “proposto e difundido pelos ingleses Andrew

Bell, pastor da Igreja Anglicana, e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers”. Esse
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meétodo consistia em promover os alunos mais adiantados, aproveitando-os como
monitores docentes, com fungao principal de disseminar o ensino ao maior numero
possivel de alunos. Dessa forma, o professor poderia ficar num unico ponto da sala
(que poderia ter um numero grande de alunos), observando seus alunos e
monitores. Assim, 0 ensino poderia ser estendido a um numero cada vez maior de
alunos, barateando o seu custo, com menos professores para um numero cada vez
maior de alunos. O ponto negativo, sob a dptica da valorizagdo do profissional
docente, € que, dessa forma, a legislacao faz parecer que nao ha pré-requisitos para
a docéncia, de que qualquer um pode ensinar desde que saiba um pouco mais que
o outro. Tanto desvaloriza a profissionalizagao docente.

Entretanto, contrariando a ideia de que, desse momento em diante,
funcionaria no Brasil um sistema de ensino, o Ato Adicional a Constituicdo do
Império de 1834 promoveu a descentralizacdo da responsabilidade pelo ensino
primario e secundario, transferindo a responsabilidade para as provincias que
passaram a promulgar leis diversas e autbnomas, o que afastou cada vez mais a
possibilidade de um sistema. (SAVIANI, 2013, p. 129). Algo que continua a ocorrer
nos dias atuais, embora, atualmente, haja um suporte da unido aos estados e
municipios que néo conseguem atingir o minimo de investimento.

Em 17 de fevereiro de 1854, Luiz Pedreira do Couto Ferraz, entdo Ministro do
Império, baixou o Decreto n. 1.331-A que “Approva o Regulamento para a reforma
do ensino primario e secundario do Municipio da Cérte”."®

Essa reforma tem como foco principal: a inspecao dos estabelecimentos de
instrucdo primaria e secundaria, publicos e particulares do municipio da Corte. Tal
inspecao seria exercida pelo Ministro e Secretario de Estado dos Negocios do
Império, por um Inspetor Geral, por um Conselho Diretor e por Delegados de distrito.

Curioso notar a importancia do cargo de Inspetor Geral que possuia as

seqguintes atribui¢cdes, estabelecidas no art. 3° do Decreto n. 1.331-A:

§ 1° Inspeccionar por si, por seus Delegados e pelos membros que designar
d'entre os do Conselho Director, todas as escolas, collegios, casas de
educacgao e estabelecimentos de instrucgdo primaria e secundaria, assim
publicos como particulares.

18 Disponivel no site da Camara dos Deputados: http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-
1899/decreto-1331-a-17-fevereiro-1854-590146-publicacaooriginal-115292-pe.html) — Acesso em
01.12.2015
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§ 2° Presidir aos exames de capacidade para o magisterio e conferir os
titulos de approvacéao, conforme o modelo que for adoptado.

§ 3° Autorisar a abertura de escolas e estabelecimentos particulares de
instruccéo, guardadas as disposigdes deste Regulamento.

§ 4° Rever os compendios adoptados nas escolas publicas, corrigil-os ou
fazel-os corrigir, e substituil-os, quando for necessario.

§ 5° Coordenar os mappas e informagdes que os Presidentes das provincias
remetterem annualmente ao Governo sobre a instrucgdo primaria e
secundaria, e apresentar hum relatorio circumstanciado do progresso
comparativo neste ramo entre as diversas provincias e o municipio da Cbérte,
com todos os esclarecimentos que a tal respeito puder ministrar.

§ 6° Convocar o Conselho Director, presidil-o, e mandar proceder aos
exames e informacgdes necessarias para que este possa desempenhar suas
funcgbes com acerto.

§ 7° Instituir annualmente, em cada parochia, hum exame dos
estabelecimentos publicos e particulares de instrucgdo primaria e
secundaria, e enviar ao Governo huma exposi¢do circumstanciada sobre o
progresso comparativo destes estabelecimentos.

§ 8° Organisar o regimento interno das escolas e dos outros
estabelecimentos de instruc¢éo publica.

§ 9° Apresentar ao Governo o orgcamento annual da receita e despeza com
a instrucgéo a seu cargo, especificando cada huma das respectivas verbas.
§ 10. Expedir instrucgdes:

1° Para os exames dos professores e dos adjuntos.

2° Para o desempenho das respectivas obrigagdes, directamente aos
Delegados dos districtos e aos professores das aulas, ora avulsas, de
instrucgdo secundaria; por intermedio dos Delegados, aos professores de
instrucgdo primaria; e por intermedio do Reitor do Collegio de Pedro Il, aos
professores do mesmo Collegio.

3° Em geral para tudo quanto for concernente a boa execucgdo deste
Regulamento.

As funcgdes dos Inspetores Gerais ndo se restringiam apenas a essas,

cabendo-lhes, também:

§ 11 Julgar as infracgcbes disciplinares a que forem impostas as penas de
admoestacao, reprehenséao, ou multa.

§ 12 Propor ao Governo:

1° Gratificagbes extraordinarias, e augmento de vencimentos para os
professores publicos, nos casos e pelo modo marcado nos Arts. 28 e 31.

2° Os individuos competentemente habilitados para o magisterio publico, e
0s que devao ser encarregados da inspecgao do ensino.

3° Os individuos que na férma do Cap. 2° do Tit. Il se habilitarem para
professores adjuntos.

4° A creagao de escolas primarias ou de mais alguma cadeira no Collegio
de Pedro Il, quando as circumstancias assim o exigirem.

5° Os professores que devéo ser jubilados na conformidade dos Arts. 29 e
31 deste Regulamento.

6° Os alumnos que devéo ser admittidos gratuitamente como internos, ou
meio pensionistas no Collegio de Pedro I, nos casos do Art. 27.

7° As alteragbes que a experiencia aconselhar que se devao fazer neste
Regulamento.

§ 13 Remetter ao Governo as notas, de que trata o Art. 66 § 5°.

§ 14 Informar sobre as pessoas que devao ser dispensadas da prova de
capacidade para o magisterio particular, segudo o disposto no Art. 101 § 4°.

§ 15 Publicar com antecedencia o dia, hora, e lugar dos exames, de que
falla o Art. 112.

§ 16 Exercer as func¢des declaradas nos Arts. 49, 50, 52, e 76 e quaesquer
outras mencionadas neste Regulamento, ou que lhe forem marcadas por
Lei ou Ordem do Governo.
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A lista extensa de atribuicbes do inspetor, por si sO, ja demonstra a forga de
sua atuagdo e a importancia desse cargo para o projeto de instrugdo do pais.
Observa-se que em seu § 7° estabelece a instituicdo de um exame dos
estabelecimentos publicos e particulares de instrucdo primaria e secundaria e o
envio ao governo de uma exposi¢cao sobre o progresso comparativo dos referidos
estabelecimentos.

Pode-se dizer que essa foi a primeira tentativa de se estabelecer um método
de examinar as instituicbes de instrugdo brasileiras, mais especificamente, do
municipio da Corte, e de, se poderia supor, além de examinar as instituicbes,
estabelecer uma comparagao entre elas.

Outro aspecto relevante desse decreto € o que consta no art. 57:

N&o obstante as disposi¢des do art. 51, quando em huma parochia, por sua
pequena populagéo, falta de recursos, ou qualquer outra circumstancia, ndo
se reunir numero suficiente de alunos que justifique a creacao de escola ou
sua continuagdo, e houver no lugar escola particular bem conceituada,
podera o Inspetor Geral, ouvido o Delegado do districto, e com aprovagéo
do Governo, contractar com o professor dessa escola a admiss&o de alunos
pobres, mediante huma gratificagcao razoavel.

Nesse excerto pode-se observar uma primeira abertura oficial do governo ao
que, atualmente, chamariamos de mercado educacional.

Nota-se também, em seu art. 60, que o governo assumiria as despesas da
manutencido das escolas e dos alunos de forma a expandir o alcance da instrucéo

aos desfavorecidos economicamente, excluindo-se os escravos, claro:

Art. 60. Todo o expediente dentro das escolas sera feito a custa dos cofres
publicos. Correrao também por conta dos cofres publicos as despesas de
fornecimento de livros e outros objetos necessarios ao ensino.

Aos meninos indigentes se fornecerd igualmente vestuario decente e
simples, quando seus paes, tutores, curadores ou protectores o nao
puderem ministrar, justificando previamente sua indigencia perante o
Inspector Geral, por intermédio dos Delegados dos respectivos districtos.

Surge, pela primeira vez, uma punicao legal passivel de ser imposta aqueles
que, sendo responsaveis por criangas maiores de 7 (sete) anos, ndo as derem o
ensino, no minimo, de 1° grau:

Art. 64. Os paes, tutores, curadores ou protectores que tiverem em sua
companhia meninos maiores de 7 annos sem impedimento physico ou
moral, e lhes ndo derem o ensino pelo menos do primeiro grao, incorrerao
na multa de 20$ a 100$, conforme as circumstancias.
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Entretanto, observa-se que a educagao, ou melhor, a instrugdo segue restrita

a determinados grupos sociais:

Art. 69. Nao serdo admittidos a matricula, nem poderdo frequentar as
escolas:

§ 1° Os meninos que padecerem moléstias contagiosas.

§ 2° Os que néo tiverem sido vaccinados.

§ 3° Os escravos.

A instrucdo era restrita a uma faixa etaria muito especifica: “Art. 70. As licdes
ordinarias das escolas nao poderao ser admittidos alunos menores de 5 annos, e
maiores de 15.”

Para Saviani (2013, p. 133) uma caracteristica marcante da Reforma Couto
Ferraz foi a ideia de ensino ligado a pratica, tanto na formacéo dos professores
quanto na atuacao dos professores, algo totalmente condizente e esperado pelo

novo modo de produgdo em expansao no mundo:

Destaque-se que esse entendimento de um ensino estreitamente ligado a
pratica pode ser reconhecido como uma ideia-forca da Reforma Couto
Ferraz. Ela se faz presente ndo apenas no que se refere a formagéo de
professores. Encontra-se também nas atribuicbes do Conselho Diretor, no
processo de selegédo dos professores publicos e dos adjuntos e explicita-se
no centro do curriculo quando se prevé no artigo 47: a) o estudo do sistema
de pesos e medidas do municipio, e ndo sO dele, mas também das
provincias e “das Nagdes com que o Brasil tem mais relagdes comerciais”;
b) “o desenvolvimento da aritmética em suas aplicagbes praticas”; c) as
ciéncias fisicas e historia natural “aplicaveis aos usos da vida”.

Em 19 de abril de 1879, foi assinado o Decreto n. 7.247, conhecido como
Reforma Lebncio de Carvalho, que reformou o ensino primario e secundario no
municipio da Corte e o0 ensino superior em todo o Império.

Com uma clara influéncia liberal o decreto n° 7.247, assegura a liberdade no
ensino primario, secundario e ensino superior. “Art. 1° E completamente livre o
ensino primario e secundario no municipio da Cérte e o superior em todo o Imperio,
salvo a inspeccdo necessaria para garantir as condicdes de moralidade e hygiene.”'®
Ja no seu artigo 2° tal decreto mantém a obrigatoriedade de ensino aos

meninos de 7 a 14 anos, ressalvando alguns casos especificos.

Art. 2° Até se mostrarem habilitados em todas as disciplinas que constituem
o programma das escolas primarias do 1° grao, sao obrigados a frequental-
as, no municipio da Corte, os individuos de um e outro sexo, de 7 a 14
annos de idade.

19 (Decreto n°. 7.247, de 19/04/1879, disponivel em: http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-

1899/decreto-7247-19-abril-1879-547933-publicacaooriginal-62862-pe.html) — Acesso em 20.11.2015
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Esta obrigacdo ndo comprehende os que seus pais, tutores ou protectores
provarem que recém a instrucgdo conveniente em escolas particulares ou
em suas proprias casas, € 0os que residirem a distancia maior, da escola
publica ou subsidiada mais proxima, de um e meio kilometro para os
meninos, e de um kilometro para as meninas.

Esse decreto também manteve as multas para as hipoteses de nao
frequéncia das criancas em idade escolar e, em caso de comprovada
impossibilidade financeira de seus pais, tutores ou protectores, o Império proveria
“vestuario decente e simples, livros e mais objetos indispensaveis ao estudo.” (Art.
2°, § 3° do decreto n°® 7.247, de 19.04.1879). Casos de dispensa da obrigatoriedade
do ensino eram especificadas no § 5°, tais como a “inhabilidade physica ou moral e a
indigencia, esta ultima emquanto nao fér prestado o auxilio de que trata o § 3°.”

Em seu artigo 8° o decreto n® 7.247, de 19.04.1879, estabelece que o

Governo podera:

§ 2° Subvencionar nas localidades afastadas das escolas publicas, ou em
que o numero destas for insufficiente, tanto na Cérte como nas provincias,
as escolas particulares que inspirem a necessaria confianca e mediante
condicbes razoaveis se prestem a receber e ensinar gratuitamente os
meninos pobres da freguezia.

§ 3° Contratar nas provincias, por intermedio dos respectivos Presidentes,
Professores particulares que percorram annualmente um certo numero de
localidades e, demorando-se em cada uma dellas o tempo preciso, reunam
0s meninos e meninas da vizinhanca e Ihes déem os rudimentos do ensino
primario;

§ 4° Crear ou auxiliar nas provincias cursos para o ensino primario dos
adultos analphabetos;

§ 5° Crear ou auxiliar Escolas Normaes nas provincias;

§ 6° Conceder aos estabelecimentos deste genero fundados por particulares
e que, tendo funccionado regularmente por mais de 5 annos, apresentarem
40 alumnos pelo menos approvados em todas as materias que constituem o
curso das escolas normaes, officiaes, o titulo de Escola Normal livre com as
mesmas prerogativas de que gozarem aquellas;

§ 7° Auxiliar os estabelecimentos em que se ensinarem todas as materias
exigidas como preparatorios para a matricula nos cursos superiores do
Imperio, concedendo aquelles que houverem funccionado regularmente por
mais de 5 annos e apresentarem pelo menos 60 alumnos approvados em
todas essas materias, a prerogativa de serem validos para a referida
matricula os exames nelles prestados;

O governo, seja por nao possuir escolas publicas em numero suficiente para
atender a demanda ou talvez pela falta de interesse em custear escolas em locais
de baixa demanda, aceita e se propde a financiar escolas privadas que cumpram
esse papel e ensinem de forma gratuita os alunos de baixa renda.

Em seus § 6° e 7°, observa-se que o governo também se propde a conceder
igualdade de reconhecimento as instituicdes privadas que cumprirem certos

requisitos de aprovacéao e tempo de exercicio da funcao.
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Por ultimo, cabe observar e reafirmar que todas essas acdes estdo impressas
na lei de forma facultativa “o governo podera”, o que pode ser interpretado mais
como uma faculdade de fazer do que como comprometimento com a agao efetiva.

Em 1856, surge na Bahia uma personagem que engendrou esforgos reais
para modificar a educagédo no Brasil. Seu nome é Abilio César Borges e ele ficou
mais conhecido posteriormente como Bardo de Macahubas. Nascido em 9 de
setembro de 1824, em Minas do Rio das Contas, na Bahia, formado em Medicina,
Abilio foi nomeado diretor-geral dos estudos da provincia da Bahia em 28 de margo
de 1856. Apesar do pouco tempo em que permaneceu no cargo, pois se demitiu em
1857, Abilio utilizou sua experiéncia no cargo de professor e de diretor-geral para
por em pratica suas ideias pedagdgicas na iniciativa privada, que gozava de intensa
autonomia de atuagao aquela época.

Em 1858 fundou o Ginasio Baiano, o qual valia-se de menor rigidez disciplinar
e novos metodos para aprendizagem da leitura. De acordo com Saviani, (2013, p.
142) “o renome do Ginasio Baiano transcendeu os limites da provincia e notabilizou-
se pelas personalidades que nele estudaram, como Castro Alves e Rui Barbosa.”

Em 1866, de sua primeira viagem a Europa, trouxe “material pedagdgico,
professores, além de ter aproveitado para redigir alguns compéndios.” (SAVIANI,
2013, p. 142). Em 1871 fundou o Colégio Abilio, no Rio de Janeiro, no qual colocou
em pratica o que nomeou “Plano de Estudos”, que normatizava o que e como 0s
alunos aprenderiam. Em 1870 fez nova viagem ao exterior, por motivos de saude,
mas nessa viagem conseguiu redigir e imprimir novos livros.

Em 1881, fundou em Barbacena, Minas Gerais, um novo Colégio Abilio.
Amigo do Imperador Dom Pedro Il e obediente a tradicédo religiosa catélica, embora
tenha sofrido uma forte influéncia liberal em suas viagens ao exterior, acreditava que
a pedagogia deveria educar ndo um escravo, mas um homem livre e apto para a
vida social. Considerava que o ensino deveria ser pragmatico, na medida em que o
aluno deveria aprender o que lhe fosse util. Entretanto, apesar da influéncia liberal, é
interessante ressaltar sua visdo conservadora do ensino secundario: pois

considerava que o ensino secundario deveria ser restrito a aristocracia porque:

Distribuida com muita profusdo e pouco discernimento, a educagao
secundaria inspira aos mancebos das classes inferiores o desprezo de seus
iguais e o desgosto de seu estado, granjeando-lhes uma espécie de
enganadora superioridade que mais ndo Ihes permite contentarem-se com
uma existéncia obscura, e que, entretanto, ndo lhes da essa superioridade
real que poucos homens tém recebido da natureza, € que nenhuma
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educacao poderia adquirir: € dest’arte ela povoa a sociedade de membros
sem préstimos, que lhe levam o espiritio de insubordinagéo, o desejo de
mudangas e uma ambicao inquieta e vaga a que ndo pode satisfazer uma
situagdo sempre incerta e que se move em todos os sentidos para adquirir
abastanca ou autoridade. (ALVES, 1942, p. 70 apud SAVIANI, 2013, p. 153)

Vale ressaltar que esse era um periodo de muita efervescéncia de debate de

ideias contrarias e excludentes entre si, como escraviddo e capitalismo;

principalmente no exterior, mas que reverberavam para o Brasil, na medida em que,

aquela época, era muito comum e desejavel que filhos de familias abastadas

viajassem ao exterior para concluir seus estudos.

Assim sendo:

A ideia central que perpassa as discussdes que se travaram no periodo que
vai de 1868 até a Abolicdo e a Proclamacdo da Republica se expressa na
ligagdo entre emancipagéao e instrugao. O objetivo buscado era transformar
a infancia abandonada, em especial os ingénuos, nome dado as criangas
libertas em consequéncia da Lei do Ventre Livre, em trabalhadores uteis,
evitando que caissem na “natural indoléncia” de que eram acusados o0s
adultos livres das classes subalternas. E o meio principal aventado para
atingir esse objetivo era a criagdo de escolas agricolas, as vezes também
chamadas de fazendas-escolas ou coldnias agricolas, aparecendo, ainda, a
expressdo “coldnias orfanologicas”. Tavares Bastos (1937, p. 239),
escrevendo em 1870, traduziu de forma clara essa concepc¢do ao considerar
que a emancipagao do escravo exigia a difusdo da instru¢do de modo que,
diminuindo o “abismo da ignoréncia”, fosse afastado o “instinto da
ociosidade”. (SAVIANI, 2013, p. 163)

Claro que, nesse contexto de disputas de poder de ideias divergentes, a

educacao foi chamada a responsabilidade para fazer a transicdo do homem escravo,

objeto de seu senhor, para o homem trabalhador assalariado, ndo mais pertencente

como propriedade

de outrem, mas sem autonomia suficiente para grandes

questionamentos acerca de sua real situacdo socioeconémica.

Efetivamente, quando ocorre a Abolicdo definitiva, em 1888, a imigracéo
europeia, principalmente italiana, ja fluia regularmente para os cafezais, em
especial os paulistas. Desde 1870 o governo imperial assumiu os gastos
com o transporte dos imigrantes destinados a lavoura caffeira. O nimero de
imigrantes que vieram para o estado de Sao Paulo se eleva de 13 mil na
década de 1870 para 184 mil nos anos de 1880 e 609 mil na década de
1890. “O total para o ultimo quartel do século foi 803 mil, sendo 577 mil
provenientes da ltalia” (FURTADO, 1982, p. 128). Assim, a crise de
superprodugdo na Europa, provocando um excedente de populagédo
agricola, veio em socorro da crise de mao de obra no Brasil. E a nossa
crise, absorvendo aquele excedente, funcionou como uma verdadeira
valvula de escape, evitando a convulsdo social que ameacava a Europa. A
medida que os imigrantes se integravam as fazendas de café garantindo a
continuidade da produgdo, os apelos a criagdo de colbnias agricolas,
fazendas-escolas e colbnias orfanoldgicas deixaram de ecoar. (SAVIANI,
2013, p. 163-164)
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Esse estimulo a vinda dos estrangeiros para o Brasil em carater permanente
coadunava-se com um projeto maior de nacionalizagdo e branqueamento da
populagao brasileira, que por sua vez era influenciado pelas teorias eugenistas tao
em voga na Europa da época.

No final do século XIX e inicio do século XX, concomitantemente a ideia
nacionalista que brotava na Europa, no campo cientifico, a eugenia surgia como
uma ciéncia que buscava a melhoria da raga. Tal conceito, hoje inexistente, a época
tinha um peso relevante haja vista as extensas obras acerca das teorias
deterministas da evolugdo das espécies que acreditavam que o lugar de origem e,
principalmente a cor da pele eram aspectos determinantes do sucesso ou do
fracasso de um povo e de um pais como nagao.

Como se vé o regime monarquico no Brasil elaborou importantes leis
educacionais. Tentou garantir o acesso dos estudantes ainda que de maneira
seletiva, tentou garantir que aqueles que n&o tivessem posses materiais tivessem
garantida uma ajuda (vestuario, materiais) para poderem frequentar as unidades de
ensino, tentou até mesmo fiscalizar as unidades escolares, controlar o que
lecionavam e avaliar e comparar as unidades de ensino. Enfim, tentou dar conta das
demandas que surgiam depois da saida dos jesuitas do Brasil. Entretanto, essas
leis, em sua maioria, tinham um alcance local, 0 que fez com que os avangos no
campo educacional fossem muito restritos.

Interessante também trazer a afirmacdo de Romanelli (1986, p. 29) sobre a

evolucdo da educacao escolar no Brasil que:

[...] se organiza e se desenvolve, quer espontaneamente, quer
deliberadamente, para atender aos interesses das camadas representadas
na estrutura de poder. Dessa forma, ainda que os objetivos verbalizados do
sistema de ensino visem a atender aos interesses da sociedade como um
todo, € sempre inevitavel que as diretrizes realmente assumidas pela
educacao escolar favorecam mais as camadas sociais detentoras de maior
representagao politica nessa estrutura.

Vé-se, portanto, que a estrutura da educagao desenvolvida no periodo de
coldénia e do Império, ndo fogem a essa ldgica perversa de atendimento com uma
educagdao mais elaborada aos mais favorecidos econdmica e politicamente,
deixando aos demais a educacao mais rudimentar.

A seguir, passa-se a examinar as caracteristicas da educagéo no Brasil apos

a proclamacgao da Republica.
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3.2 A EDUCACAO NO BRASIL REPUBLICA

A mudanga de um regime monarquico para um regime republicano trouxe
mudangas sociais, politicas e econémicas para o Brasil. Entretanto, no campo
educacional, mais uma vez, ndo se conseguiu implementar um sistema educacional
brasileiro, nem tampouco realizar uma revolugcédo na estrutura educacional brasileira.
Apenas as reformas continuaram a surgir no cenario das politicas publicas
educacionais, sempre mantendo as antigas estruturas. “Com a Proclamacao da
Republica em 1889 e o consequente advento do regime federativo, a instrugédo
popular foi mantida sob a responsabilidade das antigas provincias, agora
transformadas em estados.” (SAVIANI, 2013, p. 165)

A primeira reforma foi instituida por Benjamin Constant, pelo Decreto n° 981
de 08 de novembro de 1890. Nela, chama aten¢do a quase nula exigéncia de pré-
requisitos para aqueles que desejassem ser professor ou diretor de escola; como
retratam os artigos do titulo | do referido decreto que especifica “Os Principios

geraes da instrucgao primaria e secundaria”:

Art. 1° E completamente livre aos particulares, no Districto Federal, o ensino
primario e secundario, sob as condigdes de moralidade, hygiene e
estatistica definidas nesta lei.

§ 1° Para exercer o magistério particular bastara que o individuo prove que
nao sofreu condenacao judicial por crime infamante, e que ndo foi punido
com demissdo, de conformidade com o disposto no art. 63 do presente
decreto.

Para dirigir estabelecimento particular de educacdo sera exigida esta
mesma prova e mais o certificado das boas condi¢cdes hygienicas do
edificio, passado pelo delegado de hygiene do districto.

§ 2° Depois de iniciados os trabalhos do ensino, os diretores de
estabelecimentos particulares serdo obrigados a franqueal-os a visita das
autoridades incumbidas da inspecgao escolar e da inspecc¢éo hygienica, e a
remeter a Inspectoria Geral mappas semestraes declarando o numero de
alunos matriculados, sua frequencia, quaes os programas e livros
adoptados, e os nomes dos professores.

§ 3° Na parte relativa ao ensino, a inspeccdo dos estabelecimentos
particulares limitar-se-ha a verificar que ele ndo seja contrario & moral e a
saude dos alumnos.

§ 4° E inteiramente livre e fica isento de qualquer inspecgao oficial o ensino
que, sob a vigilancia dos paes ou dos que fizerem suas vezes, for dado as
criangas no seio de suas familias.

Ficava a critério dos pais levar seus filhos as instituicbes de ensino para que
pudessem ser educados ou educa-los em casa, 0 que é uma importante alteracao

em relagdo as leis anteriores que chegaram a fixar multa para os pais que nao
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levassem seus filhos as instituicbes de instrugdo. E mais, a instrucdo domiciliar
ficava isenta da inspecao oficial do ensino.

Outro ponto interessante é que “para exercer o magistério particular bastara
que o individuo prove que nao sofreu condenagao judicial por crime infamante, e que
nao foi punido com demissdo”. Ou seja, qualquer pessoa poderia exercer o
magistério, independentemente de possuir ou ndo uma formagéo, de possuir ou nao
conhecimentos especificos. Nesse sentido, creio que essa reforma contribuiu para o
esteredtipo de carreira vocacionada ou simples (ou facil), que o magistério acabou
por assumir ao longo do tempo.

No entanto, apesar de nao fazer grandes exigéncias para o exercicio do
magistério, o governo colocaria ao dispor dos professores o que Benjamin Constant
denominou Pedagogium com a finalidade de suprir caréncias de instrucao desses

profissionais e do publico em geral:

Art. 24. O Governo mantera na Capital Federal um estabelecimento de
ensino sob 0 nome de Pedagogium, destinado a oferecer ao publico e aos
professores em particular os meios de instrucgdo profissional de que
possam carecer, a exposi¢gdo dos melhores methodos e do material de
ensino mais aperfeigcoado.

§ 1° O Pedagogium conseguira seus fins mediante:

A boa organizacgao e exposi¢ao permanente de um museo pedagoégico;
Conferencias e cursos scientificos adequados ao fim da institui¢ao;
Gabinetes e laboratorios de sciencias physicas e historia natural;
Exposicdes escolares annuaes;

Direcgao de uma escola primaria modelo;

Instituigdo de uma classe — typo de desenho e de uma officina de trabalhos
manuais;

Organizagao de collecgdes — modelos para o ensino concreto nas escolas
publicas;

Publicacdo de uma Revista pedagdgica.

§ 2° O Pedagogium estabelecera relagbes estreitas com as autoridades e
instituicbes congeneres dos mais Estados da Republica e dos paizes
estrangeiros, afim de fazer-se a constante permuta de documentos e a
acquisicdo de especimens de todas as invenc¢des e melhoramentos dignos
de attencgao.

Tratara outrosim de obter por compra quanto for indispensavel para estar
em dia com os progressos do ensino e ter sua bibliotheca provida das obras
mais importantes e mais modernas desta especialidade.

§ 3° Este estabelecimento sera franqueado aos membros do professorado
publico e particular, e mediante autorizagdo do seu director os gabinetes e
laboratorios poderao ser utilizados pelos professores e normalistas que ahi
desejem entregar-se a trabalhos praticos em horas diferentes das que sao
consagradas as conferencias e aos cursos scientificos.

§ 4° Em regulamento especial serdo determinados:

O pessoal do Pedagogium, seus deveres e direitos, e bem assim todos os
pormenores de sua organizagao.

Ou seja, se para a entrada na carreira de magistério exigéncias ndo eram

feitas, a formagao do professor dar-se-ia na pratica com o auxilio da teoria. Embora
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tais ideias pudessem ter sido copiadas em outras unidades federativas no Brasil,
ainda assim, ndo deixavam de ter um carater de atendimento local.

A prépria Constituicdo da Republica de 1891 trouxe alteragdes que so6 fizeram
aumentar a distancia entre as “diversas educag¢des” que eram ministradas no Brasil,

pois, de acordo com Romanelli (1986, p. 41):

A Constituicdo da Republica de 1891, que instituiu o sistema federativo de
ensino, consagrou também a descentralizagdo do ensino, ou melhor, a
dualidade de sistemas, ja que, pelo seu artigo 35, itens 3° e 4°, ela reservou
a Unido o direito de “criar instituicbes de ensino superior e secundario nos
Estados” e “prover a instrugdo secundaria no Distrito Federal’, o que,
consequentemente, delegava aos Estados competéncia para prover e
legislar sobre educagéao primaria.

E ainda de acordo com Romanelli (1986, p. 41) a distancia entre o ensino

ministrado as elites e 0 ensino ministrado ao povo s6 aumentou:

Era, portanto, a consagracdo do sistema dual de ensino, que se vinha
mantendo desde o Império. Era também uma forma de oficializacédo da
distancia que se mostrava, na pratica, entre a educagdo da classe
dominante (escolas secundarias académicas e escolas superiores) e a
educagédo do povo (escola primaria e escola profissional). Refletia essa
situagdo uma dualidade que era o proprio retrato da organizagao social
brasileira. O que, no entanto, ndo ocorria ao sistema assim consagrado era
o fato de a nova sociedade brasileira, que despontava com a Republica ja
ser mais complexa do que a anterior sociedade escravocrata. Havia varios
estratos sociais emergentes. O povo ja ndo abrangia apenas a massa
homogénea dos agregados das fazendas e dos pequenos artifices e
comerciantes da zona urbana: transparecia a heterogeneidade da
composi¢cao social popular, pela divergéncia de interesses, origens e
posicoes.

Em 8 de setembro de 1892, foi promulgada a Lei n°® 88 que promoveu uma
reforma geral da instrugdo publica paulista. De mais relevante, a grande inovagao
consistiu na instituigdo dos grupos escolares, “criados para reunir em um so6 predio
de quatro a dez escolas, compreendidas no raio da obrigatoriedade escolar” (Reis
Filho, 1995, p. 137). Na estrutura anterior, as escolas primarias, entdo chamadas
também de primeiras letras, eram classes isoladas ou avulsas e unidocentes. Ou
seja, uma escola era uma classe regida por um professor, que ministrava o ensino
elementar a um grupo de alunos em niveis ou estagios diferentes de aprendizagem.
Essas escolas isoladas, uma vez reunidas, deram origem, ou melhor, foram
substituidas pelos grupos escolares. (SAVIANI, 2013, p. 172)

Conforme o desenho da educacado proposta por essa reforma, o ensino
primario subdividia-se em duas etapas, também chamadas cursos: um preliminar e

outro complementar, o curso preliminar era destinado e obrigatorio para as criangas



65

de ambos os sexos, entre 7 e 12 anos. Ja o curso complementar, conforme o
paragrafo 3° do artigo 1° da Lei n° 88, de 08 de setembro de 1892, efetuava-se em
carater nao obrigatério e se destinava apenas aqueles que se mostrassem
habilitados nas matérias do curso preliminar. Isso é corroborado pelo que afirma o
artigo 11 da referida lei: “Em todos os municipios, para cada dez escolas
preliminares havera uma escola complementar.”

Com relagao a obrigatoriedade, a referida lei estipulava:

Artigo 52 — Os presidentes das camaras municipaes publicardo pela
imprensa o dia da abertura das aulas nas escolas publicas, por espago de
15 dias.

§ unico — Trinta dias depois da abertura das aulas, a nao declaragdo dos
paes, tutores, curadores e patrdes sobre os meios de que langam méao, afim
de educar seus filhos, tutelados, curatelados ou empregados, importara em
matricula ex-officio, sendo os responsaveis avisados antecipadamente
desse acto.

Artigo 53. - Si as creangas matriculadas faltarem a escola, por espago de 15
dias consecutivos, sem motivo justificado, os responsaveis incorrerdao na
pena estabelecida no artigo 57, sendo essa multa arrecadada pela
collectoria.

Artigo 54. - A obrigatoriedade ndo comprehende os alumnos que receberem
instruccdo em escolas particulares ou em suas proprias casas, € 0s que
residirem a distancia maior de dous kilometros da escola publica, para
meninos, e um kilometro, para meninas.
§ unico. - As creangas que receberem instrucgdo em suas casas sao
obrigadas a fazer exames nas escolas publicas na epoca para isso
marcada.

Artigo 55. - Todo o patrdo ou chefe industrial que tiver creancas a seu
servico e ndo as dispensar do trabalho, durante o tempo necessario ao
ensino, fica sujeito & pena estabelecida no art. 57.

Artigo 56. - Constituira motivo attendivel para serem as creancas
dispensadas do ensino, a inhabilidade physica ou intellectual, attestadas
pelas municipalidades.

Artigo 57. - Todos aquelles que infrigirem as disposi¢cdes desta lei,
relativamente & obrigatoriedade da instruccéo preliminar, ficam sujeitos a
uma multa de 10$000 que se duplicara no caso de reincidencia.

Fato curioso € notar que a propria lei admitia o trabalho infantil, ainda que
inpingisse alguma pena aos patrdées, que nado dispensassem as criangas para irem
as instituicbes de instrucao e, também, o fato de que a prépria lei reconhecia a
impossibilidade de levar a instrucdo publica a todos, na medida em que admitia o
ensino nas proprias casas dos alunos e ainda, dispensava da obrigatoriedade
criangas que morassem a dois quildmetros da escola publica (no caso dos meninos)
e a um quildmetro de distancia da escola publica (no caso das meninas).

O ensino secundario durava seis anos, sendo que os quatro primeiros anos
compunham um curso comum a todos os alunos e, nos dois ultimos, havia uma

divisao cientifica e outra literaria.
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Vé-se uma tentativa de se impor certa continuidade e regularidade ao ensino
e, mais ainda, certa ordem de promocdo dos alunos de acordo com o0s
ensinamentos considerados pré-requisitos para tal promogéo. Tal caracteristica dos
grupos escolares esta presente até os dias atuais na educag¢ao do Brasil.

O aumento no numero de grupos escolares foi veloz, mesmo porque, 0s
grupos escolares diminuiam os custos dos governos que, no lugar de construir mais
escolas, aproveitavam os espagos ja existentes e agrupavam em um mesmo espaco
diversas escolas. Em menos de 20 anos (de 1893 a 1910), ja havia 101 grupos
escolares, entre capital e interior. E, em pouco tempo, outros estados
implementaram os grupos escolares em seus territérios.

Entretanto, deve-se ressaltar que essa nova conformacéao seriada favorecia a
selecédo e ampliava os numeros da evasao escolar. Na década de 1920, mais da
metade da populagdo paulista entre 7 e 12 anos de idade se encontrava fora da
escola, o que levou a formulacao e implementacao da reforma de 1920, de Sampaio
Déria. Tal reforma instituiu uma primeira etapa na escola primaria, gratuita e
obrigatoria para todos — o0 que garantiria a universalizagdo do ensino e a
alfabetizacao de todas as criangas em idade escolar — com a durag¢ao de dois anos.

De acordo com Saviani, 2013, p. 175:

A Reforma Sampaio Ddria abriu o ciclo de reformas estaduais que marcou a
década de 1920. Esse processo alterou a instrugdo publica em variados
aspectos como a ampliagdo da rede de escolas; o aparelhamento técnico-
administrativo; a melhoria das condigbes de funcionamento; a reformulagéo
curricular; o inicio da profissionalizagdo do magistério; a reorientagao das
praticas de ensino; e, mais para o final da década, a penetragdo do ideario
escolanovista.

Outras reformas destacadas por Saviani (2013) sao:

a reforma cearense, em 1922, encabegada por Lourencgo Filho; no Parana a
reforma de Lysimaco Ferreira da Costa e Prieto Martinez, em 1923; a
reforma de José Augusto iniciada em 1924 no Rio Grande do Norte; a
reforma baiana, dirigida por Anisio Teixeira em 1925, [...] a reforma mineira
de 1927, realizada por Francisco Campos e Mario Casassanta; a reforma do
Distrito Federal, liderada por Fernando de Azevedo em 1928; e a reforma
pernambucana, em 1929, de iniciativa de Carneiro Leéo.

Carvalho corrobora com essa afirmacgéo:

A revolugéo de 1930, marco inicial do periodo de expansao e consolidagéo
do sistema escolar brasileiro, foi todavia o centro polarizador de tendéncias
inovadoras que se manifestaram nos ultimos anos da década de 1910 e,
particularmente, ao longo de toda a década dos anos vinte. O ciclo
revolucionario que entdo se inicia, a Semana de Arte Moderna a fundagao
da Associagado Brasileira de Educacdo, as reformas de ensino que se
realizam no ambito dos estudos por educadores que viviam a integrar o
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movimento dos pioneiros da educagdo nova (Sampaio Ddéria Sao Paulo;
Lourengo Filho, Ceara; Anisio Teixeira, Bahia; Francisco Campos e Mario
Casassanta, Minas Gerais; Carneiro Leao, Rio de Janeiro; Lisimaco da
Costa, de 1920 empenhos parciais e fragmentarios de um movimento da
periferia para o centro que alcangou, com a revolugdo de 1930, os
fundamentos legais para sua institucionalizagdo em dimensdes nacionais.
(CARVALHO, 2001, p. 142)

Cabe destacar que o periodo compreendido entre a década de 1920 e
meados da década de 1930 foi marcado pela tenséo por poder entre os pensadores
que defendiam os ideais liberais e iluministas e a Igreja Catdllica, o que culminou
com a exclusdo do ensino religioso das escolas publicas e a perda de poder,
exercido pela Igreja Catdlica, no ambito educacional, no periodo republicano

A Igreja Catolica reagiu mobilizando-se

[...] na forma de resisténcia ativa articulando dois aspectos: a presséo para
o restabelecimento do ensino religioso nas escolas publicas e a difusdo de
seu ideario pedagdgico mediante a publicagdo de livros e artigos em
revistas e jornais e, em especial, na forma de livros didaticos para uso nas
proprias escolas publicas assim como na formagao de professores, para o
que ela dispunha de suas proprias Escolas Normais. (SAVIANI, 2013, p.
179)

Na pratica, “em 1921 foi fundada a revista A Ordem, que se converteu no
principal veiculo de difusdo das posi¢cbes catdlicas.” E “em 1922 fundou-se a
Confederacdo Catdlica, mais tarde transformada na Acdo Catdlica Brasileira.”
(SAVIANI, 2013, p. 180)

Ainda de acordo com Saviani (2013, p. 181)

Considerando a educagdo uma area estratégica, os catélicos esmeraram-se
em organizar esse campo criando, a partir de 1928, nas diversas unidades
da federacdo, Associacdes de Professores Catdlicos (APCs) que vieram a
ser aglutinadas na Confederacao Catdlica Brasileira de Educacéo.

Com essa forgca organizativa, os catélicos constituiram-se no principal
nucleo de ideias pedagdégicas a resistir ao avanco das ideias novas,
disputando, palmo a palmo com os renovadores, herdeiros das ideias
liberais laicas, a hegemonia do campo educacional no Brasil a partir dos
anos de 1930.

Carvalho afirma também que:

A Republica marca uma ruptura da linha de desenvolvimento que, com a
identificacdo do Estado com a Igreja, condicionara a estruturacdo das
instrucdes escolares. As reformas de Benjamin Constant (1890-1892)
imbuidas mais do que pelas doutrinas pedagogicas e filosoficas do
positivismo comtista, como ja naquela altura observava José Verissimo,
constituem exemplo eloquente das possibilidades que se abriram com o
regime de separacdo da Igreja e do Estado. E a prematura
institucionalizagcédo do ensino livre de Leoncio de Carvalho (1879) encontrara
no radicalismo da reforma do positivista Rivadavia Corréa (1911) o seu
consequente embora malogrado povoamento. Com a Republica inicia-se
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assim, dentro dos quadros do descentralismo federativo e através de
sucessivas reformas, o processo de organizagdo do sistema escolar
brasileiro. De 1889 a 1930 durante o primeiro republicano ensaiam-se
reformas a procura de uma unidade que sirva de fundamento para um
sistema em formacgdo: Benjamin Constant (1890-92) Epitacio Pessoa
(Codigo do ensino, 1901), Rivadavia Corréa (1911), Carlos Maximiliano
(1915), Jodo Luis Alves (reforma Rocha Vaz, 1925). O regime federativo
favorece a estruturacdo de sistemas estaduais. Com o surto de
desenvolvimento cafeeiro e o incipiente incremento industrial, o sul e,
particularmente, S&o Paulo, abrem caminho para a escalada do progresso
educacional. (CARVALHO, 2001, p. 141)

Saviani observa que outros grupos, ndo dominantes, também marcaram
presengca no cenario educacional das décadas de 1920 e 1930. Entre elas
destacam-se as ideias socialistas, provenientes do movimento operario europeu; as
ideias anarquistas; e as ideias comunistas.

Essa fase é marcada, além da mudanca de eixo de poder politico, com a
separagao entre Igreja e Estado, pela mudancga de poder econémico, cujo eixo deixa
de ser a economia agucareira, com destaque para o nordeste brasileiro, para a
economia cafeeira, da regido sudeste.

A cultura cafeeira foi a grande responsavel pela construcdo “de uma
importante malha ferroviaria”, principalmente no estado de Sao Paulo, o que
“‘permitiu 0 escoamento mais rapido e a custos menores do café, nosso principal
produto de exportagdo”, significando, também, como importante fator de
‘urbanizagao e industrializagao”, ja que, “em torno de cada estagao, desenvolvia-se
um nucleo urbano e constituiam-se oficinas de manutencdo que absorviam mao de
obra imigrante [...].” (SAVIANI, 2013, p. 188)

No cenario politico e econdmico brasileiro destacam-se: a politica do café
com leite que alternava politicos de Minas Gerais e de Sao Paulo no poder; o poder
extremo dos coronéis que favorecia a troca de favores na politica; um aumento
significativo da populagao brasileira, que passa de 14.333.915 em 1890 para
35.804.704 em 1925; e um crescimento da atividade industrial com um aumento
significativo no numero de operarios que passa de 200 mil em 1920 para 800 mil em
1930 (SAVIANI, 2013, p. 189)

No campo educacional, uma das mais importantes iniciativas do governo
brasileiro foi a criacdo do Ministério da Educacdo e da Saude Publica, com a
nomeacado de Francisco Campos como ministro. Cabe ressaltar que Francisco
Campos era integrante do movimento da Escola Nova juntamente com outros 26

intelectuais, como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourencgo
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Filho, Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles
assinaram um manifesto que visava transformar e universalizar a educacéao
brasileira.

De acordo com os arquivos CPDOC da Fundacéao Getulio Vargas:

Ao ser langado, em meio ao processo de reordenacéo politica resultante da
Revolugdo de 30, o documento se tornou o marco inaugural do projeto de
renovagao educacional do pais. Além de constatar a desorganizagdo do
aparelho escolar, propunha que o Estado organizasse um plano geral de
educacdo e defendia a bandeira de uma escola Unica, publica, laica,
obrigatéria e gratuita. O movimento reformador foi alvo da critica forte e
continuada da Igreja Catdlica que naquela conjuntura era forte concorrente
do Estado na expectativa de educar a populacéao, e tinha sob seu controle a
propriedade e a orientacdo de parcela expressiva das escolas da rede
privada. (Fonte:
https://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Educacao/ManifestoPioneir
0s - acesso em 15.01.2015)

E de acordo com Carvalho (2001, p. 143):

E a partir de 1930 que o esforgo nacional pela educacdo comeca a ganhar
indices significativos. A criagdo do Ministério da Educacao e Saude (1930),
as reformas do Ministro Francisco Campos (1931), o manifesto dos
Pioneiros da Educagédo Nova (1932), a fundacdo da Universidade de Sao
Paulo (1934) e da Universidade do Distrito Federal (1935) sdo os primeiros
marcos de um processo de estruturagdo organica do ensino nacional. Com
o regime instituido em 1937, retoma-se a linha do centralismo, caracteristica
notéria do modelo coimbrdo que tem sido o ponto de referéncia invariavel
de nossa problematica educacional. A reforma do ensino secundario em
dois ciclos — o ginasial e o colegial — e a criagdo dos cursos classico e
cientifico abre caminho para a expanséo da rede de ensino ginasial e para a
sua transformacdo numa escola comum, basica para todos os ramos de
ensino. A lei n° 1.076 de 1950, que assegurou aos estudantes que
concluiram o curso de primeiro ciclo (ginasial) do ensino agricola, comercial
e industrial o direito de matricula no colégio secundario, e a lei n°® 1.821 de
1953, que estabeleceu a equivaléncia de todos os cursos de grau meédio,
contribuiram para a alimentagdo da dualidade — ensino secundario e ensino
profissional — que vinha dificultando a democratizagao das oportunidades.
Apesar da equivaléncia, a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 mantém ainda
a estrutura do ensino médio por ramos separados. Somente agora, com a
reforma do ensino de 1° e 2° graus (1971) € que o ginasio reunido ao ensino
primario torna-se uma escola comum e obrigatdria e o colégio (escola de 2°
grau) ganha condi¢cdes para efetiva integracédo, eliminando a dualidade
existente consubstanciada na estrutura de rumos “segregados” de cursos
profissionais. (CARVALHO, 2001, p. 143)

A partir da criagao do Ministério da Educacao e da Saude Publica instituiu-se

a Reforma Francisco Campos, que se constitui de sete decretos:

Decreto n°. 19.850, de 11 de abril de 1931: cria o Conselho Nacional de
Educacgao;

Decreto n°. 19.851, de 11 de abril de 1931: dispbe sobre a organizagao do
ensino superior no Brasil e adota o regime universitario;

Decreto n°. 19.852, de 11 de abril de 1931: dispbe sobre a organizagdo da
Universidade do Rio de Janeiro;
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Decreto n°. 19.890, de 18 de abril de 1931: dispde sobre a organizagao do
ensino secundario;

Decreto n° 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas publicas;

Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931: organiza o ensino comercial,
regulamente a profissao de contador e da outras providéncias;

Decreto n° 21.241, de 14 de abril de 1932: consolida as disposi¢cdes sobre a
organizacao do ensino secundario. (SAVIANI, 2013, p. 196)

Pode-se dizer que, com a reforma Francisco Campos, pela primeira vez,
observa-se no Brasil, um interesse claro e mais concreto de tomada da
responsabilidade por parte do governo central dos assuntos da educagao no Brasil.

Cabe destacar dois pontos relevantes para essa dissertacdo: a aparente
contradicao residente no fato de um signatario do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova restabelecer o ensino religioso nas escolas publicas; e a
organizagao do ensino secundario.

Quanto a aparente contradi¢do, Saviani (2013, p. 196-197) alerta para dois
fatos relevantes: em primeiro lugar, “a época do decreto [...] ndo se externara, ainda,
o conflito entre os catdlicos e os escolanovistas. Eles participavam, lado a lado, na
Associacao Brasileira de Educagao (ABE). O conflito emergiu no apagar das luzes
de 1931.” Em segundo lugar, assim como ocorreu na Europa, no século XIX, “onde a
burguesia, apds ter atacado violentamente a Igreja enquanto componente do ‘Antigo
Regime’, a ela se aliou diante do temor do avango do movimento operario”, também
no Brasil “das décadas de 1920-1930 [...] estava em causa esse temor”, afirmando,
também, que “a Igreja ja estava contemplada no projeto de hegemonia da burguesia
industrial”, na medida em que era ela uma instituicdo forte e poderosa o suficiente
para manter a classe operaria sob controle.

O segundo ponto relevante para essa dissertagao € a organizagdo do ensino
secundario, implementada no Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931 e
consolidada pelo Decreto n° 21.241, de 14 de abril de 1932.

Pelo Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, fica estabelecido que o
ensino secundario, oficialmente reconhecido, seria ministrado no Colégio Pedro Il e
em estabelecimentos sob regime de inspecgéo oficial; e compreenderia dois cursos
seriados: o fundamental (com duragdo de cinco anos) e o complementar (com
duracao de dois anos, obrigatorio apenas para aqueles candidatos a matricula em
determinados institutos de ensino superior e que se compunha de exercicios e

trabalhos praticos individuais).
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Em seu artigo 10, o referido decreto estabelecia que os programas de ensino,
as instrugdes e os métodos de ensino secundario seriam expedidos pelo Ministério
da Educacgao e Saude Publica e revistos por uma comissao designada pelo Ministro,
0 que mostra a intengdo do governo de centralizar as decisdes acerca das questdes
do ensino no Brasil.

Interessante também ressaltar que, em seu art. 12, o Decreto n° 19.890,
reconhece que, a época, nao seria possivel atender com um numero suficiente de

licenciados, a demanda das instituicées de ensino.

Art. 12. O ensino do curso complementar podera ser ministrado nos
estabelecimentos de ensino secundario officiaes ou officialmente
fiscalizados.

§ 1° Emquanto ndo houver numero suficiente de licenciados pela Faculdade
de Educacdo Sciencias e Lettras, com exercicio no magisterio em
estabelecimentos de ensino secundario officialmente fiscalizados, serédo
mantidos, annexos aos institutos superiores officiaes ou equiparados, os
cursos complementares respectivos.

§ 2° Os programmas de ensino destes cursos, organizados e expedidos nos
termos do art. 10, seréo identicos aos do Collegio Pedro II.

A admissao ao 1° ano do ensino secundario se dava mediante realizacao de
exame de admissdo cujas regras eram estabelecidas nos arts. 18 ao 23 e os
candidatos ao exame de admissdao necessitavam provar ter idade minima de 11
anos.

Fato curioso e muito relevante no referido Decreto é a importancia dada aos
trabalhos praticos (fruto da nova visao de educacédo e de mundo em voga a época,

que sobrepunha a pratica a teoria) e que estdo estabelecidas nos arts. 34 e 35:

Art. 34. Havera durante o anno lectivo argui¢des, trabalhos praticos e,
ainda, provas escriptas parciaes, com attribuicdes de nota, que sera
graduada de zero a dez.

Art. 35. Mensalmente, a partir de abril devera ser attribuida a cada alumno e
em cada disciplina, pelo respectivo professor, pelo menos uma nota relativa
a arguicao oral ou trabalhos praticos.

O nao atingimento dos resultados necessarios nas meédias finais que dariam
seguimento a reprovagao do aluno, também tinha consequéncias que hoje nao

existem mais, pelo menos néao oficialmente, como atestava o art. 43.

Art. 43. Os alumnos inhabilitados em dous annos successivos, nos termos
do art. 41, n3o serdo novamente admitidos & matricula nos
estabelecimentos de ensino secundario officiaes, nem a exame nos
estabelecimentos sob inspecc¢ao permanente ou preliminar.

A inspegcdo do ensino também era considerada de extrema relevancia e

estava bem representada e delineada nos arts. 51 a 67, nos quais o governo
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delimitava as fungdes e responsabilidades da inspecéo e dos inspetores de ensino.
Tais artigos corroboram com a ideia de que o governo via a necessidade de tomar
para si, o controle do ensino no Brasil.

Dentre esses artigos destacam-se:

Art. 55. O inspector remettera mensalmente ao Departamento Nacional de
Ensino, em duas vias dactylographadas, um relatorio minucioso e de
caracter confidencial, a respeito dos trabalhos de cada serie e cada
disciplina da sua secg¢ao nos estabelecimentos do districto.

§ 1° Duas vezes por anno devera constar do relatorio uma apreciacao
succinta sobre a qualidade do ensino ministrado, por disciplina em cada
serie, methodos adoptados, assiduidade de professores e alumnos, bem
como suggestdes sobre providencias que devam ser tomadas, caso se
torne necessaria a intervengao do Departamento Nacional de Ensino.

§ 2°. O pagamento dos vencimentos aos inspectores s6 sera autorizado
depois de recebido o relatorio do mez anterior.

Art. 56. Incumbe ao inspector inteirar-se, por meio de visitas frequentes, da
marcha dos trabalhos de sua seccdo devendo para isso, por serie e
disciplina:

a) assistir a licdes de exposigdes e demonstragéo pelo menos uma vez por
mez; assistir igualmente, pelo menos uma vez por mez, a aulas de
exercicios escolares ou

b) de trabalhos praticos dos alumnos, cabendo-lhe designar quaes destes
devem ser arguidos e apreciar o critério de attribuicdo das notas;

c) acompanhar a realizagdo das provas parciaes, que sO poderdo ser
effectuadas sob sua immediata fiscalizagao, cabendo-lhe ainda approvar ou
modificar as questdes a serem propostas

d) assistir as provas finaes, sendo-lhe facultado arguir e attribuir nota ao
examinado.

Paragrapho unico. Dos trabalhos a que se refere este artigo, bem como do
julgamento das provas parciaes mencionado no art. 37, devera ser feito
registro em livros adequados, de accordo com o estabelecido no regimento
interno do Departamento Nacional do Ensino.

Art. 57. Aos inpectores da secgao C compete ainda fiscalizar os exercicios
de educagdo physica e as aulas de musica, bem como verificar as
condigbes das installagdes materiais e didacticas do estabelecimento.

Um ano depois, em 14 de abril de 1932, foi assinado o Decreto n°® 21.241, que
consolidou as disposigdes sobre a organizagdo do ensino secundario. Em linhas
gerais, nao representou grandes mudangas, apenas uma maior especificagdo no
modo de fazer da educagao do Brasil.

Manuel Bergstron Lourenco Filho também foi um importante personagem na
configuragcdo da Educacao no Brasil. Em 1922 e 1923, foi responsavel pela reforma
da instrugédo publica do Ceara. Em 1930, “publicou o livro Introdu¢do ao estudo da
Escola Nova, que resultou de curso ministrado na Escola Normal da Pragca da
Republica.” (SAVIANI, 2013, p. 198)
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Ainda de acordo com Saviani, a obra era dividida em 5 ligdes da seguinte

forma:

[...] A primeira licdo empenhou-se em explicar 0 que se deve entender por
Escola Nova, abordando o tripé cientifico em que a proposta se assenta: os
estudos de biologia, de psicologia e de sociologia, destacando as
conquistas da Escola Nova nesses trés dominios. As trés ligdes
intermediarias foram dedicadas a apresentagao dos sistemas da Educacéao
Nova, distinguindo-se os que tinham um carater de experimentacdo e
ensaio e aqueles de base cientifica. Os primeiros foram tratados na li¢cao II.
Os segundos foram objeto das licbes Il e IV, expondo na ligdo Ill os
sistemas de Montessori e de Decroly e na licdo IV o sistema de projetos. Na
licdo V, denominada “questdes gerais”, foram abordados problemas de
filosofia da educacéo e de politica educacional. (SAVIANI, 2013, p. 200)

Outra grande contribuicdo de Lourenco Filho para a pedagogia da época foi a
criagao dos testes ABC. Um método que permitia aferir em larga escala as seguintes
aptidées: memoria (imediata, auditiva, motora e légica) e a coordenagdo motora.
Para MONARCHA (2001, p. 31) se tratava de “oito provas destinadas a medir os
atributos particulares do escolar, a fim de assinalar as deficiéncias particulares de
cada crianga, para a organizacao eficiente das classes escolares.”

Embora sob o ponto de vista atual possamos tecer algumas criticas a essa
metodologia avaliativa e classificatoria, devemos reconhecer que foi uma tentativa
possivel e condizente com uma visdo de mundo e de educagao pertinente aquela
época e que visava organizar e, de certa forma, padronizar a educag¢ao no Brasil.

Como um aspecto de relevancia para aquela época nota-se que, no projeto
de branqueamento da populagao brasileira — baseado nas teorias eugenistas, muito
em voga aquela época, tanto no Brasil quanto no exterior — e substituicdo da mao-
de-obra escrava — que desde a abolicdo da escravatura fazia falta principalmente
como méo-de-obra das fazendas — , muitos foram os imigrantes trazidos ao Brasil —
gragcas aos “aliciadores de imigrantes que se encarregavam da propaganda e do
recrutamento em diversos paises (RENK, 2004, p. 34) — e que, quando aqui
chegaram para trabalhar encontraram localidades sem infraestrutura basica e foram
deixados livres para monta-las eles mesmos. Claro que, dessa forma, formaram-se
“‘espécies de guetos”, principalmente na regido sul do Brasil, nos quais os imigrantes
se reuniam pela nacionalidade original e onde construiam suas residéncias, templos
religiosos e escolas.

Renk (2004, p. 15) afirma:

Frente ao quadro de precariedade das escolas publicas, os grupos de
imigrantes nao esperavam a agdo do governo para as instalagdes
escolares. Criavam-nas com as caracteristicas de identificagdo com o pais
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de origem, ensinando aos seus filhos a lingua materna e os costumes da
Patria distante. Estas escolas foram construidas com o esforco da
comunidade, que mantinha o professor e também a escola. O ensino da
lingua estrangeira era priorizado ao ensino da lingua nacional,
caracterizando uma situacao especifica de escolas estrangeiras no Brasil,
mantidas pela comunidade.

Nesse sentido, longe dos olhos e do financiamento dos governantes, mas sob
0 seu territorio, surgiram comunidades cujos membros tinham lagos culturais muito
fortes e que, em uma época extremamente nacionalista, causavam uma espécie de
divis&o no territério nacional.

Para que se tenha uma ideia mais clara a respeito, Renk (2004, p. 18)
observa: “A manutencdo da lingua materna fazia com que houvesse a coesédo do
grupo que se identificava e diferenciava dos brasileiros."

Para reverter a situacdo, de acordo com Renk (2004, p. 102) o governo

nacional percebeu que:

Para esse novo pensamento nacional, a saude e a educagdo ganharam o
status de receita para os males da nagdo. Nesse momento historico, a
questdo era como podia um pais tdo grande, com tantas riquezas nacionais,
ser ao mesmo tempo tdo atrasado e tdo pobre? Se a mesticagem nao
poderia mais ser responsavel, entdo os movimentos patridéticos que se
organizaram durante e apds a Primeira Guerra Mundial preconizavam que a
educacéo e o servigo militar obrigatério fariam frente ao perigo interno e
externo. (Isto para a Liga de Defesa Nacional, movimento patridtico de
Olavo Bilac)

Renk (2004, p. 90) chama de “estratégias de sobrevivéncia” alguns artificios
utilizados pelas escolas de imigrantes, tais como o bilinguismo, a partir do momento
— na Primeira Guerra Mundial — em que tanto a imprensa como a populagdo em
geral voltou seus olhos e hostilidade para essas escolas exigindo a sua
nacionalizagdo compulsoria, entdo acatada pelo poder publico o que culminou com o
fechamento das escolas por volta de 1938.

Por isso, para o governo, era importante unificar o ensino e por isso a
importancia dada a lingua portuguesa como lingua oficial nas escolas em todo o
territério nacional. Como toda e qualquer alteracédo cultural forcada por decreto, a
legislagdo da época, em algumas localidades do Brasil, principalmente as
localizadas na regiao sul, s6 foi aceita quando atrelada a punicdes severas.

Tal legislacéo objetivava o que se chamava a formacgéo do cidadédo nacional,

que segundo o modelo ideal a época era branco, saudavel, cuidadoso com sua
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higiene, falava a lingua portuguesa e tinha amor e devogéo a patria brasileira, que
afinal, tdo bem o havia acolhido.

Eis alguns decretos que exemplificam bem o objetivo do ensino na ocasiao:

O Decreto Federal 406, de 04 de maio de 1938, cujo art. 85 dispde:

Art. 85. Em todas as escolas rurais do pais, o ensino de qualquer matéria
sera ministrada em portugués, sem prejuizo do eventual emprego do
meétodo direto no ensino das linguas vivas.

§ 1° As escolas a que se refere este artigo serdo sempre regidas por
brasileiros natos.

§ 2° Nelas nao se ensinara idioma estrangeiro a menores de quatorze (14)
anos.

§ 3° Os livros destinados ao ensino primario serdo exclusivamente escritos
em linguas portuguesa.

§ 4° Nos programas do curso primario e secundario € obrigatério o ensino
da histéria e da geografia do Brasil.

§ 5° Nas escolas para estrangeiros adultos serdo ensinadas nogdes sobre
as institui¢cbes politicas do pais.

Art. 86. Nas zonas rurais do pais néo sera permitida a publicacao de livros,
revistas ou jornais em linguas estrangeira, sem permissdo do Conselho de
Imigragéo e Colonizagao.

Art. 87. A publicacdo de quaisquer livros, folhetos, revistas, jornais e
boletins em lingua estrangeira fica sujeita a autorizagao e registro prévio no
Ministério da Justiga.zo

O Decreto 1.006, de 10 de dezembro de 1939, que “Estabelece as condicbes
de producéao, importacao e utilizagcao do livro didatico™:

Art. 3° A partir de 1 de janeiro de 1940, os livros didaticos que néo tiverem
tido autorizacdo prévia, concedida pelo Ministério da Educagéo, nos termos
desta lei, ndo poderao ser adotados no ensino das escolas preprimarias,
primarias, normais, profissionais e secundarias, em toda a Republica.21

O Decreto 2.072, de 08 de marco de 1940 que: “Dispde sobre a
obrigatoriedade da educacéo civica, moral e fisica da infancia e da juventude, fixa as
suas bases, e para ministra-la organiza uma instituicdo nacional denominada

Juventude Brasileira” e que declara em seus artigos 2°, 3°, 4° e 10° o seguinte:

Art. 2° A educacado civica visara a formagdo da consciéncia patrittica.
Devera ser criado, no espirito das criangas e dos jovens, o sentimento de
que a cada cidadao cabe uma parcela de responsabilidade pela seguranga
e pelo engrandecimento da patria, e de que dever de cada um consagrar-se
ao seu servigo com maior esforgo e dedicacgao.

Art. 3° A educagao moral visara a elevagao espiritual da personalidade, para
0 que buscara incutir nas criangas e nos jovens a confianga no proprio
esfor¢co, o habito da disciplina, o gosto da iniciativa, a perseveranca no
trabalho, e a mais alta dignidade em todas as a¢des e circunstancias.

Art. 4° A educacao fisica, a ser ministrada de acordo com as condigbes de
cada sexo, por meio da ginastica e dos desportos, tera por objetivo ndo

2 Fonte: http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=12803
2 Fonte: http://www2.camara.gov.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1006-30-dezembro-1938-
350741-publicacaooriginal-1-pe.html
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somente fortalecer a saude das criangas e dos jovens, tornando-os
resistentes a qualquer espécie de invasdao morbida e aptos para os esforgos
continuados, mas também dar-lhes ao corpo solidez, agilidade e harmonia.
Art. 10. A Juventude Brasileira fara o enquadramento de toda a infancia
compreendida entre 7 e 11 anos de idade e de toda a juventude incluida em
idade de 11 a 18 anos.
Paragrafo unico. A inscricdo sera obrigatéria para as criangas e os jovens,
de ambos os sexos, que estejam matriculados nos estabelecimentos de
ensino oficiais ou fiscalizados. Sera facultativa para as criangas e os jovens,
de ambos os sexos, ndo matriculados nesses estabelecimentos.*

O Decreto n°® 6.149, de 10 de janeiro de 1938, que “regulamentou em bases
nacionalistas o exercicio do magistério particular, o qual por ser o primeiro baixado
apo6s o advento da Constituicdo e 10 de novembro de 1937 serviu de modelo aos
demais estados que tinham idénticos problemas.” (RENK, 2009, p. 167, apud,
RELATORIO DE GOVERNO, 1941, p. 39)

Uma retrospectiva histérica da educagao no Brasil ndo estaria completa se
nao se mencionasse Fernando de Azevedo que, apesar de originariamente
advogado teve sua notoriedade reconhecida no campo educacional e jornalistico
tendo atuado como colaborador no Correio Paulistano de 1917 a 1922 e como critico
literario no jornal O Estado de S. Paulo entre 1923 e 1926. Nesse posto, ao fazer um
dossié sobre a educagdao no estado de Sao Paulo, “publicado com o titulo A
instrugdo publica em Sao Paulo”, constatou que para a educagao no Brasil restavam
dois caminhos: continuar no mesmo caminho atrasado ou transformar sua estrutura.
(SAVIANI, 2013, p. 208)

Sua experiéncia no campo jornalistico e como professor, permitiu-lhe uma
visdo revolucionaria sobre a educag¢ao que poderia vir a ser instalada no Brasil, mas
que de fato, de maneira total e geral, ndo se realizou. Isto porque para Azevedo
(1958, p. 18):

A educagao nova é uma obra de cooperagao social, que atrai, solicita e
congrega para um fim comum todas as forcas e instituicées sociais, como a
escola e a familia, pais e professores, que antes operavam, sem
compreensdao reciproca, em sentidos divergentes sendo opostos (Azevedo,
1958, p. 18).

Esse periodo do século XX foi fértil em transformacdes em diversos aspectos
da vida social, politica, econbmica e cultural. As ideias iluministas, a visdo de

mundo capitalista, a revolugdo da cultura moderna (que no Brasil culminou com a

2 Fonte: http://www2.camara.gov.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-2072-8-marco-1940-
412103-publicacaooriginal-1-pe.html
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Semana de Arte Moderna de 1922), e varios outros aspectos que transformavam a
vida no Brasil e no mundo fizeram com que a educacdao também sofresse
transformacdes, embora, ressalte-se mais uma vez, a ideia da Escola Nova em sua
integralidade nunca foi acolhida e implementada no Brasil de fato.

De acordo com Saviani (2013, p. 211 e 212), para Azevedo “o ideal da Escola
Nova envolvia trés aspectos: escola unica, escola do trabalho, escola-comunidade.”
Esses trés aspectos, cabe salientar, que estariam intrinsecamente relacionados, nao
sendo trés tipos de escolas diferentes, mas sim, trés aspectos presentes em uma
unica escola. Assim, a escola unica se referia a “uma educacéo inicial uniforme, uma
formagdo comum, obrigatéria e gratuita, com a duragdo de cinco anos, iniciando-se
aos 7 anos de idade.” A escola do trabalho significa uma escola que valoriza as
experiéncias da crianga, sua curiosidade e na qual o professor € um colaborador. Ja
a escola-comunidade propde que a escola seja uma minicomunidade, que valorize o
trabalho em grupo e a solidariedade. Observe-se que, nesse sentido, a Escola Nova,
para Azevedo, era um espaco de formacao integral do aluno, ndo apenas de
formacgao educacional ou pedagdgica.

Mesmo porque, segundo Azevedo (1958b, p. 166):

Podemos considerar, pois, como democratica aquela educagédo que,
fundada no principio da liberdade e do respeito ao valor e a dignidade da
pessoa humana, favorece expansdo e a expressdo da personalidade a
todos, sem distingdo de ragas, classes ou crengas, comporta um sistema de
garantias para a livre escolha, pelo cidad&o, entre idéias, crencas e
opinides, como entre carreiras e atividades técnicas e profissionais.

Sendo assim, pode inferir-se que uma das possiveis causas para 0 nao
sucesso da implementacdo da Escola Nova no Brasil, foi essa ideia de educagao
democratica, igualitaria e n&o discriminante, acessivel, portanto, a todos
indistintamente.

N&ao seria possivel também falar em Escola Nova no Brasil sem mencionar a
importancia de Anisio Teixeira. Ao longo de sua vida, foi diretor da Instrucao Publica
do Estado da Bahia, em 1924; diretor-geral da Instru¢éo Publica do Distrito Federal,
em 1931, que se transformou em Secretaria de Educagdo e Cultura; “criando o
Instituto de Educacao e transformando a Escola Normal em Escola de Professores.”
(SAVIANI, 2013, p. 219) Em 1935 criou a Universidade do Distrito Federal e se
demitiu da Secretaria de Educacgao e Cultura do Distrito Federal por causa da crise

politica nacional. Ao sair da vida politica, prestou servigos de traducdo para varias
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editoras até 1938, quando o Estado Novo assumiu também essa fungédo para si.

Restou a Anisio o trabalho com exportacdo de minérios. Em 1946 e 1947 assumiu o

cargo de conselheiro de educacdo superior na UNESCO?. E de 1947 a 1951

assumiu o cargo de Secretario de Educacgéo do Estado da Bahia.

Anisio permaneceu nessa atividade até 1951, quando retornou ao Rio de
Janeiro, assumindo nesse mesmo ano, no governo federal, o cargo de
secretario geral da CAPES, na época Campanha e depois Coordenagéo de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior, que ainda hoje desempenha
papel central na educagdo superior de todo o pais. Em 1952 assumiu
também o cargo de diretor do INEP, entdo denominado Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos, acumulando com a funcdo exercida na CAPES.
Permaneceu em ambos os postos até 1964, quando, em decorréncia da
ditadura militar, teve seus direitos politicos cassados e foi afastado da vida
publica, perdendo todos os seus cargos, com excegdao da condigao de
membro do Conselho Federal de Educacdo (CFE), cujo mandato se
encerraria em 1968. Entretanto, se entre 1962 e 1964 Anisio foi certamente
o conselheiro mais atuante, sendo responsavel pelos pareceres mais
substantivos como aquele relativo ao Plano Nacional de Educacgéo, entre
1964 e 1968 sao atribuidos a ele, para relatar e emitir pareceres, apenas
processos versando sobre assuntos de rotina. (SAVIANI, 2013, p. 221)

Para Anisio Teixeira, a educacao era um elemento fundamental, basico, de

transformacao e, em muitas vezes, de revolugao social. O principal contraponto de

Anisio Teixeira a situacdo educacional de sua época € a visao de que a educacgao &

um direito de todos e n&o privilégio de uma minoria, que gozava de status e

condigdo econbmica superior na sociedade. Seu entendimento de democracia

englobava diversos aspectos da vida humana, conforme seu relato (TEIXEIRA,

1970, p. 6):

conceber a democracia como uma fé humanistica, compreendendo um
programa de educacgédo, de ciéncia, de arte, de moral (...), tanto quanto de
industria, de economia e de politica, para assegurar o despertar, o
amadurecer, o florescer e o frutificar de todas as potencialidades da
natureza humana (Teixeira, 1970: 6).

Como se poderia supor, tanto gerava uma tensao entre as diversas

categorias sociais. E de acordo com Saviani (2013, p. 222)

2323

UNESCO ¢ a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura criada em

1945, estabelecida em bases de humanidade moral e solidariedade intelectual. Dentre seus
objetivos estdo: que todas as criangas tenham acesso a educacdo de qualidade como um direito
humano fundamental e um pré-requisito para o desenvolvimento humano; buscar a cooperacgao
cientifica; protegdo ao patriménio cultural mundial e a liberdade de expressdo como condigao
essencial para a democracia, o desenvolmento e a dignidade humana. E uma agéncia intelectual da
Organizacéo das Nagbes Unidas — ONU.
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[...] as dificuldades enfrentadas pela educagdo vinham desses setores
resistentes as mudangas, os quais continuavam controlando a sociedade
brasileira. Anisio identificava essas resisténcias também na forma como
nosso processo politico tinha se organizado, cristalizando a tendéncia dos
politicos profissionais a utilizar o espago publico como instrumento de
defesa de interesses privados, o que conduzia a uma politica clientelista e
personalista. Diante desse quadro colocava-se a questdo de como
encontrar mecanismos para se contrapor a essas tendéncias.

Conforme Romanelli (1986, p. 61):

Essa Iuta assumiu no terreno educacional caracteristicas assaz
contraditérias, uma vez que o sistema escolar, a contar de entdo, passou a
sofrer, de um lado, a pressao social de educagéo, cada vez mais crescente
e cada vez mais exigente em matéria de democratizagdo do ensino, e de
outro lado, o controle das elites mantidas no poder, que buscavam, por
todos os meios disponiveis, conter a pressdo popular, pela distribuicdo
limitada de escolas, e, através da legislagdo do ensino, manter o seu carater
“elitizante”.

O manifesto pleiteava também a autonomia, a unidade e a descentralizagao
da educacdo. A unidade permitiria “a selecdo dos alunos com base nas aptiddes
naturais” e a eliminagcao das diferengas econdmicas em sala de aula; a autonomia
“abarcando os aspectos técnico, administrativo e econdmico” que evitaria “que a
educacdo seja submetida a interesses politicos transitorios, resguardando-as de
intervencdes estranhas.”; e a descentralizacdo ja que “é¢ na doutrina federativa e
descentralizadora que se baseara a organizagao de um sistema coordenado em
toda a Republica, obedecendo a um plano comum, plenamente eficiente intensiva e
extensivamente.” (SAVIANI, 2013, p. 246)

No campo pedagodgico e de aprendizagem propriamente dito, o Manifesto
considerava que a aprendizagem era uma atividade de “dentro para fora”. Nesse
sentido, “a nova concepcgao estimula a atividade espontdnea, tendo em vista a
satisfacdo das necessidades de cada crianga individualmente considerada,
buscando adaptar a agao educativa [...]" (SAVIANI, 2013, p. 247)

De acordo com Saviani (2013, p. 247-248)

Em conformidade com a orientagdo consubstanciada nos fundamentos,
principios e diretrizes apresentados, o “Manifesto” delineia o “planejamento
do sistema educacional’ esbogando o “plano de reconstrugédo educacional”.

Fixando as linhas gerais do plano, o documento reitera a necessidade de
romper com a estrutura tradicional marcada pelo divércio entre o ensino
primario e profissional, de um lado, e o ensino secundario e superior, de
outro, formando dois sistemas estanques que concorrem para a
estratificacdo social. Propde-se, entdao, um sistema organico com uma
escola primaria organizada sobre a base das escolas maternais e jardins de
infancia, articulada com a educagéo secundaria unificada, abrindo acesso
as escolas superiores de especializagao profissional ou de altos estudos. A
nova politica educacional devera romper com a formagao excessivamente
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literaria, imprimindo a nossa cultura um carater eminentemente cientifico e
técnico e vinculando a escola ao meio social produtivo, sem negar os
valores especificamente culturais representados pela arte e pela literatura.

Com relacdo a estrutura hierarquica desse sistema educacional esbogado

pelo Manifesto, ha algumas poucas alteragbes em comparagao ao corpo atual do

que se considera chamar educacédo basica. Na educagao nova, propunha-se uma

escola infantil ou pré-primaria, dos 4 aos 6 anos, uma escola primaria, dos 7 aos 12

anos e uma escola secundaria, dos 12 aos 18 anos. Atualmente, como se sabe, a

educacao infantil voltou a ser obrigatéria dos 4 aos 5 anos?*; o ensino fundamental,

dos 6 aos 14 anos; e o ensino médio, dos 15 aos 17 anos.

Curioso perceber, também, que a formacao universitaria era vista como

“formacao das elites intelectuais, compreendendo pensadores, sabios, cientistas,

técnicos e educadores” e que

[...] Cabe a universidade, ndo por motivos econdmicos, mas por
diferenciagdo das capacidades mediante a educagdo fundada na agéo
biolégica e funcional, selecionar os mais capazes e elevar ao maximo o
desenvolvimento de suas aptiddes naturais. Eis ai a via para constituir a
elite de que o pais precisa para enfrentar a variedade de problemas postos
pela complexidade das sociedades modernas. (SAVIANI, 2013, p. 249)

Observa-se, desta forma, que havia um carater de diferenciacido e nado de

universalizagdo da formagéao universitaria no Brasil, previsto no Manifesto.

O Manifesto, também, ja previa a necessidade da formagao universitaria para

professores:

Considerando que o professorado & parte integrante da referida elite, o
“Manifesto” introduz a andlise do tema “A unidade de formacdo de
professores e a unidade de espirito”, defendendo que a formagao de todos
os professores, de todos os graus, deve ser elevada ao nivel superior e
incorporada as universidades. O principio de unidade da fungéo educacional
implica a unidade da fungdo docente mediante a qual os professores, a par
da formagao de nivel universitario, deverdo ter também remuneragao
equivalente para manter a eficiéncia no trabalho, assim como a dignidade e
o prestigio préprios dos educadores. (SAVIANI, 2013, p. 249)

2 Em abril de 2013 uma emenda constitucional aprovada pelo Congresso Nacional em 2009 alterou a
LDB, determinando que os pais matriculem os filhos na escola quando completarem 4 anos e néo
mais a partir dos 6 anos de idade. Também foi definido que estados e municipios tém até 2016 para
oferecer vagas na rede publica de ensino para criangas desta faixa etaria.

Além da obrigatoriedade da matricula de criangas nas escolas a partir dos 4 anos, a emenda
constitucional também definiu uma carga horaria minima anual na educacao infantil (de 800 horas)
e controle de frequéncia dos alunos de pré-escolas (60%). Fonte: Ministério da Educacgéo
Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/04/etapas-do-ensino-asseguram-cidadania-
para-criancas-e-jovens Acesso em 13-12-2015)
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Em 1934, foi nomeado Gustavo Capanema Filho, nascido em Minas Gerais e
importante participante, como representante de Minas, do pacto entre Rio Grande do
Sul e Minas Gerais para a tomada de poder no Brasil. Francisco Campos foi
nomeado Secretario de educacao do Distrito Federal em 1935, “cabendo-lhe a tarefa
de desmantelar a obra de Anisio”.(SAVIANI, 2013, p. 268) e Capanema, “na
condigdo de ministro da Educagéo, por meio do Decreto n. 1.063, de 20 de janeiro
de 1939, extinguiu a Universidade do Distrito Federal, incorporando seus cursos a
Universidade do Brasil. (SAVIANI, 2013, p. 268)

No periodo do Estado Novo, caracterizado por forte repressdao e

autoritarismo, realizou diversas reformas no ensino do Brasil:

Gustavo Capanema no MEC, apos instituir a Universidade do Brasil,
definida como modelo para as demais instituicbes de ensino superior que
viessem a ser criadas no pais, e promover, em 1938, a criagdo do INEP,
cuja organizacao e diregdo foram confiadas a Lourengo Filho, promulgou as
leis organicas do ensino, conhecidas como Reformas Capanema. Com isso,
embora por reformas parciais, toda a estrutura educacional foi reorganizada.
As Reformas Capanema foram baixadas por meio de oito decretos-leis:
Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou o SENAI;
Decreto-lei n. 4073, de 30 de janeiro de 1942: Lei Organica do Ensino
Industrial;

Decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942: Lei Organica do Ensino
Secundario

Decreto-lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943: Lei Orgénica do Ensino
Comercial;

Decreto-lei n. 8.529, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Primario;

Decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Normal;

Decreto-lei n. 8.621, de 10 de janeiro de 1946, que criou o SENAC;
Decreto-lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946: Lei Organica do Ensino
Agricola. (SAVIANI, 2013, p. 269)

No Estado Novo, o foco era a formagao para o mercado de trabalho, fosse ele
industrial, comercial ou agricola, da cidade ou do campo. Para SAVIANI (2013, p.
269)

[..] Essa estrutura comum previu um ensino primario elementar com
duracao de quatro anos acrescido do primario complementar de apenas um
ano. O ensino médio ficou organizado verticalmente em dois ciclos, o
ginasial, com a duragao de quatro anos, e o colegial, com a duragéo de trés
anos e, horizontalmente, nos ramos secundario e técnico-profissional. O
ramo profissional subdividiu-se em industrial, comercial e agricola, além do
normal, que mantinha interface com o secundario.

E, ainda:

Do ponto de vista da concepcédo, o conjunto das reformas tinha carater
centralista, fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino
secundario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundario a
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prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior; corporativista,
pois vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissbes e
aos oficios requeridos pela organizacgao social. (SAVIANI, 2013, p. 270)

Ja a Constituigdo promulgada em setembro de 1946,

[...] restabelecem-se elementos que integraram o programa de reconstrugao
educacional dos pioneiros da Educagdo Nova, sendo que alguns deles ja
haviam figurado na Constituicdo de 1934: a exigéncia de concurso de titulos
e provas para o exercicio do magistério (art. 168, inciso VI); a
descentralizagdo do ensino (artigos 170 e 171); o carater supletivo do
sistema federal (artigo 170, paragrafo Unico); a cooperagdo da Unido com
os sistemas dos estados e Distrito Federal (artigo 171, paragrafo Unico); a
vinculagdo orgamentaria de um percentual dos impostos destinados a
educagdo na base de pelo menos 20% dos estados, Distrito Federal e
municipios e 10% da Unido (artigo 169); a assisténcia aos alunos
necessitados tendo em vista a eficiéncia escolar (artigo 172); a criagéo de
institutos de pesquisa junto as instituicdes de ensino superior (artigo 174,
paragrafo Unico); a competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e
bases da educacao nacional (artigo 5° inciso XV, alinea d). (SAVIANI,
2013, p. 281)

Nesse sentido, Clemente Mariani, entdo Ministro da Educacgao e Saude, criou
uma Comissao para elaborar o projeto da LDB. Essa Comissédo subdividia-se em
trés subcomissdes: uma para o ensino primario, uma para o ensino medio e uma
para o ensino superior. Com ampla maioria de membros renovadores, foi sob esse
ponto de vista que foi organizada a primeira LDB.

Em 1958, Carlos Lacerda, deputado federal, apresentou um substitutivo
chamado Substitutivo Lacerda, que contemplava “claramente os interesses da
escola particular.” (SAVIANI, 2013, p. 288). Nesse cenario, de um lado encontram-se
a Igreja Catolica e os proprietarios das escolas privadas e de outro os defensores da
escola publica.

Observe-se que, mesmo no interior do grupo que apoiava a escola publica no
Brasil, nao havia uma unanimidade de ideias quanto a maneira pela qual a educagao
no Brasil deveria ser conduzida.

No meio dessa disputa pela educacdo no Brasil, publicou-se mais um
Manifesto intitulado “Manifesto dos educadores: mais uma vez convocados”, que foi
redigido por Fernando de Azevedo. Desse documento extraimos o diagndstico

realizado acerca da educacéo no Brasil:

Faz um breve diagnéstico da educagdo no Brasil mostrando que suas
caréncias nao podem conduzir a uma opinido negativa sobre a educagao
publica, culpando a vitima pelo abandono em que foi relegada pelos
governos. E aponta as causas dos problemas enfrentados pela escola
publica: o rapido crescimento demografico; o processo de industrializagéo e
urbanizagao em ritmo acelerado; as mudangas econémicas e socioculturais.
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Para fazer face a essas necessidades, em lugar de continuar tratando a
educagao como um assunto de interesses imediatos que se resolvem no
curto prazo, € preciso considera-la um problema de grande magnitude que
requer politicas de longo prazo. Nao foi, pois, a educacdo publica que
falhou, mas aqueles que deviam prever sua expansao e efetiva-la segundo
planos racionais. (SAVIANI, 2013, p. 293)

Em 1959, no Recife, Paulo Freire defendeu uma tese de Doutorado intitulada
Educacado e atualidade brasileira. Com o sucesso obtido pela sua metodologia de
alfabetizacdo em condi¢des adversas das encontradas nas escolas das regiées mais

favorecidas do Brasil, Paulo Freire algou posi¢des no Brasil.

O éxito e a repercussao de sua experiéncia de alfabetizacdo conduziram-no
de Recife para postos de ambito nacional. Designado para presidir a
Comissdo Nacional de Cultura Popular instituida por portaria do ministro
Paulo de Tarso em 8 de julho de 1963, foi chamado a assumir também a
coordenagdo nacional do Plano de Alfabetizacdo, criado na passagem de
1963 para 1964. Entretanto, o golpe militar desencadeado em 31 de margo
de 1964 interrompeu essa iniciativa, assim como toda a mobilizagdo que
vinha sendo feita em torno da cultura popular e da educagédo popular.
Exilado no Chile, Paulo Freire conclui, em 1965, a redagdo do livro
Educagao como prética da liberdade, cuja 12 edig&o brasileira veio A luz, em
1967 (FREIRE, 1974), com o ensaio “Educagao e politica (reflexdes
sociolégicas sobre uma pedagogia da liberdade)’, elaborado, a guisa de
apresentagéao, por Francisco C. Weffort. (SAVIANI, 2013, p. 321-322)

De acordo com Heck (2012, p. 32):

Em 1961, Paulo Freire realizou com sua equipe as primeiras experiéncias
de alfabetizagdo popular em Pernambuco, que levariam a constituigdo do
Método Paulo Freire. Foram alfabetizados trezentos cortadores de cana em
apenas 45 dias. Em 1964, o governo Jodo Goulart aprovou a multiplicacao
das primeiras experiéncias de Paulo Freire num Plano Nacional de
Alfabetizagao, que previa a formagao de educadores em massa e a rapida
implantacéo de vinte mil nucleos — os Circulos de Cultura — em todo o Pais.
Com o golpe militar, o Plano foi extinto em 14 de abril e Paulo Freire ficou
preso por setenta dias, acusado de trai¢ao.

Dentro da concepg¢ao de Paulo Freire estdo claras as seguintes ideias e

principios, de acordo com Saviani:

O processo educativo brasileiro vem sendo uma superposigcdo a nossa
atualidade, porque: a) ndo atende a essa transicdo de formas econdémicas,
que requer toda uma revisdo do agir educativo, agora devendo enderecar-
se no sentido da formagao de técnicos dos varios niveis, como de méao de
obra qualificada; b) ndo atende a necessidade imperiosa de identificar o
homem brasileiro com o ritmo de democratizagao politica e cultura, criando-
Ihe disposigdes mentais democraticas com que supere nossa ostensiva
“inexperiéncia democratica”. O seu verbalismo, o seu sentido seletivo e
florido sdo contradigbes e obstaculos as forgcas democraticas em emersao;
Finalmente, a revisdo de nosso processo educativo ndo pode ser parcial
porque € todo ele que esta inadequado e é de todo ele, em conjunto, em
bloco, que a cultura em elaboragéo precisa (FREIRE, 1959, p 122-123 apud
SAVIANI, 2013, p. 327-328)
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Assim, Paulo Freire tentou introduzir no Brasil uma educacgao critica, que
levasse em consideracdo a histéria € o conhecimento prévio do educando e que
fosse acessivel, de fato, a todos, inclusive e principalmente, aos excluidos
produzidos e mantidos assim pelo processo de globalizagao neoliberal do século XX
e XXI. E, ainda mais importante, em sua luta, Paulo Freire, buscava uma educagao
dos sujeitos para que esses sujeitos operassem uma transformacéo social.

Nesse periodo pés Segunda Guerra Mundial, conhecido como Guerra Fria,
intensificou-se a oposicao entre dois blocos de caracteristicas econémicas, politicas
e sociais distintas, o bloco ocidental liderado pelos Estados Unidos e de carater
democratico, capitalista e cristdo e o bloco Oriental, liderado pela Unido Soviética e
de carater “comunista e ateu” (SAVIANI, 2013, p. 359).

As principais caracteristicas dessa época sao destacadas por Saviani, na
mesma obra, tendo por base a “Doutrina da Seguranga Nacional, tal como formulada

por Golbery do Couto e Silva”:

O mundo estd em guerra (guerra fria, mas com a probabilidade de se
transformar em quente a qualquer momento).

Essa guerra trava-se entre dois blocos: o bloco ocidental, democratico e
cristdo, e o bloco oriental, comunista e ateu.

O lider do bloco ocidental sdo os Estados Unidos. O lider do bloco oriental &
a Unido Soviética.

Como se trata de uma geopolitica, os paises situados na area ocidental
integram o bloco liderado pelos Estados Unidos; aqueles situados no bloco
oriental situam-se sob a lideranga da Unidao Soviética.

Um corolario dessas premissas € que nado ha possibilidade de terceira
posicdo: ou se esta de um lado, ou de outro. Com efeito, se um pais que se
situa numa das duas areas geograficas assume posicao de neutralidade,
ele estara enfraquecendo o seu bloco e, consequentemente, fortalecendo o
bloco antagonista.

Quanto mais forte o lider, mais forte o bloco como um todo. (SAVIANI, 2013,
p. 359)

Observa-se que esse embate entre os dois polos, o capitalismo e o
socialismo, deu-se de maneira controversa no Brasil. Isso porque no Brasil a
ideologia nacionalista desenvolvimentista foi financiada pelo capital estrangeiro para
o estabelecimento das industrias. Sendo assim, como manter a independéncia se a
industria era dependente? Diante dessas premissas, levadas ao cabo na nova
ordem mundial, cria-se um cenario perfeito para a globalizagdo e para as
interferéncias (ainda que sob a forma de sugestdes, orientacdes ou que outro nome
seja dado) do mercado internacional nas politicas publicas e, dentre elas, as

politicas publicas educacionais.
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A seguir, analisarei um periodo bastante peculiar da educagéao brasileira, as
duas décadas finais do século XX: 1980 e 1990. Tal recorte justifica-se por ter sido
esse, talvez, um dos periodos em que a educagdo mundial, em particular a
educacao brasileira, mais tenha sentido as pressdes dos organismos internacionais
de regulagdo do mercado, notadamente o Banco Mundial. No campo

socioeconémico no Brasil, de acordo com Guerra (2014, p. 15):

Em 1980, quando o pais se colocou entre as oito principais economias
capitalistas do mundo, havia praticamente um miseravel a cada dois
brasileiros. Além disso, a economia nacional encontrava-se entre os trés
paises do mundo de maior desigualdade de renda.

Aproveitarei, ainda, para revisar as principais legislagbes educacionais
brasileiras do século XX, as LDB’s n° 4.024/61 e n° 9.394/96 e a lei n° 5.692/71,
focando mais especificamente, nos aspectos que elas trazem em relagao ao ensino

meédio no Brasil.

3.2.1As décadas de 1980 e 1990: grandes transformagoées na educac¢ao no

Brasil e no mundo

O fenbmeno da globalizagdo trouxe ao mundo profundas modificacbes nos
campos politico, econdmico e social. Assim, como nao poderia deixar de ser, 0
campo educacional ndo passou incolume por essas alteracbes e a propria
configuracdo do ensino médio e a criacdo do Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM, frutos da Reforma do Estado sao respostas do pais as exigéncias impostas
pela globalizagdo e, consequentemente, pelos organismos internacionais, como por
exemplo, a Organizacdo das Nacdes Unidas - ONU, a Organizacdo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Mundial.

A excecdo da ONU, as duas outras, como se percebe em sua propria
nomenclatura sdo organizagcdes econdmicas, que, por iSSO mesmo, exercem
pressao extrema nos paises e, por vezes, impedem uma autonomia ampla e
irrestrita de seus governos para o exercicio da administragdo publica. Ou como
afirma Guerra (2014, p. 17):

Nota-se que nas instituicbes multilaterais, como Banco Mundial (BM), Fundo
Monetario Internacional (FMI), Nagbes Unidas (ONU), por meio do
Programa das Nacgdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), e
Organizagédo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE),
tém predominado o exercicio de diagndsticos e proposi¢des orientadoras a
governos sobre pobreza, desigualdade, entre tantas outras agdes
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esvaziadoras de autonomias nacionais. Isso porque tendem a difundir
abordagens simplificadoras da realidade, provocadas por Vvisbes
convencionais a respeito da desigualdade e pobreza.

No estudo que originou a presente dissertagdo, dei especial atengdo as
pressdes exercidas sob a forma de recomendacgdes e sugestdes pelo Banco Mundial
por considera-lo como a principal fonte de financiamento externo para a educagao
dos paises. Entretanto, ressalto que foi a OCDE quem pela primeira vez classificou a
educagdo como um servigo, colocando-a, portanto, como elemento do mercado
passivel de compra e venda, alterando de uma vez por todas a forma como a
educacao passou a ser percebida.

De acordo com o exposto no sitio do INEP:

No ambito da OCDE — Organizacdo para Cooperagédo e Desenvolvimento
Econdémico — (em inglés, OECD — Organisation for Economic Co-operation
and Development), o Inep participa, além do programa de avaliagao PISA,
de diversos programas de estatisticas educacionais.

O programa de Indicadores dos Sistemas Educacionais Nacionais ou INES
(do inglés, Indicators of National Education Systems), da OCDE, é
responsavel pela construgdo de indicadores educacionais comparaveis
internacionalmente, bem como pela elaboracdo de estudos técnicos,
pesquisas e levantamentos para a analise das dimensdes da constituigao
de indicadores, promovendo as seguintes atividades:

- Desenvolve, coleta, analisa e interpreta uma grande variedade de
indicadores internacionais por meio de suas publicagdes anuais;

- Fornece um férum para a cooperagdo internacional e a troca de
informagao sobre métodos e praticas de desenvolvimento e uso dos
indicadores educacionais para os sistemas de formulagdo de politicas e
gestao de sistemas educacionais;

- Contribui para a metodologia e pratica de avaliagdo para desenvolver mais
indicadores validos e confiaveis, e para uma melhor compreensao de sua
utilizagédo na formagéao de politicas.

- Criado em 1998, o programa INES conta atualmente com a participagao
dos 34 paises membros da OCDE (Alemanha, Australia, Austria, Bélgica,
Canada, Chile, Coréia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha,
Estados Unidos, Estbénia, Finlandia, Franca, Grécia, Holanda, Hungria,
Irlanda, Islandia, Israel, ltalia, Jap&o, Luxemburgo, México, Noruega, Nova
Zelandia, Polbnia, Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Suécia, Suica,
Turquia) e de 5 paises associados & Organizagdo (Brasil, China, india,
Indonésia e Russia).

Como pais parceiro e sob a coordenagao do Inep, o Brasil, além de fornecer
os indicadores nacionais para a publicagao Education at a Glance, participa
das seguintes instancias do INES:

- UOE Data Collection;

- Working Party;

- Network on the Outcomes of Learning (LSO);

-Network for System-Level Information (NESLI).

Com base nos resultados do Education at Glance, o Inep elabora
anualmente um resumo com a analise dos dados publicados no EAG,
comparando as estatisticas do Brasil com os resultados globais.
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Para entender o contexto de criacdo do ENEM, faz-se necessario entender,
ainda que em linhas muito gerais, o principal érgdo financeiro mundial: o Banco
Mundial.

O Banco Mundial, de acordo com o explicitado em seu sitio na internet, é
como uma cooperativa formada por 189 paises membros representados por um
conselho de governantes que sdo os formuladores de suas politicas. E uma fonte
vital de assisténcia técnica e financeira para o desenvolvimento de paises ao redor
do mundo. Ainda segundo o sitio do referido banco, ndo se trata de um banco no
sentido ordinario, mas o unico parceiro na redugdo da pobreza e no apoio ao
desenvolvimento. Criado em 1944, o Banco Mundial tem sua sede em Washington
D. C. e conta com mais de 10000 funcionarios em mais de 120 escritorios ao redor

do mundo.?®

Na pratica, o que se percebe € uma influéncia cada vez maior e mais
poderosa do Banco Mundial nas politicas publicas dos paises, principalmente, dos

paises em desenvolvimento como € o caso do Brasil.

[...] Como ndo poderia deixar de ser, o banco, como uma agéncia
financiadora, estabelece as linhas gerais relativas aquilo que financia e,
assim, recomenda a necessidade da eficiéncia produtiva, da relagdo com o
mercado, da gratuidade da escolarizagdo basica, da semiprivatizacdo do
ensino superior publico [...] Nesse sentido, construindo uma ligagéo estreita
entre os resultados das avaliagbes e os financiamentos, estabelece
relagdes de controle e o tipo de racionalidade econémica que deseja.

A concepcado de avaliagao adotada pelo Banco Mundial esta centrada na
medida de eficiéncia e privilegia os produtos e os resultados que permitam
comparagoes. Tem caracteristicas objetivistas, tecnocraticas,
quantitativistas e produtivistas, sempre vinculadas as leis do mercado. A
avaliagao tem por finalidade uma forma de controle politico das instituicdes
e dos sistemas, sendo, no caso, fundamental para fortalecer a funcéo
controladora do novo Estado avaliador. (DALBEN, 2002, p. 28)

Nesse sentido Leite (2008, p. 51) afirma que ja em 1998, a Lei n°® 9.637 define
as Organizagbes Sociais como pessoas juridicas que podem atender “melhor o

cidadao-cliente a um custo menor” na educacgao, cultura, meio ambiente e saude:

O Poder Executivo podera qualificar como organizagdes sociais pessoas
juridicas de direito privado, sem fins lucrativos, cujas atividades sejam
dirigidas ao ensino, a pesquisa cientifica, ao desenvolvimento tecnoldgico, a
protecdo e preservagdo do meio ambiente, a cultura e a saude, atendidos
aos requisitos previstos nesta Lei (BRASIL, 1998)

% Informagbes coletadas no sitio do Banco Mundial na internet. Disponivel em:

http://www.worldbank.org/ - acesso em 15.01.2016
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Interessante notar o termo “cidadao cliente” na propria lei n® 9.637/98, em seu

art. 20 que afirma:

Sera criado, mediante decreto do Poder Executivo, o Programa Nacional de
Publicizagao - PNP, com o objetivo de estabelecer diretrizes e critérios para
a qualificagdo de organizacdes sociais, a fim de assegurar a absorgédo de
atividades desenvolvidas por entidades ou 6rgaos publicos da Unido, que
atuem nas atividades referidas no art. 1°, por organizagdes sociais,
qualificadas na forma desta Lei, observadas as seguintes diretrizes:

| - énfase no atendimento do cidadao-cliente;

Il - énfase nos resultados, qualitativos e quantitativos nos prazos pactuados;
Il - controle social das a¢des de forma transparente. (BRASIL, 1998)

Cabe ressaltar ainda, que:

Uma vez qualificadas, as OS passam a receber recursos financeiros e a
administrar bens e equipamentos do Estado, mediante a celebragcado de
contratos de gestdo em que séo fixadas metas e agdes visando a garantia
da qualidade e da efetividade dos servigos prestados. (LEITE, 2008, p. 52)

Para Draibe (2011, p. 242):

[...] também a industrializagcdo, a expansao dos servigos e a modernizagao
agricola soldaram as bases para a emergéncia de novos atores. De um
lado, um moderno empresariado, cada vez mais assertivo e disposto a
“concorrer” com o Estado, assumindo areas de atividades produtivas antes
distantes de suas possibilidades de investimento. De outro, as novas
classes médias assalariadas, afluentes, cada vez mais demandantes de
produtos e servigos diferenciados e de qualidade — bem além do que
dispunham sob a politica de substituigdo de importagdes e servigos publicos
universais. Nao é dificil entender estarem ai criadas as bases sociais que
apoiariam, posteriormente, as novas estratégias de desenvolvimento,
implementadas sob o signo do Consenso de Washington, da metade dos
anos 80 em diante. A nds interessa, aqui, identificar, nos seus grandes
tracos, as novas caracteristicas dos sistemas de protecao social da regiéo,
sob aquele novo paradigma.

Esse novo cenario comega a se desenhar a partir do pdés-Segunda Guerra,

em um cenario de recessao e crise financeira que era familiar aos paises

desenvolvidos desde a crise de 1929:

Recesséo, escassez de crédito, produgdo em queda, reservas em risco em
todo o mundo. Os sons disparados pelo alarme financeiro global nesse
inicio de ano ndo sao inéditos. A experiéncia anterior, a Grande Depressao
de 1929, levou as principais poténcias a sentarem a mesa e rediscutirem a
arquitetura financeira mundial. O encontro de Bretton Woods foi um marco
que redesenhou o funcionamento do  capitalismo. (Fonte:
http://www.ipea.gov.br/desafios/index.php?option=com_content&view=articl
e&id=2247:catid=28&Itemid=23 — acesso em 18.12.2015)

Assim, surgiu o chamado Acordo de Bretton Woods, firmado em uma reuniao

de 730 delegados de 44 paises, na cidade de mesmo nome, no estado de New
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Hampshire, nos EUA. Essa Conferéncia Monetaria e Financeira das Nag¢des Unidas

tinha um objetivo “urgente: reconstruir o capitalismo mundial, a partir de um sistema

de regras que regulasse a politica econébmica internacional.”®

Algumas regras sobre o sistema financeiro internacional foram criadas a partir

desse Acordo de Bretton Woods:

[...] O acordo de Bretton Woods definiu que cada pais seria obrigado a
manter a taxa de cambio de sua moeda “congelada” ao dolar, com margem
de manobra de cerca de 1%. A moeda norte-americana, por sua vez, estaria
ligada ao valor do ouro em uma base fixa.

Além disso, foram criadas instituicdes multilaterais encarregadas de
acompanhar esse novo sistema financeiro e garantir liquidez na economia:
o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Esse sistema liberal, que primava pelo mercado e pelo livre fluxo de
comércio e capitais, foi a base para o maior ciclo de crescimento da histéria
do capitalismo. Com sua moeda regendo o mundo e supremacia nos
setores industrial, tecnolégico e militar, um pais foi o grande vencedor: os
Estados Unidos.?’

Desde entao, alguns outros acordos tém sido firmados: o chamado Consenso

de Washington € um exemplo:

Em novembro de 1989, reuniram-se na capital dos Estados Unidos
funcionarios do governo norte-americano e dos organismos financeiros
internacionais ali sediados - FMI, Banco Mundial e BID - especializados em
assuntos latino-americanos. O objetivo do encontro, convocado pelo
Institute for International Economics, sob o titulo "Latin American
Adjustment: How Much Has Happened?", era proceder a uma avaliagdo das
reformas econbdmicas empreendidas nos paises da regido. Para relatar a
experiéncia de seus paises também estiveram presentes diversos
economistas latino-americanos. As conclusdes dessa reunido é que se
daria, subseqientemente, a denominagdo informal de "Consenso de
Washington".

Embora com formato académico e sem carater deliberativo, o encontro
propiciaria oportunidade para coordenar agdes por parte de entidades com
importante papel nessas reformas. Por isso mesmo, ndo obstante sua
natureza informal, acabaria por se revestir de significagdo simbdlica, maior
que a de muitas reunides oficiais no ambito dos foros multilaterais regionais.
(BATISTA, 1994, p. 5-6)

Na verdade, a partir do Consenso de Washington, a ajuda financeira aos
paises latino-americanos estaria condicionada integralmente a aceitagao (leia-se
obediéncia) as recomendac¢des (na verdade, pré-condicdes impostas) elencadas no
Consenso.

®Fonte: site do IPEA. Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/desafios/index.php?option=com_content&view=article&id=2247:catid=28&lIte
mid=23 — acesso em 18.12.2015

Fonte: site do IPEA. Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/desafios/index.php?option=com_content&view=article&id=2247:catid=28&lIte
mid=23 — acesso em 18.12.2015

27




90

Para Batista (1994, p. 6):

A mensagem neoliberal que o Consenso de Washington registraria vinha
sendo transmitida, vigorosamente, a partir do comego da Administragao
Reagan nos Estados Unidos, com muita competéncia e fartos recursos,
humanos e financeiros, por meio de agéncias internacionais e do governo
norte-americano. Acabaria cabalmente absolvida por substancial parcela
das elites politicas, empresariais € intelectuais da regiao, como sinénimo de
modernidade, passando seu receituario a fazer parte do discurso e da agéo
dessas elites, como se de sua iniciativa e de seu interesse fosse.

Exemplo desse processo de cooptagao intelectual € o documento publicado
em agosto de 1990 pela Fiesp, sob o titulo "Livre para crescer - Proposta
para um Brasil moderno", hoje na sua 5% edi¢do, no qual a entidade sugere
a adogado de agenda de reformas virtualmente idéntica a consolidada em
Washington.

E para Franzon e Mesquida (2014, p. 88):

O conjunto de recomendacgdes resultantes da reunido que se denominou
Consenso de Washington, passou a dirigir os rumos da economia mundial.
Gracas a ascensao de governos convergentes e atrelados ao pensamento
econdémico hegemoénico, questdes como equilibrio fiscal,
desregulamentagdo e abertura dos mercados, abertura das economias
nacionais e privatizagao foram erigidos a valores praticamente universais. A
imposicao dessas politicas aos paises em desenvolvimento, principalmente
a desregulamentagdo dos mercados, logo chega pela via das agéncias
internacionais de financiamento, como Banco Mundial, FMI e OMC. O pais
pobre e doente chega ao hospital global gerenciado por essas agéncias
exibindo orgulhosamente sua carteirinha de signatario e membro engajado,
esperando sofregamente o remédio do empréstimo que o salvaria da
bancarrota e seus cidaddos da fome e recebem um extenso atestado de
condicionamentos politicos e econémicos para fazerem jus ao fratamento e
possivel cura.

Claro que o cenario externo e interno era extremamente favoravel a adogao
das medidas propostas. Como varios cientistas politicos e economistas foram
formados pelas universidades norte-americanas, tais ideias eram fortemente
defendidas em territorio nacional. Desde o governo Collor, as causas neoliberais

propaladas pelo Consenso de Washington foram abracadas pelo Brasil.

Contribuiria para a pronta aceitacdo do diagndstico e da proposta neoliberal
- dessa visdo economicista dos problemas latino-americanos - a existéncia
de um grande numero de economistas e cientistas politicos formados em
universidades norte-americanas, de Chicago e Harvard, onde passara a
pontificar uma visdo classica e monetarista dos problemas econdmicos.
Alguns desses economistas seriam chamados a ocupar posicoes de
comando em seus paises de origem, do que sdo exemplos Salinas de
Gortari no México e Domingo Cavallo na Argentina.

Também contribui para a ressurreicdo das velhas idéias liberais a acéo
promocional de fundagdes estrangeiras e de organismos internacionais,
muito ativos no financiamento e organizagcdo de publicacdes e seminarios
que monopolizariam o debate académico no continente e que acabariam
por influir fortemente na orientagdo das atividades extracurriculares das
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universidades latino-americanas, afogadas, junto com o Estado, em
dificuldades financeiras. (BATISTA, 1994, p. 7)

Além disso, o mundo assistia ao colapso do modelo socialista, 0 que em

muito facilitou o processo de aceitacdo das ideias neoliberais pelos chamados

paises em desenvolvimento. Ou como afirma Batista (1994, p. 8-9):

O marketing das idéias neoliberais foi tdo bem feito que, além de sua
identificacdo com a modernidade, permitiria incluir no Consenso de
Washington com toda naturalidade, a afirmativa de que as reformas
realizadas na América Latina se devem apenas a visdo, a iniciativa e a
coragem dos seus novos lideres. O que vinha de fora emerge transmutado
em algo que teriam resolvido fazer por decis&do propria, no interesse de seus
proprios paises e sem pedir reciprocidade, compensagéo ou ajuda. Com o
que perdiam, pour cause, o direito a pleitear uma ou outra coisa.

[...] Tao eficaz foi a mensagem, e ao mesmo tempo tao desmoralizadora da
auto-estima nacional latino-americana, que se tornou possivel a publica
discussdo, até nos meios de comunicagdo, sem resquicio de pudor, de
solugbes visivelmente comprometedoras da capacidade nacional de
decisao.

Abriu-se espaco, entdo, para questionar-se a competéncia do Estado como

gestor de politicas:

Passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da faléncia do
Estado, visto como incapaz de formular politica macroeconbémica, e a
conveniéncia de se transferir essa grave responsabilidade a organismos
internacionais, tidos por definicho como agentes independentes e
desinteressados aos quais tinhamos o direito de recorrer como sécios. Nao
se discutia mais apenas, por conseguinte, se o Estado devia ou podia ser
empresario. Se podia, ou devia, monopolizar atividades estratégicas.
Passou-se simplesmente a admitir como premissa que o Estado n&o estaria
mais em condigdes de exercer um atributo essencial da soberania, o de
fazer politica monetaria e fiscal.

Comecgou a se pbr em duvida se teria o Estado competéncia até para
administrar responsavelmente recursos naturais em seu territério, sempre
que, como no caso da Amazénia, viessem a ser considerados em nome do
equilibrio ecolégico mundial, um "patriménio da humanidade". Caso em que
esses recursos naturais estariam sujeitos, em principio, a no minimo um
regime de co-gestdo com participagdo de organismos multilaterais e de
organizagdes nao governamentais dos paises desenvolvidos. (BATISTA,
1994, p. 8-9)

Embora se reconhega, no Consenso de Washington, a democracia e a

economia de mercado como objetivos que se complementam - e se reforgcam, nele

mal se esconde a clara preferéncia do segundo sobre o primeiro objetivo. Ou seja,

revela-se, implicitamente, a inclinacdo a subordinar-se, se necessario, o politico ao
econdmico. (BATISTA, 1994, p. 10)

A avaliagdo objeto do Consenso de Washington abrangeu 10 areas: 1.

disciplina fiscal; 2. priorizagdo dos gastos publicos; 3. reforma tributaria; 4.
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liberalizagdo financeira; 5. regime cambial; 6. liberalizagdo comercial; 7. investimento
direto estrangeiro; 8. privatizagdo; 9. desregulacdo; e 10. propriedade intelectual.
(BATISTA, 1994, p. 18)

As propostas do Consenso de Washington nas 10 areas a que se dedicou
convergem para dois objetivos basicos: por um lado, a drastica redu¢do do Estado e
a corrosao do conceito de Nagao; por outro, o maximo de abertura a importacéo de
bens e servigcos e a entrada de capitais de risco. Tudo em nome de um grande
principio. o da soberania absoluta do mercado autoregulavel nas relagdes

econdmicas tanto internas quanto externas. (BATISTA, 1994, p. 18)

Cabe ressaltar que:

O Consenso de Washington ndo tratou [...] de questdes sociais como
educagéo, saude, distribuicdo da renda, eliminagdo da pobreza. Ndo porque
as veja como questdes a serem objeto de acdo numa segunda etapa. As
reforma sociais, tal qual as politicas seriam vistas como decorréncia natural
da liberalizagdo econdémica. Isto &, deverdo emergir exclusivamente do livre
jogo das forgcas da oferta e da procura num mercado inteiramente auto-
regulavel, sem qualquer rigidez tanto no que se refere a bens quanto ao
trabalho. Um mercado, enfim, cuja plena instituicdo constituiria o objetivo
unico das reformas. (BATISTA, 1994, p. 11)

Essas alteracbes decorrentes da globalizagdo causaram profundas
modificagcdes na sociedade, principalmente nos paises em desenvolvimento, pois,

como afirmam Morrow e Torres (2004, p. 32)

Juntamente com a segmentacdo de mercados de trabalho, a globalizacao
implica a substituigdo dos trabalhadores fixos por trabalhadores avulsos
(com reducdo substancial no custo da méao-de-obra, devido & menor
contribuigdo do empregador para saude, educagao e previdéncia social), um
aumento na participacdo feminina nos mercados de trabalho, uma queda
sistematica nos salarios reais e um crescente abismo que separa o0s
trabalhadores assalariados dos setores dominantes da sociedade e
daqueles salarios de subsisténcia.

Sendo assim, ainda que o Consenso de Washington, o Acordo de Bretton
Woods e outros acordos internacionais nao fagam referéncia direta a educacéao, ao
exigirem certas condutas como pré-condigdo para concessao de financiamentos e
ao transformarem o mundo do trabalho de forma tdo intensa, influenciaram e
reorganizaram a educacao, principalmente nos paises em desenvolvimento, como é

0 caso do Brasil.
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De acordo com Nallo, essa influéncia do Banco Mundial sobre as politicas

educacionais brasileiras surgiu ha muito tempo (2010, p. 49):

Em relagdo ao setor publico brasileiro, os créditos oriundos do BIRD
constituiam pouco mais de 10% da divida externa do pais. Os dois
primeiros empréstimos concedidos ao Ministério da Educagéo, no inicio da
década de 1970, de acordo com Fonseca (1995), adequavam-se ao modelo
desenvolvimentista do banco, no qual a educagdo era considerada como
importante fator de incremento do capital humano, isto €, como fator direto
para o crescimento industrial intensivo.

Essa evolugdo pode ser explicada pelo papel que o BM desempenhava
junto aos paises mais pobres como estrategista do modelo neoliberal de
desenvolvimento e também como articulador da intengédo econémica entre
as nacgoes, inclusive para a negociagao de sua divida externa.

Ainda de acordo com a autora, houve algumas alteragbes no percurso dos
investimentos do Banco Mundial sobre o Brasil ao longo do tempo, mas o foco na

educacao sempre se manteve, explicita ou implicitamente:

Na metade da década de 1970, sob nova visdo politica que passou a ser a
marca da gestdo McNamara na presidéncia (1968-1981), o BM deslocou a
prioridade da educacgao formal para outras modalidades menos custosas de
ensino, como programas de educacao a distancia por radio e televisao.

O primeiro projeto executado no pais no periodo de 1971 a 1978, foi a
expansao do ensino técnico industrial e agricola; o segundo, entre 1974 e
1979, teve como finalidade a cooperagdo técnica junto as Secretarias
Estaduais de Educagdo do Norte e do Nordeste, visando ao
desenvolvimento de um sistema de planejamento e de gestdo para a
implantac&o da reforma educacional de 1971. (NALLO, 2010, p. 49-50)

Silva (2000, p. 35) salienta as orientagdes de “Robert McNamara, ex-
Secretario de Defesa dos EUA (1961-1968)” que assumiu a presidéncia do Banco
Mundial em 1968 quanto aos objetivos do referido Banco ao dar importancia a

educacao nos paises em desenvolvimento:

Nossos objetivos serdo de prestar assisténcia onde ela possa melhor
contribuir para o desenvolvimento econdmico. Isto significard énfase em
planejamento educacional, ponto de partida para todo o processo de
melhoria da educacé&o. Significara assisténcia a todos os niveis, desde o
primario até a universidade, especialmente no treinamento de professores.
(MC NAMARA, 1974, p. 11 apud SILVA, 2000, p. 36)

Silva ressalta também o excerto da obra de McNamara em que ele se refere a
‘industria da educagao” em contraposicao ao que ele chama pejorativamente de
estagio artesanal da educagdo, que deve ser superado. Para tanto, recomenda
“aumentar a produtividade dos bons professores” e o “investimento em bons livros

didaticos, em materiais audiovisuais [...]:

E importante sublinhar que a industria da educacdo, normalmente entre as
maiores empregadoras de qualquer pais, € uma das poucas que nao
sofreram uma revolugdo tecnoldgica. Precisamos retira-la do estagio
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artesanal. Dada a terrivel insuficiéncia que tende a agravar-se, de
professores qualificados, € preciso encontrar os meios de aumentar a
produtividade dos bons professores. Isto incluira investimentos em bons
livros didaticos, em materiais audiovisuais e, sobretudo, no emprego de
técnicas modernas de comunicagdo radio, filmes e televisdo no ensino
(McNamara, 1974, p. 11 apud Silva, 2000, p. 36)

Tal excerto, a meu ver, torna visivel que o Banco Mundial envidaria todos os
esforgos para a implementacéo da légica do mercado no campo educacional, dando
ao professor um carater de mero prestador de servicos, que deveria alavancar sua
produtividade por meio da utilizagdo de novos e “melhores” materiais, que, por seu
lado, também alavancariam o setor de vendas de materiais acessorios para a fungao
de ensino. Tais aspectos penetraram de tal forma a vida escolar que, hoje, a
“propaganda” das instituicbes de ensino privadas em todos os niveis dao destaque
as ferramentas tecnoldgicas que as unidades de ensino dispbe e das quais se
utilizam para “ensinar melhor”.

A desqualificagdo da carreira de professor também me parece evidente na
medida em que se considera que o aumento da produtividade do professor esta
relacionado a quantidade e qualidade, ndo de sua formacdo profissional, mas
principalmente dos acessoérios e ferramentas tecnolégicas de que dispde para
ensinar.

Nesse cenario, o papel do Estado brasileiro, a meu ver, foi o de mero
informante, através de avaliagcbes do quadro educacional do Brasil, da situacao
educacional brasileira ao Banco Mundial para que este pudesse orientar as politicas
publicas a serem implementadas.

Dentre as politicas para a educagéo publica “sugeridas” pelo Banco Mundial
na gestdo de Robert McNamara para os paises em desenvolvimento (sem levar em

conta suas peculiaridades), Silva (2000, p. 39) destaca:

Politica de investimento em educacao primaria (1° ciclo)

Politica de avaliagdo do sistema educacional

Controle sobre a expansdo da matricula — desdobramentos nos niveis
posteriores

Indugao de politicas voltadas para a racionalizagao dos custos

Explorar novas formas de financiamento

Promover estudos para melhorar a gestéo e planejamento administrativo
Flexibilizar controles e fiscalizagdo

Equilibrio entre educacéo e mercado laboral

Avaliagao dos resultados prescritos centrada no trabalho

Enfase na transmissdo minimalista — necessidades basicas de
aprendizagem

Orientar os sistemas educacionais segundo demandas do mercado de
trabalho

Fortalecer vinculos entre instituicbes publicas e industrias privadas
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Adotar politicas de racionalizagao da piramide educacional

Desenvolver politicas dirigidas para o equilibrio entre oferta e demanda de
mao de obra qualificada

Estreitamento do vinculo educagéo e trabalho.

Tais politicas demonstram a penetracdo do mercado capitalista de maneira

incisiva no campo educacional. E como o Banco Mundial condicionava a concessao

de empréstimos e os financiamentos a “aceitagao” das “sugestdes”, nao houve outra

opgao a um pais devedor como o Brasil a ndo ser “aceita-las”.
Nos anos 1980, de acordo com Silva (2000, p. 41):

Com a expansdo da demanda educacional advinda dos anos setenta, a
estratégia do Banco passou a associa-la aos critérios de ajuste de
qualidade, eficiéncia e investimentos adequados. Se existia uma decisao
deliberada de restrigdes aos gastos publicos, derivada dos desequilibrios
econdmicos nos paises capitalistas avangados, recaiu sobre o sistema
educacional parte desse ajuste, sob a forma de medidas de controle, de
reordenamentos e de compressao do financiamento publico.

E acrescenta que, no documento “El financiamento de la educaciéon em los

paises em desarrollo-opciones de politica” (1986), os gestores do Banco Mundial

prescrevem:

A diversificacdo das fontes de financiamento publico, apregoando maior
participacdo do setor privado, repasse dos custos aos alunos e a
comunidade local, como meio para regular os niveis superiores e selecionar
os melhores candidatos, evitando as desisténcias e os cursos prolongados,
mas prevendo bolsas de estudos aos alunos capazes, porém pobres;
Eficiéncia do sistema educacional medido por objetivos e normas de
rendimentos de aprendizagens, levando-se em conta as reais necessidades
de trabalho;

Uso eficaz de materiais e equipamentos didaticos, acompanhado da
valorizagao do livro didatico e da educagao a distancia;

Estrutura administrativa moderna, eficiente, capaz de formular politicas e de
adotar procedimentos de planejamento, resolvendo problemas praticos e
instituindo os mecanismos de avaliagao interna permanentes;

Distingdo entre as instituicbes, formagao especializada e vocacional em
institutos académicos, institutos de ensino e outros de capacitagéo extra-
escolar.

O Banco Mundial também definiu algumas ag¢des para aumentar os recursos

financeiros e alcancar a universalizacdo da educacao primaria (SILVA, 2000, p. 41):

[...] flexibilidade na oferta educacional com adequagao as condigdes locais,
estimulo a iniciativa local de provisao desse servigo e melhoria da eficiéncia
interna e externa do sistema. A primeira diz respeito ao fluxo de alunos por
escola com o minimo de desperdicio, pois a repeténcia, a reprovacgao, a
desercdo e os cursos prolongados geram efeitos negativos; a segunda,
dirige-se ao estimulo do setor privado e a terceira refere-se aos resultados
pré-estabelecidos.
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Com relagcdo ao ensino médio, nesse mesmo documento: “El financiamento
de la educacién em los paises em desarrollo”, o Banco Mundial orienta que sejam

feitas restricbes a oferta publica dessa etapa do ensino:

Dependendo de las condiciones locales, podria justificarse uma politica de
mayor recuperacion de costos em las escuelas secundarias. Al aumentar la
recuperacion de los costos em la educacion superior, y posiblemente em la
secundaria, aumentaria también el total de los recursos publicos y privados
de la economia para fines de educacién. Al mismo tempo, esto permitiria
uma reasignacion del gasto publico que favoreceria a los niveles y tipos de
educacion socialmente mas rentables. La orientacion hacia um mayor
volumen de financiacion privada haria mejorar la calidad de la selecion y el
desempenio de los estudiantes, al tener éstos um mayor interés finaciero em
sus estudios. (BANCO MUNDIAL, 1986, p. 1-6 apud SILVA, 2000, p. 43)

A logica do mercado € tao inserida nas recomendagdes do Banco Mundial

aos paises em desenvolvimento, que Silva afirma:

Um dado a ser ressaltado, nos documentos, &€ a referencia a dura
fiscalizagdo do governo sobre as escolas privadas, inibindo-as e dificultando
sua participagdo no desenvolvimento do livre mercado e de serem
conduzidas pela “mé&o invisivel’. Segundo Friedman “o crescimento da
educagado desviou-a do caminho originario destinado a formar elites de
poder ou a dar a cada um o que sua fungao social Ihe destinava. Por outro
lado, o desenvolvimento do sistema estatal refletiu-se no surgimento de
grandes instituicdes educativas que limitam as possibilidades de escolha
dos consumidores, ao impedir o desenvolvimento de unidades menores de
oferta, adaptada as variadas expectativas do pais” (FRIEDMAN, 1980, p.
169 apud SILVA, 2000, p. 44)

Vé-se que o Banco Mundial, além de criticar a gestdo e o tamanho do Estado
na educacgao, incentiva o incremento das instituicdes de ensino privadas utilizando-

se da diversidade regional como argumento de mercado.

Na verdade, o que estad posto no argumento dos gestores externos é o
principio da competitividade e do livre mercado defendidos por Friedrich
Von Hayek e Milton Friedman tratando a educagdo como mercadoria a ser
ncomprada e negociada de acordo com as forgas de mercado, omitindo os
custos sociais numa sociedade de classes em que 0s servigos publicos
sabidamente ndo rendem lucros, e que por isso os classicos do liberalismo
haviam atribuido ao Estado a responsabilidade de sua oferta publica. [...]
Nessa logica produtivista-credencialista para a educagéo publica que os
gestores das instituicbes externas fundam os seus principio tornando-os
equivalentes aos nacionais, com a anuéncia dos membros do Ministério e
das Secretarias da Educagado. as politicas de financiamento dos servigos
publicos dos Estados da América Latina, incluindo, entre esses servigos, o
da educacao publica, estdo inadequadas, na o6tica das agencias crediticias
externas, conforme apontam os documentos da época [...] (SILVA, 2000, p.
45)

Para o Banco Mundial (1986, p. 20):

[...] seria viable un aumento de la financiacién privada em el nivel
secundario. Em muchos paises, los estudiantes de secundaria reciben
pension completa em escuelas gratuitas, politicas que dan origen a um
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exceso de demanda de las plazas disponibles en tales escuelas que es
preciso racionar (BANCO MUNDIAL, 1986, p. 20 apud SILVA, 2000, p. 45)

Silva (2000, p 46) aponta as “recomendagdes” do Banco Mundial para os
paises em desenvolvimento, no que tange as politicas para a educagao publica na
década de 1980:

Maiores facilidades para os investimento externos e disciplina fiscal
Subordinar a produgéo do sistema educacional as demandas do mercado
Prioridade na universalizagdo do ensino fundamental

Descentralizagdo administrativa e financeira

Enfase na autonomia e auto-financiamento

Descentralizagédo do financiamento e da gestao

Deliberada politica de redugéo dos recursos publicos para educagéo publica
Autonomia das escolas para agdes pedagogicas

Enfase na qualidade do ensino

Controle sobre os investimentos do setor publico

Definicdo de prioridades baseadas nos critérios de: racionalidade,
qualidade, competitividade, produtividade e eficiéncia

Diversificacado das fontes de financiamento

Estrutura administrativa eficiente e flexibilidade da fiscalizagao

Avaliagao institucional

Impulso do setor privado e dos organismos nao governamentais como
agentes ativos no terreno educacional tanto nas decisbes como na
implementacao

Destacam-se as “recomendacdes” de descentralizacdo de financiamento e
gestdo e a politica de reducdo dos recursos publicos para a educacado publica.
Também a “énfase na qualidade do ensino” e “Definicdo de prioridades baseadas
nos critérios de racionalidade, qualidade, competitividade, produtividade e eficiéncia”
e, nesse ponto, retornamos aquela questao proposta por Enguita e Gentili da falta de
definicdo do que venha a ser “qualidade de ensino”. Por ultimo, mas ndo menos
importante, a recomendacédo de impulsionar o setor privado e 0s organismos nao
governamentais “como agentes ativos no terreno educacional tanto nas decisbes
como na implementagao”. Além disso, o Banco Mundial elaborou estratégias para a
década de 1980 (SILVA, 2000, p. 46):

Capacitacao de professores em servigo

Transferéncia da educacgao infantil e ensino fundamental para os municipios
Contencao salarial dos docentes

Reformulagéo de propostas curriculares

Estimulo a produgéao do livro didatico

Convocagéo de pais e da comunidade nos assuntos escolares

Inovacdes educacionais

Uso eficaz de equipamentos e de materiais pedagogicos

Instituir mecanismos para deter o crescimento da demanda pelos niveis
posteriores

Moderar a aquisigao de certificados

Desenvolvimento de modelos diversificados de educagao média e superior
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Diferenciacado quanto aos salarios dos docentes
Ajuste entre curriculo ocupacional e as necessidades do aparato produtivo

Percebe-se que, associadas as recomendagbes, o Banco Mundial sugere
estratégias que priorizam um viés mercadologico da educacdo no sentido de que
propde a contencao e diferenciagcao salarial dos docentes, estimulo a producéo do
livro didatico, uso eficaz de equipamentos pedagodgicos e desenvolvimento de
modelos diversificados de educacdo meédia e superior. Todos esses mecanismos
geram direta ou indiretamente um aumento de produtividade com reducéo de custos,
permitindo e incentivando, também, a compra e venda de produtos agregados ao
mercado educacional (como os livros didaticos e inovacdes educacionais).

Nos anos 1990, a abertura de mercado comeca no Brasil, e no exterior, o
Banco Mundial continua com seu discurso de combate a pobreza e com suas
recomendagdes sobre a educacdo. Entretanto, signatario da Conferencia Mundial
Educacgao para Todos, de 1990 se concentra em chamar a comunidade escolar a

contribuir com a educagao publica:

En todo el mundo los padres y las comunidades estan tomando parte mas
activa en la gestion de las escuelas a que assisten sus hijos, y lo mismo
estan haciendo los alumnos de las instituciones de ensefianza superior. Los
padres que participan en las atividades escolares suelen estar mas
satisfechos con las escuelas y, lo que est todavia mas importante, mas
dispuesto a contribuir a su eficacia. La mayor parte de las familias
contribuyen, directa o indirectamente, a los costos de la educacién, pero
podrian tomar parte en la administracion y supervision de las escuelas, junto
con toda la comunidade. (BANCO MUNDIAL, 1986, P. 134 apud SILVIA,
2000, P. 48)

Quanto as “recomendagdes” do Banco Mundial para as politicas para a
educacao publica, Silva (2000, p. 52) afirma:

Deliberada politica de restricdo de gastos publicos para a educagéo publica
Descentralizagdo administrativa e financeira

Prioridade na qualidade do ensino

Avaliagao institucional

Formas diversificadas de financiamento

Estreitamento de vinculo da educagao com o trabalho

Enfase nos critérios: competitividade, produtividade eficiéncia e qualidade
Prioridade na racionalidade técnica e instrumental

Prioridade na educagédo basica com énfase nos conteudos do ensino
fundamental

Privatizacao do ensino médio e superior

Convocagéo da participagao dos pais e comunidade

Reducgéo do Estado na oferta dos servigos publicos

Transferéncia dos servigos publicos — saude e educagdo — para serem
redefinidos no mercado livre

Consolidagao de parcerias e convénios

Confluéncia entre educacéo e trabalho
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Contengao da demanda por niveis escolares mais elevados
Reconceituacdo das necessidades basicas de aprendizagem
Reestruturagcado administrativa e organizacional

Valorizagao das vantagens de privatizagao do ensino médio e superior
Distingado entre instituicbes de ensino superior

Nota-se, a cada década, uma pressao maior, uma imposi¢gao mais intensa,
por parte do Banco Mundial, em privatizar o ensino médio e o ensino superior e,
mais ainda, em valorizar as vantagens dessa privatizagdo. Tanto traduz-se, também,
numa redugdo os gastos publicos para a educacgéo publica e na transferéncia dos
servigcos publicos (saude e educacgao) para uma redefinicado deles no mercado livre.
Acrescente-se, ainda, a presenga, mais uma vez, da palavra qualidade relacionada a
educacédo sem que haja uma definicdo mais especifica do que seria a qualidade sob
o ponto de vista do Banco Mundial. Mais uma vez, ndo restam grandes opgdes ao
Brasil, na medida em que necessita de financiamento e de empréstimos para o seu
pleno funcionamento.

E no que tange as estratégias para a década de 1990 o Banco Mundial
‘sugere”:

Elaboragao dos parametros curriculares nacionais

Enfase no uso de equipamentos tecnolégicos

Estimulo a capacitagdo de professores em servigo

Uso eficiente dos recursos e sua canalizagao para a educagéo primaria
Transferéncia da educagéao infantil e fundamental (12 a 4° séries) para os
municipios

Diversificagdo das instituicbes de formacado dos professores em todos os
niveis

Congelamento salarial dos profissionais da educacao

Flexibilizagdo do contrato de trabalho docente

Revisao dos processos de promogao de alunos

Autonomia das escolas (recentralizacdo) (SILVA, 2000, p. 52)

Percebe-se, também, que, a cada década, mais desvalorizada fica a carreira
docente, na medida em que cada vez mais se “sugere” a flexibilizagdo do contrato
de trabalho docente” e, mais especificamente na década de noventa, se fala em
‘congelamento salarial dos profissionais da educagao” Aqui, também aparece de
modo claro a sugestao de “elaboragdo dos parametros curriculares nacionais” que
foi acatada na sequéncia pelo Brasil.

Embora relatérios do Banco Mundial considerem que “uma vez na escola,
nenhum outro fator € mais critico do que a qualidade dos professores” para a
elevacao da qualidade da educacao, reconhecem que os estudantes que optam por

pedagogia na América Latina tém um poder socioeconémico menor e sao
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academicamente mais fracos do que os das outras areas (BANCO MUNDIAL, 2014,

p.7)

O mesmo relatério constatou que:

Em 2010, o salario mensal dos professores era de 10% a 50% inferior aos
salarios de outros profissionais de nivel superior “equivalentes” e isso
ocorreu durante toda a década de 2000 a 2010.

Os professores, contudo, trabalham um numero consideravelmente menor
de horas, sendo relatada uma média de 30 a 40 horas semanais, em
comparagao com 40 a 50 horas semanais para outros profissionais de nivel
superior, técnico e burocratico. Quando ajustada as horas de trabalho, a
posicdo relativa dos professores é diferente. Em trés paises (México,
Honduras e El Salvador) os professores ganham 20% a 30% a mais do que
profissionais comparaveis de nivel superior e técnico; em trés outros paises,
estdo no mesmo nivel (Costa Rica, Uruguai e Chile); e em quatro paises
eles ganham 10% a 25% menos (Peru, Panama, Brasil e
Nicaragua)..(BANCO MUNDIAL, 2014, p. 8)

Sabe-se que esse calculo é errbneo na medida em que nao leva em

consideragao que o trabalho do professor ndo se resume aos seus afazeres em sala

de aula, mas sim ao tempo de preparo de aulas, corregcado de trabalhos e provas e

langamento de notas entre outros.

Interessante ressaltar, também, que, nesse mesmo relatério, ha dados sobre

a educacao do Rio de Janeiro que apontam para a importancia do trabalho docente

em sala de aula para o nivel de exceléncia educacional ser ou néo atingido. O que

corrobora com a tese de que a qualidade do docente € muito importantel para o

sucesso no campo educacional:

[...] um padrao muito diferente de uso do tempo entre as escolas com o
melhor e o pior desempenho no Rio de Janeiro (em um indice combinado
de pontuagao nos testes dos alunos e taxas de aprovagao escolar chamado
de indice de Desenvolvimento da Educagdo Béasica [IDEB]). As melhores
escolas apresentaram a média de 70% do tempo de aula com instru¢éo e
27% com a gestdo da sala de aula. Os professores estiveram fora de tarefa
somente 3% do tempo e nunca sairam da sala de aula. Nas escolas com o
pior desempenho, somente 54% do tempo foi dedicado a instrugcéo, 39% foi
absorvido pela administracdo da sala de aula, os professores ficaram fora
de tarefa 7% e fisicamente ausentes 3% do tempo. Esses dados significam
que os alunos das escolas do Rio de Janeiro com desempenho elevado
recebem em média 32 dias a mais de instru¢do durante o ano letivo de 200
dias do que seus colegas das escolas com pior desempenho. Os dados da
observacdo nao podem estabelecer impacto causal, mas lacunas dessa
magnitude em oportunidades de aprendizagem podem claramente contribuir
para lacunas nas pontuacdes de testes e taxas de aprovagdo. As escolas
das extremidades superior e inferior da distribuicio de desempenho em
termos de aprendizagem dos estudantes quase sempre demonstram
diferencas grandes e estatisticamente significativas no tempo de instrugéo.
Em Honduras, as escolas que ficaram entre as 10% melhores na avaliagao
nacional apresentaram média de 68% do tempo dedicado a instrugéo,
enquanto as escolas que ficaram entre as 10% piores apresentaram média
de 46%. No Distrito Federal do México, os 10% das escolas com as
melhores notas nas provas utilizaram em média 62% do tempo com



101

instrugcdo em comparagao com 51% do tempo com instrugdo das 10% com
as piores notas. Em toda a distribuigdo, ha correlagdes positivas em todos
os quatro paises, em todas as séries e matérias testadas, com
relativamente poucas exceg¢des: os alunos apresentam resultados de
aprendizagem melhores nas escolas em que os professores dedicam mais
tempo as atividades académicas. Quando as pontuagdes nos testes séo
correlacionadas a capacidade dos professores de manter os estudantes
interessados no que estdo ensinando, os resultados podem ser ainda mais
fortes. Os professores que envolvem com éxito toda a turma na tarefa
proposta tém melhor controle da aula, menos problemas com disciplina,
mais tempo para impactar a aprendizagem dos estudantes e proporcionam
a oportunidade de aprender a uma parcela maior dos seus alunos. A mais
forte de todas foi a correlagdo negativa entre o tempo dos professores fora
de tarefa e a aprendizagem dos alunos. Conforme dito anteriormente, em
aproximadamente 10% do tempo os professores da América Latina e do
Caribe nao estao ensinando nem administrando a sala de aula. Esse padréo
tem consequéncias claras para a aprendizagem dos estudantes (BANCO
MUNDIAL, 2014, p. 13-15)

No entanto, embora reconhega o professor como o ponto relevante para
alavancar a qualidade do ensino em algumas de suas pesquisas, o0 Banco Mundial
se restringe a sugerir uma maior rigidez na selegcdo de alunos para cursarem as
pedagogias e licenciaturas; e incentivos aos alunos de melhores desempenhos do
ensino médio (tais como concessao de bolsas de estudos) que aceitarem cursar as
pedagogias e licenciaturas. E também impondo exigéncias tais como: “(a) padroes
nacionais para professores; (b) testes pré-emprego das competéncias de
professores; e (c) certificagado alternativa.” (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 28)

Sendo assim, o relatério “recomenda” que:

Para conseguir um importante progresso na melhoria da qualidade dos
professores na América Latina, serd necessario atrair candidatos de alto
calibre, eliminar os de pior desempenho de forma continua e sistematica e
motivar os individuos a continuarem a aprimorar suas habilidades e dar o
seu melhor ao longo da carreira. Esses trés processos caracterizam o
mercado de trabalho das profissbes de grande prestigio em todos os
paises. Nos paises com sistemas educacionais de alto desempenho, eles
também funcionam para o magistério. (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 40)

Apesar de nao ser esse o foco da pesquisa (a carreira docente), achei
relevante acrescentar esses dados coletados em texto oficial do Banco Mundial
sobre professores e qualidade na educagao, porque como o foco de pesquisa € o
ENEM como politica publica avaliativa da qualidade da educacdo no Brasil,
considerei interessante trazer textos tao discrepantes para esse estudo.

Além disso, todos esses dados coletados acerca das “sugestbes” do Banco

Mundial para a América Latina e, em especial para o Brasil também, parecem-me ter
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estreita relagdo com a concepgao de avaliagdo adotada pelo Banco Mundial e pelo

Brasil ou como afirma Dalben (2002, p. 28):

Desta forma:

A concepcgao de avaliagdo adotada pelo Banco Mundial esta centrada na
medida de eficiéncia e privilegia os produtos e os resultados que permitam
comparagodes. Tem caracteristicas objetivistas, tecnocraticas,
quantitativistas e produtivistas, sempre vinculadas as leis do mercado. A
avaliagado tem por finalidade uma forma de controle politico das instituicbes
e dos sistemas, sendo, no caso, fundamental para fortalecer a funcao
controladora do novo Estado avaliador.

Baseado nesses debates, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC), por
meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), foi
incentivado a desenvolver processos de avaliagdo sistémica em ambito
federal na perspectiva de oferecer diretrizes para as politicas de educagao
no pais. Da mesma forma, alguns estados brasileiros o seguiram
implementando programas em ambito estadual. Esses programas
divulgaram a necessidade urgente de construgdao de uma nova cultura de
avaliacdo nos meios educacionais. A proposta justificava-se afirmando que
0s processos de avaliagdo nao deveriam ser encarados como meios de
classificagdo de alunos e de escolas, mas atuariam como diagndstico das
situacbes de aprendizagem e como otimizagdo das possibilidades de
melhoria da qualidade de ensino (discurso semelhante a abordagem
anteriormente discutida). (DALBEN, 2002, p. 29)

E tais relagbes se mostram mais relevantes ainda na medida em que:

[...] Ter a dimenséo correta do espago que ocupa um Sistema Nacional de
Avaliagao é ter a dimensao correta de sua importancia e de sua capacidade
de interferéncia nos processos educativos e na melhoria dos processos de
ensino e das escolas. (DALBEN, 2002, p. 37)

Tendo em vista essa breve analise de algumas das pressdes externas

sofridas pelo Brasil a partir da década de 1980 no campo educacional, fica mais facil

compreender a construgdo das Lei de Diretrizes e Bases da educacido e,

consequentemente, o estagio atual em que se encontra o ensino médio no pais que

serao observados no proximo item.

3.2.2As Leis de Diretrizes e Bases da educagao e o ensino médio no Brasil

Sem duvida, o maior passo rumo a criagao e implementacao de um sistema

de ensino no Brasil foi a promulgacdo da chamada Lei de Diretrizes e Bases da

educacao. Em sua primeira versao, a Lei de Diretrizes e Bases, LDB n° 4.024, de 20

de dezembro de 1961, foi a primeira lei a desenhar de forma mais detalhada
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diversos aspectos relacionados a educacdo do pais, dentre eles a maneira de

ensinar, o conteudo a ser ensinado e, também a forma como a educagao publica no

pais seria financiada pelas diversas esferas do poder executivo (municipal, estadual

e federal). Assim, tais leis ndo poderiam deixar de serem analisadas nessa

dissertacdo, ainda que de forma breve e com o foco direcionado para o nivel de

ensino médio.

3.2.2.1 A Lei de Diretrizes e Bases n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961

A primeira Lei de Diretrizes e Bases, n°® 4.024, foi, enfim, promulgada em 20
de dezembro de 1961.

Basicamente, dois grupos disputavam qual seria a filosofia que serviria
como base para a elaboragdo da LDB. De um lado estavam os estatistas,
ligados principalmente aos partidos de esquerda e do outro os liberalistas.
Partindo do principio que o Estado precede o individuo na ordem de valores
e que a finalidade da educagdo é preparar o individuo para o bem da
sociedade, os estatistas defendiam que sé o Estado deveria educar.
Escolas particulares podiam existir, mas tdo somente como uma concessao
do poder publico. O outro grupo, denominado de liberalistas, e ligado aos
partidos de centro e direita, sustentava que a pessoa possuia direitos
naturais e que ndo cabia ao Estado garanti-los ou nega-los, mas
simplesmente respeita-los. A educacéo deveria ser um dever da familia que
teria de escolher dentre uma variedade de opg¢des de escolas particulares.
Ao Estado caberia a fungao de tracgar as diretrizes do sistema educacional e
garantir as pessoas provenientes de familias pobres o acesso as escolas
particulares por meio de bolsas. Na disputa que durou dezesseis anos, as
ideias dos liberalistas se impuseram sobre as dos estatistas, na maior parte
do texto aprovado pelo Congresso. (Fonte:
http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32:
db-de-1961&ltemid=2)

A Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a primeira Lei de Diretrizes e

Bases da educacdo nacional, em seu art. 1° afirmava que a finalidade da educacao

nacional era:

A compreensao dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidadao, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade; o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem; o
fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional; o
desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagdo na
obra do bem comum; o preparo do individuo e da sociedade para o dominio
dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio; a preservagédo e expansao
do patrimdnio cultural e a condenacéo a qualquer tratamento desigual por
motivo de convicgéo filosofica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer
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precor218ceitos de classe ou de raga. (Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961)".

Relembre-se um pouco da histéria brasileira da época da promulgacéo desta
LDB. Nesse periodo, o Brasil buscava crescer como pais economicamente
respeitavel e digno de investimentos por parte dos paises chamados de primeiro
mundo. Por isso, tornara-se imprescindivel investir em educacé&o para suprir a
crescente necessidade de mao-de-obra qualificada. Assim sendo, com o escopo de
gerir a educacgao brasileira, o governo federal, através da LDB de 1961, instituiu o
Conselho Federal de Educacao, composto de vinte e quatro membros nomeados
pelo Presidente da Republica — escolhidos dentre pessoas de notavel saber e
experiéncia e que representavam as diversas regides do pais, os diversos graus de
ensino e os magistérios oficial e particular. Garantia-se, assim, pelo menos em
teoria, voz a todas as regides do pais com suas diversas caréncias e qualidades.

Em linhas gerais, o Conselho Federal de Educagao exercia a fungao de
controle rigoroso da educacado nacional, na medida em que a ele cabia deliberar
sobre assuntos pertinentes a todos os niveis e modalidades de ensino, promover
sindicancias em estabelecimentos de ensino, sugerir medidas para organizagao e
funcionamento do sistema de ensino, manter intercAmbio com os conselhos
estaduais de educacao; dentre outras atribui¢gdes (LDB 4.024/1961, art. 9°)

Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios deveriam organizar seus
sistemas de ensino, observando a referida LDB, que também assegurava que a
acao federal supletiva (financiamento e gestdo) se estenderia a todo o pais, nos
estritos limites das deficiéncias locais. Mais uma vez, observa-se a pretensao da lei
em garantir certa “igualdade” de tratamento aos estados e regides brasileiras,
reconhecendo suas diferengas em termos de recursos e riquezas.

Quanto ao nivel médio de ensino (Ensino Médio), este se destinava a
formacao do adolescente e era ministrado em dois ciclos: o ginasial e o colegial,
abrangendo os cursos secundario, técnico e de formagao de professores para o
ensino primario e pré-primario. (LDB 4.024, de 1961, art. 33 a 34)

Em cada ciclo do Ensino Médio havia disciplinas e praticas educativas
obrigatérias e optativas. O Conselho Federal de Educacgado indicava até cinco

disciplinas obrigatdrias, que seriam comuns a todos os cursos do ensino médio, nas

2 Fonte: http://www2.camara.gov.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-
publicacaooriginal-1-pl.html - Acesso em 09.10.2012
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duas primeiras séries do primeiro ciclo, para todos os sistemas de ensino médio,
cabendo aos Conselhos Estaduais de Educagdo, certa autonomia para
complementar o seu numero de disciplinas obrigatorias e relacionar as de carater
optativo. (LDB 4.024, de 1961, art. 35 a 36). Garantia-se assim, mais uma vez,
liberdade a Estados e ao Distrito Federal para elaborar curriculos que
contemplassem interesses regionais.

O ingresso no Ensino Médio era permitido ao educando que tivesse onze
anos completos ou a completar no correr do ano letivo e que fosse aprovado em
exame de admissdo que comprovasse satisfatoria educagao primaria. (LDB 4.024,
de 1961, art. 36)

O ano letivo compunha-se de cento e oitenta dias de trabalho escolar efetivo,
com vinte e quatro horas semanais de aulas para o ensino de disciplinas e praticas
educativas que englobavam a formacé&o moral e civica do educando, atividades
complementares de educacdo artistica, orientacdo educativa e vocacional,
frequéncia obrigatdria de, no minimo, 75% das aulas dadas. (arts. 37 a 39)

O ciclo ginasial tinha a duragcdo de quatro séries anuais, onde eram
ministradas nove disciplinas. O ciclo colegial tinha a duragdo de, no minimo, trés
séries anuais, sendo ministradas oito disciplinas nas duas primeiras séries do ciclo
colegial e, no minimo quatro e, no maximo seis disciplinas, na terceira série do ciclo
colegial; que visava preparar os educandos para os cursos superiores. (arts. 39 a
45)

Quanto ao ensino técnico de grau médio, este abrangia os seguintes cursos:
industrial, agricola e comercial, cujos diplomas eram registrados no Ministério da
Educacao e Cultura; e que eram ministrados em dois ciclos: o ginasial, com duracao
de quatro anos; e o colegial, com duragao de, no minimo, trés anos.

Outra modalidade de ensino de grau médio era a formagao do Magistério para
o Ensino Primario e Médio, chamado também “ensino normal”, cuja finalidade era “a
formacao de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos
relativos a educacao da infancia.” (LDB 4.024, 1961, art. 52)

Quanto aos recursos a serem aplicados anualmente na manutencao e
desenvolvimento do ensino, a LDB 4.024, de 1961, garantia 12% (doze por cento),
no minimo, da receita de impostos da Unido; e os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios, 20% (vinte por cento), no minimo. O que ja demonstra um aumento do
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investimento da Unido para o ensino haja vista que a Constituicdo de 1946 previa a
obrigatoriedade de 10%, mas uma estagnacédo do percentual de investimento dos
Estados, do Distrito Federal e dos municipios. De acordo com SAVIANI (2013, p.
306)

[...] a intencéo clara do legislador foi situar a Unido na posi¢cao de prestar
assisténcia financeira aos estados e municipios provendo recursos
suplementares para o desenvolvimento dos sistemas estaduais de
educacao.

Entretanto, apesar de fixar um percentual de investimento, a Unica punigao
aos Estados, Distrito Federal e Municipios, caso estes deixassem de aplicar a
percentagem prevista pela Constituicdo Federal para manutengdo e
desenvolvimento do ensino, era ndo poder solicitar o auxilio da Unido para esse fim.
Sendo assim, percebe-se que nao havia pressao efetiva ou pelo menos significativa
para incentivar o empenho dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios no
desenvolvimento educacional do Brasil. A lei afirmava que tais recursos deveriam
ser aplicados, preferencialmente, na manutencdo e desenvolvimento do sistema
publico de ensino e nao, prioritariamente, como a nosso ver, a situacdo educacional
brasileira requeria a época.

Outro ponto a considerar é: a época da LDB 4.024, de 1961, seu objetivo era
assegurar, mediante tais investimentos, “0 acesso a escola do maior numero
possivel de educandos” (LDB 4.024, de 1961, art. 93). Ou seja, naquele momento, o
Brasil tentava dar inicio a expansao da educagéo basica, ainda que n&o objetivasse
a universalizagao do ensino.

A lei em questdao também concedia bolsas de estudo para custeio total ou
parcial dos estudos e financiamento para reembolso dentro de prazo variavel, nunca
superior a quinze anos. Parece-me que tais concessdes e financiamentos se
deviam, primeiramente, ao fato de nao termos, a época, escolas em quantidade
suficiente para atendimento a toda populacdo em idade escolar e, em segundo
lugar, pode-se inferir também, uma espécie de, sendo incentivo, ao menos
condescendéncia e parceria com a educacgao privada brasileira.

Procedendo a contextualizagdo histérica da Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, cabe ressaltar que a “onda de industrializagao”
que assolava o pais fazia crescer a necessidade de qualificagdo de mao-de-obra

técnica, o que gerava um problema ao governo, que nao possuia docentes
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qualificados e espacos bem preparados para capacitar a mao-de-obra requerida
pelos novos tempos. Surge, dessa forma, a necessidade e a intengdo de se dividir
essa responsabilidade com outros setores da sociedade. Assim € que, em 1942, a
Lei Organica do Ensino Industrial, tornava clara a intengdo do governo de formagao

técnica para o trabalho. Ou, como afirma Nascimento (2007):

A lei consolidava a estrutura elitista de ensino brasileiro quando oficializava
duas organizagOes paralelas; o ensino secundario destinado a preparar as
individualidades condutoras, e o profissional, destinado a formar mao-de-
obra qualificada para atender ao setor produtivo. (NASCIMENTO, 2007, p.
82)

Na sequéncia, o Estado brasileiro cria o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI — 1942) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC
— 1946) que “marcaram o inicio e a oficializagao pelo Estado da Transferéncia para o
setor privado da responsabilidade pela formacado e qualificacdo da mao-de-obra
necessaria para o crescimento da industria [...]" (NASCIMENTO, 2007, p. 82)

Ou seja, mais uma vez percebe-se que as estruturas sociais, politicas e
econbmicas movem a educacgao brasileira no sentido que mais lhe apraz. Né&o
houve até esse momento um pensamento de longo prazo, mas, tdo somente, um
“programa emergencial de financiamento de mao-de-obra especializada” para suprir
as necessidades do mercado nacional.

Para Saviani (2013, p. 307):

Na avaliagcdo de Anisio Teixeira, embora a LDB tenha deixado muito a
desejar em relacdo as necessidades do Brasil na conjuntura de sua
aprovagao, ele considerou uma vitéria a orientacdo liberal, de carater
descentralizador, que prevaleceu no texto da lei. Assim, a aspiragao dos
renovadores, que desde a década de 1920 vinham defendendo a autonomia
dos estados e a diversificagdo e descentralizagdo do ensino, foi consagrada
na LDB. Eis ai o sentido fundamental de sua afirmacdo pela qual a
aprovacao das diretrizes e bases da educagao nacional significou “meia
vitéria, mas vitéria” (TEIXEIRA, 1962). A vitéria sé ndo foi completa em
razdo das concessdes feitas a iniciativa privada, deixando, com isso, de
referencar o outro aspecto defendido pelos Pioneiros da Educacédo Nova: a
reconstrugdo educacional pela via da construgcdo de um sodlido sistema
publico de ensino.

E, ainda:

Participa dessa “meia vitéria” o tratamento igualitario conferido aos diversos
ramos do ensino médio, abolindo a discriminagdo contra o ensino
profissional que marcou as leis organicas do ensino herdadas do Estado
Novo. Por essa legislacdo apenas o ensino secundario possibilitava o
acesso a qualquer carreira de nivel superior. Os outros ramos do ensino
médio s6 davam acesso as carreiras a eles correspondentes. E se um aluno
quisesse transferir-se de um ramo a outro do ensino médio perderia os
estudos ja feitos e teria de comecar do inicio no novo ramo. Obviamente, tal



108

estrutura contrariava o espirito do movimento renovador. Em consequéncia,
buscou-se, por meio de leis especificas, modificar essa orientagdo. Assim,
ja em 31 de margo de 1950 foi aprovada a Lei n. 1.076, que permitia aos
concluintes do primeiro ciclo dos cursos comercial, industrial e agricola a
matricula nos cursos classico e cientifico. A Lei n. 1.821, de 12 de margo de
1953, estendeu esse direito também aos concluintes do primeiro ciclo do
curso normal e dos cursos de formacao de oficiais das policias militares. Por
sua vez, a Lei n. 3.104, de margo de 1957, permitiu aos concluintes dos
cursos de formacgao de oficiais das policias militares, quando em nivel de
segundo ciclo, candidatar-se a qualquer curso de nivel superior. Por
equipararem os ramos profissionais ao ensino secundario, essas leis
ficaram conhecidas como “leis de equivaléncia”. Eram, no entanto, medidas
parciais que ndo chegaram a eliminar todas as diferengas, como o ilustra o
Decreto n. 34.330 de 21 de outubro de 1953 que, ao regulamentar a Lei n.
1.821, de margo do mesmo ano, manteve restricbes que a Lei procurava
eliminar. A equivaléncia plena foi, enfim, garantida com a aprovacdo da
LDB. (SAVIANI, 2013, p. 307-308)

Aqui, cabe ressaltar que, se na lei nao ha hoje impedimentos para que um
aluno curse ou nao a universidade dependendo da modalidade de ensino médio
cursada pelo individuo, na pratica, ainda hoje, o tipo de ensino médio cursado pelo
individuo (técnico ou regular) é elemento importante de distingdo social no Brasil e
tal fato pode ser facilmente observado na realidade dos cursos técnicos do pais, cuja

maior parte dos alunos pertence a ambientes socioeconémicos desfavorecidos.

3.2.2.2 ALein®5.692, de 11 de agosto de 1971

A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, embora expressamente em seu
texto fixe diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, € considerada por alguns
autores no meio académico uma mera reforma da Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024, de 1961. Assim sendo, dada a sua relevancia para o estudo do ensino médio
(denominado 2° grau na referida lei) e devido a falta de consenso acerca de ser essa
lei um LDB ou nao, ela é trazida a luz nessa dissertagdo e sera aqui tratada como
Lei n® 5.692/71.

Em primeiro lugar, a lei n° 5.692, de 1971, mudou a nomenclatura dos niveis
de Ensino: o ensino fundamental era chamado ensino de primeiro grau e o ensino
meédio era chamado ensino de segundo grau. O objetivo geral de ambos era
“proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto realizacido, qualificagdo para o trabalho e

preparo para o exercicio consciente da cidadania.” (Art. 1°, Lei 5.692/1971).
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A Lei n® 5.692/71 deixa de tratar apenas dos direitos e deveres do cidadao,
como sua antecessora (LDB 4.024/61) e passa, ao menos em teoria, a preparar o
cidadao para exercer de forma consciente sua cidadania.

Os curriculos de 1° e 2° graus teriam um nucleo obrigatério comum em ambito
nacional, fixado pelo Conselho Federal de Educacéo, e uma parte diversificada para
atendimento as peculiaridades locais, as necessidades e possibilidades concretas e
as diferengas individuais dos alunos. Incluiram as disciplinas de Educacao Moral e
Civica, Educacédo Fisica, Educacdo Artistica e Programa de Saude como
obrigatorios nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus. A
organizacgao curricular seria feita por séries anuais, 0 que nao excluia a organizagao
semestral, com matriculas por disciplina e a organizagao de classes que reunissem
alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino
de linguas estrangeiras e outras disciplinas. (arts. 4° ao 9°)

A Lei n® 5.692/71 estabelecia tratamento especial para os alunos que
apresentassem algum tipo de deficiéncia, atraso consideravel ou superdotados.
Mantinha o minimo de 180 dias de trabalho escolar efetivo e autorizava o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino entre periodos letivos para
proporcionar cursos de recuperagdo aos alunos que deles necessitassem,
programas de aperfeicoamento aos professores e cursos supletivos. Delegava aos
estabelecimentos de ensino das areas rurais a autonomia para que organizassem 0s
periodos letivos, respeitando as necessidades locais, tais como férias para os
periodos de plantio e colheita, desde que o plano fosse aprovado pela autoridade de
ensino competente.

Observa-se assim, que era uma lei que percebia e visava a atender, ainda
que de forma timida, a diversidade de seres humanos e de condi¢des e situagdes a
que eles se expunham.

A avaliacdo seria de responsabilidade dos estabelecimentos, considerando a
preponderancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e a apuracdo de
assiduidade (exigéncia de frequéncia minima de 75%).

O Ensino de Segundo grau destinava-se a formacao integral do adolescente,
sendo composto por trés ou quatro séries anuais, e com possibilidade de conclusao
em 2 (dois) anos, no minimo, ou 5 (cinco) anos, no maximo, para Os
estabelecimentos de ensino que adotassem o regime de matricula por disciplina.

Aos professores seria exigido possuir licenciatura plena para lecionar no segundo
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grau. Tal exigéncia também é uma novidade, ndo como proposta, mas como
obrigatoriedade legal.

Quanto ao financiamento educacional, a lei 5.692/71 estipulava que a
educacao era dever da Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos Territorios, dos
Municipios, das empresas, da familia e da comunidade em geral. Em seu artigo 43,
afirmava que os recursos publicos seriam destinados preferencialmente a
manutengdo e desenvolvimento do ensino oficial de modo a assegurar: a) maior
numero possivel de oportunidades educacionais; b) a melhoria progressiva do
ensino, o aperfeicoamento e a assisténcia ao magistério e aos servigos de educagéo
e c) o desenvolvimento cientifico e tecnologico.

A Lei 5.692/71 estabelecia o ensino gratuito aos educandos na faixa etaria
dos 7 aos 14 anos (faixa etaria que engloba o ensino de primeiro grau); € impunha
as empresas comerciais, industriais e agricolas a obrigagdo de manter o ensino de
1° grau gratuito a seus empregados e para seus filhos (na faixa etaria dos 7 aos 14
anos) e, nos casos das empresas e proprietarios rurais que nao pudessem manter
ensino para seus empregados e os filhos destes, deveriam facilitar-lhes a frequéncia
a escola mais préxima. (Arts. 44 a 50)

Ainda de acordo com essa Lei, caberia a Unido prestar assisténcia financeira
aos Estados e ao Distrito Federal para o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e a organizagao do sistema federal, com carater supletivo estendendo-se por
todo o pais, nos estritos limites das deficiéncias locais, cabendo também a Uniao, o
planejamento setorial da educagao, que deveria atender as diretrizes e normas do
Plano Geral do Governo. Assim, fica claro, mais uma vez, que o papel que cabia a
Uniao era o de financiar supletivamente, ou seja, apenas para atendimento as
deficiéncias locais e nao no sentido de um planejamento, que, efetivamente,
resolvesse as caréncias. Uma politica publica com “cara de obra tapa-buracos”, o
que se mostrou ineficiente para uma melhoria nos padrdes educacionais do pais.

Ou como afirma Cury (1998):

Ao ignorar os condicionantes do processo produtivo e ao ignorar a prépria
estratificacdo social e sua segmentagéo de classe, a lei nem atendeu a sua
letra, antes favorecendo mesmo seu mascaramento, e nem foi um dique a
demanda por ensino superior de vez que o setor privado desse nivel
conheceu uma expansao jamais vista. Além disso, a lei pecava na base, por
exigir, cartorialmente, o que o sistema n&o tinha: uma geracdo de docentes
competentes para as novas fungdes e uma infra-estrutura capaz de
propiciar a necessaria experimentagdo e aplicabilidade exigidas por um
ensino dessa natureza. (CURY, 1998, p. 79-80)
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Algum tempo depois, teve inicio a discussao sobre uma nova proposta de
LDB, que foi promulgada apenas em 20 de dezembro de 1996, como veremos no

proximo item.

3.2.2.3 A Lei de Diretrizes e Bases n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996

Em seu artigo 1°, a LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, define educacao
como processos formativos desenvolvidos na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais; e estabelece ser uma
lei disciplinadora da educacido escolar desenvolvida por meio do ensino em
instituicdes proprias; e que esta educacado escolar deve vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social.

Em seguida, seu artigo 2° afirma que a educacgao “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.” (BRASIL, LDB 9.394/96, art. 2°)

No seu artigo 3°, estabelece principios democraticos, marca da nova era por

que passa o Brasil, na época de sua promulgagao:

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

| —igualdade de condic¢des para o acesso e permanéncia na esocla;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

IIl — pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl — valorizagéo do profissional da educacéo escolar;

VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislac&o dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrao de qualidade;

X — valorizagéo da experiéncia extra-escolar;

XI - vinculagao entre a educacgao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Nota-se, como caracteristica importante dessa nova LDB, a preocupagao em
garantir ndo somente o acesso, mas também a permanéncia do aluno na escola e
que ha uma orientagdo mais detalhada a respeito da organizagdo do ensino
nacional. Ainda de acordo com essa LDB, o Estado deve garantir o ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito (ainda que de forma supletiva aos que nao tiveram
acesso a ele em idade proépria). Progressiva extensdo da obrigatoriedade e
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gratuidade ao ensino médio®® e atendimento educacional especializado e gratuito,
preferencialmente na rede regular de ensino, aos educandos com necessidades
especiais. Atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis
anos de idade (o que, embora ndo seja obrigatorio nos termos da lei € uma nova
“aquisicdo” em termos de direitos ofertados a populacéo) e oferta de ensino noturno
regular, adequado ao educando. Garantia de acesso e permanéncia a todos os
educandos, inclusive mediante a oferta de educacéo escolar regular para jovens e
adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades. Em seu artigo VI, fixa: “atendimento ao educando, no ensino
fundamental publico, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a saude.” (BRASIL, LDB 9394/96, art.
4°).

Esse artigo 4° demonstra uma nova preocupag¢ao do governo ndo somente
com o acesso, mas também com a permanéncia dos alunos na escola, tornando
obrigacao legal do Estado o incentivo ao acesso e permanéncia escolar por meio de
diversos programas suplementares de auxilio ao educando.

Em seu artigo 5°, observa-se que esses incentivos tém por escopo principal o
ensino fundamental, sendo estendidos ao ensino médio e demais niveis “conforme
as prioridades constitucionais e legais.” (BRASIL, LDB 9394/96, art. 5°)

Quanto a organizagdo da Educacao Nacional, em seu art. 9°, a LDB n°
9.394/96 afirma que cabe a Unido, em colaboragcdo com Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, “elaborar o Plano Nacional de Educacido” e “prestar assisténcia
técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a
escolaridade obrigatéria.” E, ainda: “Estabelecer em colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes que norteardao os
curriculos e conteudos minimos, de forma a assegurar formagéo basica comum.” E,
também: “coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacao” e “assegurar
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a

definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino.” (BRASIL, LDB

% Esse paragrafo teve a redacédo alterada pela Lei n° 12.061, de 2009, que assegura a

“universalizagéo do ensino médio gratuito.”
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9394/96, art. 9°) Vé-se com isso ja um embrido do Exame Nacional do Ensino Médio
na propria LDB quando esta estabelece “assegurar processo nacional de avaliagéo”

A LDB 9394/96 estabelece como obrigacdes dos Estados a elaboragédo e
execucgao de “politicas publicas educacionais em consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educagéo” e “assegurar o ensino fundamental e oferecer, com
prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem”. Note-se que o ensino médio
ainda nao era obrigatério quando da promulgag¢ao da LDB n° 9.394/96.

Essa lei possibilitou e assegurou aos docentes a participagdo na elaboragao
da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino (art. 13) e também uma
maior interacdo entre a escola, os profissionais da educacdo e a comunidade
escolar, por meio da participagdo desta ultima nos conselhos escolares. (art. 14).
Talvez seja essa a primeira vez em que se inclui de forma concreta, ainda que na lei
(pois na pratica, muitas vezes isso ndo se concretiza da forma como desejado na
teoria, por diferentes razdes), a participacdo dos elementos constituintes da vida
escolar: docentes, pais de alunos, comunidade escolares na proposta pedagogica
do estabelecimento e nos conselhos escolares dando voz aos elementos que s&o os
agentes e beneficiarios diretos da vida cotidiana e das experiéncias escolares.

Desta forma, é relevante o salto qualitativo em termos de legislagéo
decorrente da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases n° 9394, de 20 de
dezembro de 1996. Seu carater liberal e democratico possibilitou algumas
modificagdes significativas que abarcam tanto o saber quanto o fazer escolar. A
atuacao de profissionais de educacgao, escola e comunidade ¢é vista sob a 6tica do
esfor¢o conjunto. A base curricular nacional que respeita e valida as regionalidades
também sao um fator importante de unificacdo com respeito as diferengas que, ao
mesmo tempo em que possibilita uma educacgao unica (composta pelos mesmos
saberes gerais), consegue respeitar as diversidades regionais tao ricas e de varias
possibilidades quanto o € nosso imenso territorio.

No proximo capitulo analisaremos a criagdo do Exame Nacional do Ensino
Médio e o seu historico na educacgao do Brasil.
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4 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO — ENEM: RAIZES HISTORICAS E
SUA EFETIVAGAO

O ensino médio é a fase final da Educacgao Basica, com duracdo minima de

trés anos e que, de acordo com a LDB 9.394/96, tera como finalidades:

| — a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos:

Il — a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, LDB 9.394/96, art. 35)

Percebe-se uma tentativa de definicdo para o ensino médio como “etapa final
da educagdo basica” que possibilita uma abertura de horizonte, para a
profissionalizacdo para o mercado de trabalho e/ou para um aprofundamento maior

nos estudos da graduacao.

Em seu art. 22 a LDB 9394/96 dispde:

A educacgéao basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe os meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
(BRASIL, LDB 9394/96, art. 22)

Quanto aos curriculos (ensino fundamental e médio), estes deverao ter “uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.” (BRASIL,
LDB 9394/96, art. 26)

Tais curriculos devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da Lingua
Portuguesa, da Matematica, da Arte, especialmente em suas expressoes regionais,
Educacao Fisica, Histéria do Brasil — que devera levar em conta as contribuicdes
das diferentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro (arts. 26 a 26-A)

e os conteudos curriculares devem observar as seguintes diretrizes:

| — A difusdo dos valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;
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Il — consideragdo das condi¢cdes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

IIl — orientag&o para o trabalho;

IV — promogéo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas
nao-formais; (BRASIL, LDB 9394/96, art. 27)

E mais:

Na oferta de educagdo basica para a populacdo rural, os sistemas de
ensino promoverao as adaptagdes necessarias a sua adequagao as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I — conteudos -curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il — organizagdo escolar propria, incluindo a adequacédo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

Il — adequacédo a natureza do trabalho na zona rural; (BRASIL, LDB
9394/96, art. 28)

Todos esses artigos até aqui expostos vém corroborar com a percepgao de
que houve uma mudancga consideravel na forma de se pensar e fazer educacao,
pelo menos no ambito da legislagdo. Percebe-se uma forte preocupagao em tracar
um caminho a ser seguido. As especificagbes quanto ao fazer educacional sdo mais
claras e delimitam que o caminho a ser seguido deve estabelecer um sistema
educacional unico, mas que contemple as caréncias e necessidades regionais, das
mais diversas categorias.

A LDB 9.394/96 ainda dispde sobre a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio:

Sem prejuizo do disposto na Secéo IV deste Capitulo, o ensino médio
atendida a formacéo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio
de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico: a preparagéo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicbes
especializadas em educacgéao profissional (BRASIL, LDB 9394/96, art. 36-A)

E, prossegue:

A educacao profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso
| do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma:

| — Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se a matricula Unica para cada aluno;

Il — Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o
esteja cursando efetuando-se matriculas distintas para cada curso (art. 36-
C)
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Observa-se, também, na LDB 9.394/96 uma maior acuidade na estipulagao
de regras a serem seguidas na educagao de jovens e adultos (secdo V) e na
Educacao profissional (capitulo Ill). Tanto pode ser interpretado como um indicio da
importancia que esse tipo de formagao passou a ter para o Brasil, como forma de
suprir as demandas do mercado por formacéao técnica especializada.

Quanto ao investimento em educacéo, a LDB 9394/96 estabelece em seu art.

69 que:

A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta
nas respectivas Constituicdes ou Leis Organicas, da receita resultante de
impostos, compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutengéo
e desenvolvimento do ensino publico.

Pela primeira vez, ha uma tentativa de regulamentar o acesso e a

permanéncia dos indigenas no sistema educacional brasileiro como dispde o art. 78:

O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragdo das agéncias federais
de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas
integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacgao escolar bilingue e
intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

Proporcionar aos indios, suas comunidades e povo, a recuperagao de suas
memorias histéricas; a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a
valorizacao de suas linguas e ciéncias;

Garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso as informagoes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e ndo-indias;

Tanto corrobora com a percepgcdo de que ha um aumento real de
investimentos na area de educagao no pais e que estes investimentos, ao menos
em teoria, tendem a contemplar todas as categorias sociais.

O governo também reforca a universalizagdo da educacdo mediante a
regulamentacdo do ensino a distancia, como dispde o art. 80: “O Poder Publico
incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia,
em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagao continuada.” (BRASIL,
LDB 9394/96, art. 80)

Pela primeira vez, observa-se a institucionalizagdo de um Plano Nacional de
Educacgao de longo prazo, que teve o prazo de um ano a partir da publicacdo dessa
LDB para encaminhamento ao Congresso Nacional, com diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos (art. 87, § 1°)
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4.1 O QUE E O ENSINO MEDIO?

Como ja foi afirmado anteriormente, o ensino médio é a fase final da
Educacao Basica. Em linhas gerais, o desenho da educagéo escolar brasileira atual
engloba dois niveis educacionais: a educacdo basica e o ensino superior. Na
educagao basica encontram-se: a educacdo infantil, o ensino fundamental e o
ensino medio; e 0 ensino superior abrange a graduacgao e a pos-graduacgao. Tendo
trés anos de duracdo em sua apresentagao regular e quatro anos na versao técnica

integrada possui como finalidades:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il — a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacao ou aperfeigoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, LDB 9394/96, art. 35)

Em seus artigos 36-A ao 36-D, a LDB 9.394/96 afirma também que:

Art. 36-A Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formac&o geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissides técnicas. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
Paragrafo unico. A preparacéo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicdes
especializadas em educagéao profissional. (Incluido pela Lei n® 11.741, de
2008)

Art. 36-B. A educacao profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas: (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - subseqliente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo unico. A educacdo profissional técnica de nivel médio devera
observar: (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

| - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de
ensino; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagogico. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de
forma: (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)
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| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicao de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno; (Incluido pela Lei n°®
11.741, de 2008)

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer: (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagogico unificado. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacéo profissional técnica de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao
prosseguimento de estudos na educacdo superior. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Paragrafo unico. Os cursos de educagédo profissional técnica de nivel
médio, nas formas articulada concomitante e subseqliente, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade, possibilitarédo a
obtencao de certificados de qualificagao para o trabalho apdés a concluséao,
com aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificagéo para o
trabalho. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Além disso, a Resolugcdo n°® 1, de 03 de fevereiro de 2005, atualizou as
“Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéao
para o Ensino Médio e para a Educacao Profissional Técnica de nivel médio as

disposi¢cdes do Decreto n® 5.154/2004” e, em seu § 3° do artigo 1° dispde que:

“§ 3° A articulagéo entre a Educacao Profissional Técnica de nivel médio e o
Ensino Médio se dara das seguintes formas:

I. integrada, no mesmo estabelecimento de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno;

Il. concomitante, no mesmo estabelecimento de ensino ou em instituigdes
de ensino distintas, aproveitando as oportunidades educacionais
disponiveis, ou mediante convénio de intercomplementaridade; e

lll. subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Médio.”

Para Castro e Tiezzi (2004, p. 115):

Até recentemente a educagao secundaria era considerada como nivel de
ensino mais esquecido das politicas publicas educacionais no Brasil. Visto
como um ritual de passagem ao nivel superior, até meados dos anos 1980 o
secundario foi historicamente um segmento destinado a educacdo das
elites. Elevadas taxas de repeténcia e de evasdo escolar no ensino
fundamental impediam a expanséao do nivel secundario. O atraso escolar de
nosso pais era imenso ainda em 1994. Apenas pouco mais de 50% dos
alunos concluiam as oito séries do ensino fundamental obrigatério, levando
em média 12 anos para fazé-lo, devido a cultura da repeténcia prevalente.
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Ainda de acordo com o artigo de Castro e Tiezzi (2004, p 116):

Cabe ressaltar que em 1995, no inicio do primeiro mandato do presidente
Fernando Henrique Cardoso, mais de 70% dos 4,9 milhdes de alunos
matriculados no ensino médio frequentavam escolas noturnas, porque a
oferta era predominantemente no periodo da noite, aproveitando espacos
ociosos das escolas de ensino fundamental. Do total de alunos
matriculados, mais de 50% cursavam o ensino médio profissionalizante,
que, na verdade, ndo profissionalizava nem tampouco oferecia boa
educacao geral. As boas escolas ofereciam como ensino médio um curso
preparatério para os exames de acesso ao ensino superior. O vestibular era
0 grande “‘exame” de avaliagdo do ensino médio brasileiro e praticamente
restrito as classes média e alta. Até entdo, esse nivel de ensino n&o havia
sido objeto de qualquer avaliagdo externa a escola. Nado sabiamos o que
nossos alunos aprendiam, o que sabiam fazer.

Interessante relembrar que como afirmam Castro e Tiezzi (2004, p. 117-118):

[...] no inicio dos anos 1950, o numero de matriculas no secundario néo
ultrapassava 650 mil alunos, para uma populagcdo total de mais de
cinquenta milhées de pessoas. Na década de 1960, observa-se um timido
movimento de expansdo, em consequéncia da implantagdo do sistema de
equivaléncia dos estudos secundarios de carater profissionalizante aos
estudos académicos. No entanto, essa equivaléncia era apenas formal, ndo
conferindo as condigdes efetivas para a profissionalizagdo dos alunos que
porventura ndo desejassem prosseguir os estudos.

Ainda de acordo com esses autores, a partir dos anos 1970 opera-se uma

transformacao no acesso ao ensino médio do Brasil:

No inicio dos anos 1970, a lei de organizacdo do sistema educacional
brasileiro estabeleceu que o ensino obrigatério passaria a ser de oito anos
sequenciais, incorporando a primeira etapa do nivel secundario ao antigo
ensino primario. Com isso melhoraram as oportunidades legais de mais
anos de escolaridade a toda a populagdo, transformando-se o ensino médio
em curso de segundo ciclo secundario obrigatoriamente profissionalizante.
Na pratica, a interpretacdo da lei e os arranjos que sucederam a sua
regulamentac&o acabaram criando duas modalidades de ensino médio: uma
profissionalizante e outra propedéutica.

Essas mudancas geraram uma primeira onda de crescimento do ensino
médio, devido a eliminagcdo do exame de passagem entre o antigo primario
e o primeiro ciclo do secundario. Assim, entre 1970 e 1980, mais de um
milhdo de novos alunos se matricularam no ensino médio.

Para os autores, ocorreu uma “nova onda de expansao da matricula do médio
em meados dos anos 1990”, que “ultrapassou de longe o ritmo de crescimento
observado nos anos 1970.” Isso fez com que chegassemos “a 2003 com mais de

nove milhdes de alunos” nesse nivel do ensino.

Entretanto, apesar do crescimento, curiosamente, essa etapa do ensino no

Brasil se tornou obrigatéria apenas em 2009, com a Emenda Constitucional n® 59, de
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11 de novembro de 2009, que, em seu artigo 1°, alterou o §1° do artigo 208, da
Constituicdo Federal, com a seguinte redacdo: “educacdo basica obrigatéria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua

oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na idade propria”.

Tal Emenda Constitucional surgiu da constatagao feita pelo proprio MEC, em
2008, de que:

Especificamente em relagao ao Ensino Médio atualmente mais de 50% dos
jovens de 15 a 17 anos ndo estdo matriculados nesta etapa da educacgao
basica e milhdes de jovens, com mais de 18 anos, e adultos n&o concluiram
o ensino médio, configurando uma grande divida da sociedade com esta
populacgo.®

Entretanto, embora a obrigatoriedade do ensino médio tenha sido
estabelecida em Emenda Constitucional em 2009, a propria UNICEF, em sua
publicacdo “Dez desafios do ensino médio no Brasil: para garantir o direito de

aprender de adolescentes de 15 a 17 anos”, de 2014, em sua pagina 6, afirma que:

Os adolescentes de 15 a 17 anos sao, hoje, o grupo mais atingido pela
exclusdo: mais de 1,7 milhdo deles estédo fora da escola, segundo dados da
Pnad 2011. Entre os que estdo matriculados, 35,2% (em torno de 3,1
milhdes) ainda frequentam o ensino fundamental. Além disso, 31,1% dos
alunos que cursam o ensino médio (cerca de 2,6 milhdes) encontram-se em
situacdo de atraso escolar, de acordo com o Censo Escolar de 2012.
(UNICEF, 2014, p. 6)*'

Note-se que, na legislagdo, o prazo limite para a adequacdo de Estados e
Municipios era o ano de 2006 e, até 2011, havia 1.722.175 adolescentes de 15 a 17
anos fora da escola. Outro fato grave demonstrado pelo Pnad é a situacao de 3,1
milhdes (35,2% dos matriculados) que ainda frequentam o ensino fundamental — o
que demonstra um atraso sério e muito comprometedor do futuro profissional desses
jovens — e dentre os que cursam o ensino médio 2,6 milhdes (31,1%) estéao

atrasados. A gravidade dessas informagdes reside no fato de a formacao

% Documento intitulado: Reestruturagdo e Expansao do Ensino Médio no Brasil (GT Interministerial
instituido pela Portaria n°. 1189 de 05 de dezembro de 2007 e a Portaria n°. 386 de 25 de marco de
2008) -  Sitio do Ministério da Educacédo e Cultura. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2008/interministerialresumo?2.pdf - acesso em 18.11.2015)

oy pesquisa faz parte de um estudo internacional realizado pelo UNICEF em 24 pai- ses. No Brasil e
em outros trés paises (Indonésia, México e Turquia), incluiu, além do levantamento quantitativo,
utilizando bases de dados locais, a realizagdo de grupos focais e entrevistas em profundidade.
Disponivel em: http://www.unicef.org/brazil/pt/10desafios _ensino_medio.pdf - acesso em:
04.02.2016.
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educacional ser fator fundamental para o mercado de trabalho e porque essa
defasagem gera desanimo na continuidade dos alunos favorecendo uma evasao
escolar ainda maior. Quanto aos jovens que se encontram fora da escola (1,7
milhdo) é necessario que se investigue que condi¢gdes sociais e/ou econbmicas
levaram esses jovens a abandonarem a escola para que se possa oferecer

condigdes adequadas para o retorno desses sujeitos ao universo escolar.

Alguns outros dados interessantes retirados da Pnad 2011 sao:

Do total de adolescentes brasileiros com idade de 15 a 17 anos, 1.722.175
estdo fora da escola (16,3% dessa populagao), de acordo com a Pnad
2011. O maior contingente em termos absolutos esta na Regido Sudeste,
com 610.226 adolescentes nessa condigao; em seguida vem a Regiao
Nordeste, com 556.366. O menor contingente, 112.316 adolescentes, esta
na Regido Centro-Oeste. Em termos proporcionais, a regido com mais
adolescentes de 15 a 17 anos fora da escola é a Sul (17,8%), seguida da
Nordeste (16,9%) e da Norte (16,7%)

[.]

No que diz respeito a género, os homens estdo em desvantagem em
relacdo as mulheres: 914.047 deles nao frequentam a escola (16,9%), ante
808.128 delas (15,6%).

[.]

Em relagéo a ragasz, 0s negros estdo em situagdo menos favoravel que os
brancos. Enquanto 1.042.753 adolescentes negros de 15 a 17 anos estao
fora da escola, 665.135 brancos se encontram na mesma situagao.
(UNICEF, 2014, p. 12-16)

Quanto ao numero de matriculas no Ensino Médio Regular e Magistério e no
Ensino Médio Profissionalizante Integrado, houve uma pequena oscilagao de 2008 a
2014, com uma pequena diminuicdo de matriculas em 2014: em 2008 foram
8.366.100 matriculas; em 2010 foram 8.357.675 matriculas; em 2012 foram
8.376.852 matriculas e em 2014 foram 8.300.189 matriculas.*

Entretanto, nesse mesmo periodo, houve um aumento consideravel no

numero de escolas que ofertavam o ensino médio: em 2008 havia 25.389 escolas

%2 0s negros correspondem a soma de pretos e pardos, segundo a classificagcdo do IBGE.

3 Dados do censo escolar 2015 disponiveis no site:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17044-dados-
censo-2015-11-02-materia&ltemid=30192 — Acesso em 15.01.2016.
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que ofertavam o ensino médio; em 2010 eram 26.497 escolas; em 2012 havia

27.164 escolas e em 2014 havia 27.743 escolas.**

Algumas outras informagbes acerca de dados quantitativos a respeito do

ensino meédio serdo trabalhadas no momento oportuno, quando analisarmos o

Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.

Por ultimo, cabe ressaltar que, como reconhece o proprio MEC:

O Ensino Médio, no Brasil, tem se constituido, ao longo da histéria da
educacao brasileira, como o nivel de maior complexidade na estruturacao
de politicas publicas de enfrentamento aos desafios estabelecidos pela
sociedade moderna, em decorréncia de sua propria natureza enquanto
etapa intermediaria entre o Ensino Fundamental e a Educagéo Superior e a
particularidade de atender a adolescentes, jovens e adultos em suas
diferentes expectativas frente a escolarizagao, levando-se em consideragao
que estes conceitos sao estabelecidos por uma construgdo social € como
estes sujeitos se véem neste processo [...] (MEC, 2009, p. 3) %

4.2 0 QUE E AVALIACAO?

Para um estudo aprofundado do ENEM faz-se necessario, primeiramente,

definir-se 0 que é avaliagcao ou, pelo menos, qual o conceito de avaliagao que serviu

de base a essa analise.

Para Dalben (2002, p. 14):

A avaliagado escolar como um campo tedrico de conhecimento centrou-se,
por muito tempo, nos estudos sobre o rendimento escolar dos alunos, e nos
resultados dos processos de aprendizagem. Originou-se dai a concepgao
predominante de avaliagdo escolar como um processo de medida do
desempenho em face de objetivos educacionais prévios, numa perspectiva
técnica, com énfase na representagdo quantificada do conhecimento
adquirido por meio de notas ou conceitos.

Ainda de acordo com Dalben, com o passar do tempo aconteceu uma

mudancga significativa e dicotdmica na perspectiva da avaliagéo:

34

35

Dados

Situamos um primeiro movimento, que se constroi com as discussdes sobre
a democratizagao da escola publica, provocando a redefinicdo do seu papel
e a busca pela permanéncia e pela qualidade dos processos de

censo escolar 2015 disponiveis no site:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17044-dados-

censo-2015-11-02-materia&ltemid=30192 — Acesso em 15.01.2016.

Ensino

Médio Inovador - MEC - Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/ensino _medioinovador.pdf - acesso em 10.02.2015.
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escolarizacdo. Esse movimento vai desencadear politicas educacionais,
especialmente em governos municipais, fundadas nos principios do direito a
escola e a inclusdo social, e um segundo movimento, que se inicia com
essas mesmas discussées mas toma outros rumos, que vao se consolidar
nas politicas do governo federal, consubstanciadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgido Nacional n® 9.394/96. Tal texto legal situa a avaliagdo
como o eixo que ira direcionar a agao ordenada de normas e prerrogativas
da Uniao, isto &, o Estado se transforma num avaliador externo, com o
papel de monitorar, credenciar e oferecer indicadores de desempenho para
os sistemas de ensino do pais. (DALBEN, 2002, p. 18)

Quanto ao conceito de avaliagao, estes sao diversos. Para Perrenoud (2007,
p. 57):

Trata-se exatamente de uma operagao intelectual que tenta situar um
individuo em um universo de atributos quantitativos ou qualitativos. [...] E
uma representacao, constituida por alguém, do valor escolar ou intelectual
de outro individuo. Inscreve-se, pois, em uma relagao social especifica, que
une um avaliador e um avaliado. [...] Dizer que a avaliagdo se inscreve em
uma relagdo social € uma maneira de dizer que nao se pode abstrair o
conjunto dos vinculos que existem entre o avaliador e o avaliado e, através
deles, entre seus respectivos grupos de pertencimento. Equivale também a
dizer que a avaliagdo deve ser concebida como um jogo estratégico entre
agentes que tém interesses distintos, até mesmo opostos.

A partir da crise do petroleo dos anos 1970, o papel do Estado, restrito até
entdo ao carater de provedor da educagao, ganha um outro enfoque, o de avaliador

externo da qualidade da educacé&o. Tal mudanga n&o se restringiu ao Brasil:

[..] Nos Estados Unidos, por exemplo, o governo sinaliza como sua
principal meta a promogdo e o aumento da competitividade dos norte-
americanos no mercado internacional, intensificando para isso a pratica de
aplicagao de testes padronizados de alcance nacional para verificagdo dos
niveis de educabilidade do povo, elaborando um sistema de indicadores
internacionais para definir padroes de qualidade e adotando curriculos
minimos de ambito nacional como forma de controle da oferta e do produto.
(DALBEN, 2002, p. 26)

A diferenga é que, no Brasil, havia (na verdade ainda ha) certa tensao entre
interesses divergentes: de um lado a necessidade de democratizagdo do ensino e

do outro a observancia das regras do mercado:

A década de 1980 no Brasil convive com essas discussdes, associadas aos
debates Intensos sobre os processos de democratizagdo do ensino e da
educacgdo. Observa-se que ao mesmo tempo em que um paradigma de
dialogo entre os povos vai sendo delineado com base na realidade
emergente, visando a constru¢do de uma perspectiva inclusiva e de direitos,
o antigo paradigma tecnicista se reafirma com base na seletividade, na
produtividade e no interesse individual inteiramente contraditério ao outro.
Esses confrontos vao estar presentes na elaboragdo da Constituicdo de
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1988 e vao dar origem aos movimentos e politicas do governo federal a
partir de entdo. (DALBEN, 2002, p. 27)

A prépria LDB 9.394/96 traz essa contradicdo em si mesma, segundo Dalben:

Os dois eixos basicos que fundamentam a atual LDB revelam claramente
essa dissonancia: o eixo da flexibilidade e o eixo da avaliagdo. Se, por um
lado, a flexibilidade aparece trazendo o tom da descentralizagdo, da
desregulamentagdo, da diminuigdo dos controles cartoriais e burocraticos,
aventando, inclusive, possibilidades de desoficializacdo ou mesmo de
desescolarizagdo dos sistemas; se a lei da forca aos chamados “projetos
pedagodgicos” das escolas, ao direito a diferenga, ao valor da diversidade
cultural e a gestao democratica, ela traz, também, com a maior forca, o eixo
da avaliagao externa desenvolvida pelo préprio Estado. (Artigo 8°, paragrafo
unico e incisos VI, VIII e IX do artigo 9°). A Unido se investe de poderes
sobre a educacao escolar em todos os niveis instituindo o Sistema Nacional
de Avaliagdo. (DALBEN, 2002, p. 27)

E nesse contexto, sob a influéncia do Banco Mundial, que surge o Exame

Nacional do Ensino Médio que sera visto a seguir.

4.3 O QUE E O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO?

Nascidos do contexto global, dos modelos avaliativos “sugeridos” pelo Banco
Mundial e das necessidades de se implantar um sistema de avaliagdo da educacao
do Brasil surgem, no final do século XX, trés politicas publicas avaliativas no Brasil:
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB; o Exame Nacional

do Ensino Médio — ENEM e o Exame Nacional de Cursos — ENC.

O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM — como afirma o sitio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas em Educacado Anisio Teixeira — INEP, € uma
avaliacdo criada em 1998, com o objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes
ao fim da educacgao basica, buscando contribuir para a melhoria da qualidade desse

nivel de escolaridade.*®

E de acordo com a LDB 9.394/96 em seu art. 35, § 1°:

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados
de tal forma que, ao final do ensino médio o educando demonstre:

% Informagdes obtidas no site do INEP. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/sobre-o-
enem - Acesso em 23.08.2014
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Dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgao
moderna;

Conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Observa-se que o Exame Nacional do Ensino Médio surge como avaliagao
das competéncias e habilidades do educando e n&do das escolas e nem da

assimilagao dos conteudos especificos cobrados nos antigos vestibulares.

Para Castro e Tiezzi (2004, p. 131):

O que esta presente na concepgdao do Enem é a importdncia de uma
educagao com conteudos analiticamente mais ricos, voltados para o
desenvolvimento do raciocinio e a capacidade de aprender a aprender,
buscando a eliminagado paulatina dos curriculos gigantescos e permitindo
que as escolas do ensino médio concentrem-se no que é importante
ensinar. Neste sentido, a escola deve assegurar aos alunos o
desenvolvimento das estruturas mais gerais das linguagens, das ciéncias,
das artes e da filosofia, numa dindmica de ensino que permita ao jovem
mobilizar esses conhecimentos tradicionais na busca de solugbes criativas
para problemas cotidianos devidamente contextualizados. O valor da
formagdo nao reside no armazenamento de muitas informagbes ou
memorizagdo de muitos fatos, mas no desenvolvimento das estruturas
mentais que permitem ao jovem e ao adulto enfrentar problemas novos
usando as velhas e boas teorias cientificas.

Tal mudanca de perspectiva sobre a avaliacdo é resultado, de acordo com
Dalben (2002), de mudangas politicas ocorridas mundialmente a partir da crise do

petroleo dos anos 1970:

Os problemas advindos da crise do petréleo na década de 1970
acarretaram uma série de necessidades e, consequentemente, de
mudangas no encaminhamento das politicas publicas das diferentes
nagdes. Houve necessidade de cortes de orgamentos e mudangas nos
discursos que justificavam esses cortes, promovendo um campo frutifero
Pas ideias neoliberais de alteragcao do papel do Estado de provedor de bens
e servigos para avaliador e controlador.

Em lugar dos principios democraticos e pluralistas, das ideias de igualdade
e ampliagdo do acesso a escola, discutidos anteriormente, no lugar de
avaliagbes com o proposito de analisar a efetividade social dos programas
com finalidades de atendimento a formagao sociocultural e humana do
povo, a légica que domina as demandas pelos processos de avaliagao é a
necessidade de controle e de racionalidade orcamentaria, cortes de
financiamento e divulgacdo das escolas mais produtivas e eficazes.
(DALBEN, 2002, p. 25-26)

Para Broietti, Santin Filho e Passos (2014, p. 235):

Em se tratando das avaliagcdes externas de larga escala existentes no
Brasil, podemos afirmar que estas possuem objetivos e procedimentos
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diferentes aos das avaliagdes realizadas pelos professores nas salas de
aula.

As avaliagbes em larga escala buscam informar o que alunos em diferentes
séries sabem e sdo capazes de fazer, em um determinado momento;
acompanhar sua evolugdo ao longo dos anos; ndo é seu objetivo fornecer
informagdes sobre alunos ou escolas individualmente; normalmente elas
sdo organizadas a partir de uma matriz de referéncia e sao aplicadas de
forma padronizada para um grande numero de pessoas (KLEIN;
FONTANIVE, 1995).

Antes de fazer uma analise do ENEM propriamente dito, gostaria de
esclarecer o que vem sendo pesquisado em termos de ENEM ao longo dos ultimos

anos no Brasil, para estabelecer um breve estado da arte® sobre o tema:

Broietti, Santin Filho e Passos (2014, p. 241):

Pesquisas com esses objetivos justificam-se por fazerem um balango da
area do conhecimento escolhida pelo pesquisador, com a finalidade de
reconhecer tematicas de relevancia, identificar assuntos que estdo em
ascensdo, organizar as informagdes e localizar lacunas a serem
pesquisadas, com a possibilidade de promoverem a evolugdo das
pesquisas em relagdo ao assunto em pauta

Os autores identificaram 93 producgdes cientificas agrupadas de acordo com

0s seguintes critérios:

- Ano de defesa;

- Area de conhecimento a que pertencem;

- Regido do pais em que esta producéo cientifica foi defendida;

- Identificagdo daquelas que, especificamente, estdo relacionadas ao Enem
e a area de Ciéncias da Natureza, ou seja, abordam em seu contexto de
pesquisa as disciplinas ou conteudos que tém relagdo com as disciplinas de
Fisica, Biologia e/ou Quimica.

Em linhas gerais, Broietti, Santin Filho e Passos (2014) identificaram que em
2000 ocorreu a defesa dos primeiros estudos, havendo um aumento consideravel
até o ano de 2004 (que contemplou 11 produgdes cientificas), que em 2009 houve a
defesa de 14 titulos e em 2011 ocorreu o apice, com a producido e defesa de 20

producgdes cientificas.

%" para Ferreira (2002, p. 257) a pesquisa que constréi um estado da arte: [...] parece trazer em
comum o desafio de mapear e de discutir uma certa produgdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensbes vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condi¢cdes tém sido
produzidas certas dissertagcbes de mestrado,teses de doutorado, publicagdes em perioddicos e
comunicac¢des em anais de congressos e de seminarios.
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Entretanto, cabe ressaltar que nenhuma delas se refere a area do
conhecimento Sociologia da Educagdo, sendo em sua maioria contempladas as
areas da Educacdo e Matematica (que contemplam juntas 63% das producgdes

analisadas por eles).

Com relagao as regides em que ocorreram as defesas, Broietti, Santin Filho e
Passos (2014) identificaram que 58 produgdes foram defendidas na regido Sudeste,
14 foram defendidas na regido Sul, 9 na regido Nordeste, 9 também na regiao
Centro-Oeste e apenas 3 na regido Norte, o que, para os autores, pode se dever ao
fato de, na regido Sudeste estarem concentradas as instituicbes de graduacédo e

pos-graduagado mais antigas do Brasil.

De que maneira o ENEM, que a principio se propde a ser um avaliador do
nivel de aprendizagem dos alunos concluintes do ensino médio e um propagador de
acesso as universidades, esta inserido nessa légica de mercado? Existe um papel
preponderante do ENEM: uma avaliagao a servigo do pluralismo ou uma avaliacédo a

servico do mercado?

Para Machado e Lima (2014, p. 368):

Nota-se, portanto, que, dentre os organismos multilaterais, o Banco Mundial
(enquanto agéncia financiadora) exerce importante pressédo sobre a
educacgao brasileira que, por sua vez, é incumbida de efetivar essa melhor
aproximacao entre a escola e o mercado. Dessa forma, o ENEM constitui
um banco de dados disponivel, mediante a autorizagdo expressa do
examinado, para a selegao do acesso a educacgao superior que qualifi cara
essa mao de obra, assim como para a selegcdo imediata, junto aos postos
de trabalho. Indispensavel dizer que o ENEM tem o controle da mercadoria
mais cara ao capitalismo: o trabalhador.

A partir da analise do ENEM dos ultimos cinco anos tentei responder a essas
e as demais perguntas feitas nessa pesquisa ou, ao menos, apontar caminhos de

analise para essa avaliagao que atualmente, orienta a educacao do pais.

4.4 0 QUE NOS DIZEM OS DADOS COLETADOS DAS EDICOES 2009, 2010,
2011, 2012 E 2013 DO EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO — ENEM?

O propésito deste trabalho foi analisar alguns dados dos resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, por meio de um recorte especifico. Desta forma,

apresento uma analise historica e sociologica dos resultados do ENEM das edigdes
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de 2009 a 2013, mais especificamente, os resultados das dez escolas que tiveram
os melhores e das dez escolas que tiveram os piores desempenhos relativos as
notas conquistadas no referido Exame. O que nos dizem os dados coletados das
edigdes 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013 do ENEM sobre as escolas que obtiveram
as melhores e piores notas nessas edi¢gdes?

A analise engendrada levou em conta, ainda que de maneira breve, o
contexto histérico, social e econémico das instituicdes escolares mencionadas.

As principais bases tedricas que alicercaram a pesquisa foram as teorias da
reproducao (1992), do capital cultural (1985) e do poder simbdlico (2010) de Pierre
Bourdieu, e dentre essas a do capital cultural foi de extrema relevancia para a
compreensao e analise dos dados criticamente.

Para Bourdieu, o capital econdbmico nao é suficiente para explicar as
diferencas e desigualdades sociais. Na concepgao desse autor, direta ou
indiretamente, outras formas de capital se mostram tado importantes quanto o capital
econdmico para a produgao das distingdes sociais. Dentre esses capitais, o capital
cultural € um dos mais relevantes para entender o que diferencia as pessoas ou 0s
grupos sociais ao longo do tempo na vida social. Este capital, o capital cultural, que
em geral € herdado pelos grupos sociais mais favorecidos economicamente, envolve
0 acesso desses sujeitos aos bens culturais: arte, educagéo, cultura, nas suas mais
diferentes manifestacdes (acesso ao cinema, ao teatro, a livros, a viagens, a outras
linguas etc), fazendo com que essas pessoas acessem O universo escolar em
posicao de vantagem sobre os demais.

Esse capital cultural €, portanto, fator importante de distingdo social e gera
naquele que o possui uma vantagem sobre os demais na disputa por riquezas
valorizadas socialmente. O universo escolar para Bourdieu propicia essa distingao
baseada no capital cultural na medida em que, na escola a cultura exigida € a
cultura da classe dominante, classe essa que tem, na sua vida cotidiana desde a
mais tenra idade, no seio de sua familia, acesso a esses bens culturais, e que, por
conseguinte, ‘potencializam suas chances de obter sucesso na vida escolar.

A escola seria assim uma ferramenta de utilizagcdo da cultura como
instrumento de dominagao, na medida em que impde a todos, indistintamente, essa
cultura valorizada pela classe dominante. A essa dominagdo Bourdieu chamou

arbitrario cultural dominante. Arbitrario porque ndo ha uma explicagdo concreta para
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a escolha dessa cultura em detrimento de qualquer outra, a ndo ser o interesse da
propria classe dominante em perpetuar as diferencas sociais.

Ou seja, a escola, na 6ptica de Bourdieu, € uma instituicao de reproducéo das
desigualdades sociais, na medida em que os nao dotados de capital cultural (ou os
que o possuem em quantidade insuficiente) acabam por ndo dominar os codigos
culturais valorizados pela escola e s&o alijados do processo (de formas diferentes ao
longo da histéria humana), sendo mantidos em suas classes de origem, ainda que
tentem avancar.

Tal opgao tedrica se deve ao fato de a educacao ser apenas um dos aspectos
da vida social e que, de acordo com Bourdieu ser também um dos aspectos da vida
humana, direta ou indiretamente, influenciada pelo capital econémico, portanto, nao
deve ser analisada de maneira critica como se seus dados fossem absolutos. Nesse
sentido, para auxiliar a analise dos dados coletados sobre o ENEM utilizei-me
também de dois indicadores importantes: o indice de Exclusdo Social (IES) e o
indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) que em si mesmos ja trazem
dados relevantes sobre a educagdo, a saude e a renda e que, analisados
conjuntamente com os dados do ENEM trazem um panorama mais geral sobre as
condigbes externas que podem contribuir para gerar resultados bons ou ruins no
referido Exame..

Necessario esclarecer que o recorte da pesquisa nao levou em conta
unidades da federacao especificas, mas o resultado geral do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, nas edi¢cdes de 2009 a 2013. A razdo para essa escolha é
parte do objetivo de, em se tratando de uma analise de uma politica publica
avaliativa federal e, portanto, valida para todo o territério nacional, tentar tracar o
mais fielmente possivel o retrato da educacéao brasileira a nivel nacional com o que
se considera serem seus melhores e piores resultados. O periodo de analise (2009-
2013) também foi estabelecido tendo por base serem todas essas, edigdes
posteriores as mais significativas transformacdes implementadas pelo Ministério da
Educacdo — MEC, tanto no formato de aplicagdo das provas quanto as suas
finalidades e possiveis utilizagdes e por se tratar de um periodo anterior a uma nova
reformulacdo do MEC / INEP na divulgagéo dos resultados que, a partir de 2014
passou a ser divulgado levando-se em conta o tempo de permanéncia dos alunos

nas escolas em que estavam matriculados na data do ENEM.
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Cabe ressaltar, também, no que se refere a divulgagcéo das notas do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, que, em todas as edi¢cbes, o Ministério da
Educacao — MEC e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP incluem no ranking de divulgagao apenas as instituicbes de ensino,
sejam publicas ou privadas, que tenham a participagdo minima de 10 alunos nas
provas e cujo percentual de participagdo nas provas seja superior a 50%.

Os dados foram coletados em sitios eletrénicos oficiais do Ministério da
Educacdo — MEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP.

Na primeira parte serdo apresentados e analisados os resultados do ENEM
2009 das vinte instituicdes de ensino brasileiras que obtiveram os dez melhores e os
dez piores resultados no referido exame.

Na segunda parte, serdo apresentados os resultados do ENEM 2010 das
vinte instituicbes de ensino brasileiras que obtiveram os dez melhores e os dez
piores resultados no referido exame.

Na terceira parte serdo apresentados os resultados do ENEM 2011 das vinte
instituicdes de ensino brasileiras que obtiveram os dez melhores e os dez piores
resultados no referido exame.

Na quarta parte serdo apresentados os resultados do ENEM 2012 das vinte
instituicdes de ensino brasileiras que obtiveram os dez melhores e os dez piores
resultados no referido exame.

Na quinta parte serao apresentados os resultados do ENEM 2013 das vinte
instituicdes de ensino brasileiras que obtiveram os dez melhores e os dez piores
resultados no referido exame.

Na sexta e ultima parte trarei as consideracoes finais dessa pesquisa que, de
forma alguma, se pretendem conclusivas no sentido de estabelecer uma verdade

cientifica, mas apenas apontar alguns caminhos para analises futuras.

4.4.1 Apresentacao e analise dos resultados das escolas com as melhores e as
piores notas do ENEM 2009

Em 19 de julho de 2010, foram divulgados os resultados do Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM realizado em 2009. De acordo com os dados coletados no

sitio oficial — MEC/INEP - as dez instituicdes de ensino que obtiveram as melhores



131

notas e as dez instituicdes de ensino que obtiveram os piores resultados nessa

edicao sio:

Tabela 1 — Escolas com as dez melhores notas do ENEM edi¢ao 2009

Posica | UF Municipio Nome da Instituicdo Média Total Rede
o

1@ SP  Séao Paulo Vértice Colégio Unid. Il 7497 Privada

2° Pl Teresina Instituto Dom Barreto 741,54 Privada

3° RJ Rio de Janeiro Colégio de Sao Bento 741,32 Privada

4° SP  Campinas Integral Colégio EED Basica 739,75 Privada

5° MS Campo Colégio Alexander Fleming 737.,4 Privada
Grande

6° DF Brasilia Colégio Olimpo 736,33 Privada

7° MG Vigosa Colégio de Aplicacao da UFV - Coluni 734,66 Federal

8° MG Belo Horizonte Colégio Bernoulli 731,28 Privada

9° BA Feirade Colégio Helyos 730,4 Privada
Santana

10° SP  Sao Paulo Mobile Colégio 729,76 Privada

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —

INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&do Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-

do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Cabe observar que, em Nota Técnica, o INEP esclarece alguns critérios que

foram utilizados no ENEM 2009 para a divulgagao de seus resultados:

Os critérios de divulgacéo das Médias do ENEM 2009 por escola s&o:

I. Se a escola obteve taxa de participagao inferior a 2%, nenhuma de suas
médias sera divulgada;

Il. Se a escola possuir pelo menos 10 (dez) alunos que participaram do
ENEM 2009 e realizaram as provas objetivas das 4 (quatro) Areas de
Conhecimento e a taxa de participacédo da escola ndo for inferior a 2%, essa
ter4 suas Médias por Area de Conhecimento e Média nas Objetivas
divulgadas;

lll. Se a escola possuir pelo menos 10 (dez) alunos que participaram do
ENEM 2009, fizeram a Redagéo, e a taxa de participagéo nao for inferior a
2%, essa tera sua média de Redacao divulgada;

IV. Se a escola possuir pelo menos 10 (dez) alunos que participaram do
ENEM 2009 e realizaram as provas objetivas das 4 (quatro) Areas de
Conhecimento, pelo menos 10 alunos que participaram do ENEM 2009 e
fizeram a Redacgdo e, ainda, a taxa de participagdo nao for inferior a 2%,
essa tera sua média total divulgada.

As escolas que nao atenderam um ou mais critérios citados tiveram suas
notas substituidas pela sigla SC (Sem Calculo).

As escolas que nado possuem o Nivel de ensino e/ou a Modalidade
considerada para o calculo das médias nao serdo divulgadas.

Além das médias mencionadas, outras trés informagdes importantes para a
analise dos resultados sdo apresentadas: 1) o numero de alunos
matriculados no Ensino Médio Regular e/ou Educacéo de Jovens e Adultos
de cada escola, 2) o numero de concluintes do Ensino Médio que
participaram do ENEM 2009 e realizaram as provas objetivas das 4 (quatro)
Areas de Conhecimento, e 3) o nimero de concluintes do Ensino Médio que
participaram do ENEM 2009 e fizeram a Redagéo
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Nessa edicdo, 25.484 escolas de ensino médio e 2.426.432 candidatos
participaram do exame.

Assim, pelo critério de divulgacao, percebe-se uma distorgdo muito grande
entre 0 numero de alunos dos colégios e o percentual de participantes. O colégio
que ocupa a pior colocagdo na tabela, por exemplo, o Mobile Colégio tinha 101
alunos matriculados e apenas 39 alunos fizeram o exame (totalizando 38,61% de
participacdo). O Colégio Bernoulli (8% posicdo na tabela) possuia 239 alunos e
apenas 180 fizeram o exame (totalizando 75% de participagéo). Ja o Colégio de
Aplicacdo da UFV — Coluni (72 posicao na tabela) possuia 159 alunos e 152 alunos
fizeram o ENEM (totalizando 95,59% de participacéo) e o Colégio de S&ao Bento (3?2
posicdo na tabela) possuia 93 alunos dos quais 91 fizeram o ENEM (totalizando
97,84% de participacao).

Vé-se, portanto, a primeira grande dificuldade em se produzir esse tipo de
ranking, sem estabelecer critérios objetivos e capazes de agrupar escolas
semelhantes em listas separadas. Nesse caso, especificamente, vé-se que colégios
que tiveram menos de 50% de adesdo sdo comparados com colégios que obtiveram
quase 100% de participagdo. Divulgados dessa forma, esses dados nao deixam
claro se a baixa adesdo dos alunos de algumas escolas foi voluntaria ou se esses
colégios fizeram alguma espécie de pré-selegao para que apenas os seus melhores
alunos participassem da avaliagao.

Outro dado importante apontado pela tabela é que dos dez colégios que
obtiveram as melhores notas no ENEM todos estdo inseridos em areas urbanas,
sendo nove instituicdes privadas de ensino e apenas um colégio publico federal.

Com relacdo a presenga das regides brasileiras nas dez primeiras posi¢coes
observa-se que dois colégios pertencem a regidao Nordeste, dois colégios pertencem

a regiao Centro-Oeste e seis colégios pertencem a regido Sudeste.

Tabela 2 — Escolas com as dez piores notas do ENEM edi¢ao 2009

Posicdo | UF | Municipio | Nome da Instituigdo | MédiaTotal | Rede
1@ AM  Santo Anténio  Esc. Est. Indigena Dom Pedro | 249,25 Estadual
do Ica
2° MT Paranatinga E.E. Osvaldo C. Pereira 307,42 Estadual
3° MA Sao Luis C.E. Vicente Maia 320,02 Estadual
4° MA  Buriticupu C. E. Profa. Juvenilia Soares Sousa 345,82 Estadual
5° BA  Salvador Col. Est. Georgina Ramos da Silva 346,67 Estadual
6° MG Argirita E. E. Prof. Luiz Antonio Pires Souza 349,4 Estadual

7° RO Nova CEEJA Cecilia Meireles 352,83 Estadual
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Brasilandia do

Oeste
8° RJ Macaé Colégio M. Aroeira 353,09 Municipal
9° MA  Bacuri C. E. Cristino Pimeira — Anexo Il 354,93 Estadual
10° PA  Tucurui E. E. E. M. Ana Ponte Francez 357,03 Estadual

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&do Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Por exemplo, a Escola Estadual Indigena Dom Pedro |, possuia 58 alunos dos
quais 40 participaram do ENEM 2009 - o que corresponde a 68,9% de participacao.
Ja a EEEM Ana Ponte Francez possuia 257 alunos e apenas 16 deles participaram
do ENEM 2009 — o que corresponde a 6,23% de participacdo. Tal informacao por si
s6 ja impede que se faca uma comparagao valida entre essas escolas, na medida
em que um numero de participantes menor pode ser fruto de uma selecdo dos
melhores alunos — seja por incentivos da escola seja porque por ser o ENEM um
exame nao obrigatério para os concluintes do ensino médio, apenas os alunos mais
interessados em ingressar em uma universidade, e, consequentemente, mais
estudiosos, tenham participado da prova.

De qualquer forma, por mais questionavel que seja a comparagéo cabe
ressaltar que, das dez escolas com os piores resultados do ENEM 2009, trés
pertencem a regido Norte, quatro pertencem a regido Nordeste, duas pertencem a
regidao Sudeste e uma da regidao Centro-Oeste.

Quando se observa a diferenga de pontos obtidos pela escola que ocupa o
primeiro lugar na tabela 1 (melhor nota) com o resultado obtido pela escola que
ocupa o primeiro lugar na tabela 2 (pior nota), vé-se que a escola com a melhor nota
do ENEM obteve 749,7 pontos e a escola com a pior nota obteve 249,25 pontos, o
que da uma diferenga de 500,45 pontos (resultado maior do que a menor nota obtida

por uma unidade escolar no ENEM).

4.4.2 Apresentacao e analise dos resultados das escolas com as melhores e as
piores notas do ENEM 2010

Em 12 de setembro de 2011, foram divulgados os resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM realizado em 2010. De acordo com os dados
coletados no site oficial — MEC/INEP — as dez instituigdes de ensino que obtiveram
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os melhores resultados e as dez instituicdes de ensino que obtiveram os piores

resultados nessa edi¢cao sao:

Tabela 3 — Escolas com as dez melhores notas do ENEM edigao 2010

Posicdo | UF | Municipio Nome da Instituigio | MédiaTotal | Rede
1@ RJ Riode Janeiro Colégio de Sao Bento 761,7 Privada
22 Pl Teresina Instituto Dom Barreto 754,13 Privada
32 SP  Sao Paulo Objetivo Colégio Integrado 753,92 Privada
42 SP  Sao Paulo Vértice Colégio - Unid. Il 743,75 Privada
52 MG Belo Horizonte Colégio Bernoulli 741,97 Privada
62 MG Belo Horizonte Colégio Santo Antonio 740,06 Privada
7 RJ Rio de Janeiro Colégio Cruzeiro — Centro 732,12 Privada
8?2 Pl Teresina Educandario Santa Maria Goretti 727,6 Privada
9@ MG Vigosa Colégio de Aplicagao da UFV — Coluni 726,42 Federal
1028 RJ Rio de Janeiro Colégio Santo Agostinho — Novo Leblon 726,26 Privada

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&do Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Em 2010, 26.099 escolas e 3.242.776 candidatos fizeram o exame. Com
relagdo a divulgagao dos resultados, em primeiro lugar, cabe destacar que no ano
de 2011 o MEC e o INEP alteraram o critério de divulgacao dos resultados do ENEM
2010. Nesse ano a divulgagao das notas do ENEM dividiu as escolas participantes
em quatro grupos de acordo com o percentual de alunos participantes no exame:
Grupo 1: as 4.640 escolas que tiveram mais de 75% de seus estudantes
participando do ENEM 2010; no Grupo 2: as 5.444 escolas que tiveram de 50% a
75% de alunos participando do exame; no Grupo 3: as 8.616 escolas com
participacao de 25% a 50% de seus alunos e, por fim, no Grupo 4: as 7.399 escolas
com participagado de 2% a 25% de seus alunos. Tal alteragdo na divulgacéo das
notas teve por objetivo diminuir a discrepancia no ranking escolar percebido em
2009, quando escolas com indices de participagao muito diversos foram colocadas
na mesma listagem.

Sendo assim, ressalta-se que os resultados das tabelas 3 e 4 se referem as
escolas cujo indice de participacao no ENEM 2010 foi superior a 75%. Esse critério
de divulgagdo eliminou a distorcdo numero de alunos/numero de participantes,
fazendo com que todas as escolas dessa lista tenham um indice de participagao
muito proximo.

Nota-se, pela observacdo da tabela 3 que, das dez unidades escolares que

obtiveram as melhores notas no ENEM 2010, nove eram unidades privadas de
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ensino e uma era federal, repetindo, de certa forma, o ranking de 2009 com relagao
ao tipo de unidade de ensino participante da listagem das dez instituigbes de ensino
que obtiveram as melhores notas do ENEM)

Além disso, oito unidades escolares pertencem a regido Sudeste e apenas
duas a regido Nordeste. Vé-se, com isso, que ha uma distorcdo grande entre as
regides brasileiras com relagdo as notas obtidas pelas escolas no ENEM. Nenhuma
unidade escolar das regides Norte, Sul e Centro-Oeste aparece entre as dez

primeiras colocadas.

Tabela 4 — Escolas com as dez piores notas do ENEM edigao 2010

Posicdo | UF | Municipio | Nome da Instituigdo | MédiaTotal | Rede

128 SP  Bertioga Txeru Ba e Kua — | 432 Estadual

28 ES Afonso EEEFM José Roberto Christo 435,13 Estadual
Claudio

32 Pl Santa Rosa do Esc Mul. Francisco José dos Santos 439,63 Municipal
Piaui

42 ES Divinode Sdo EEEFM Juvenal Nolasco 446,97 Estadual
Lourenco

5@ ES Cachoeiro de EEEM Pacotuba 447,25 Estadual
[tapemirim

62 Pl Madeiro Unid Esc Santa Teresinha 448,31 Estadual

7@ ES AguaDocedo EEEFM Olegéario Martins 450,4 Estadual
Norte

82 MA  Tuntum CE José Pinheiro 450,91 Estadual

9@ ES lrupi EEEM Santa Cruz 452,36 Estadual

102 CE Itapipoca Anastécio Alves BragaEEF M 453,66 Estadual

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Note-se que o fato de a divulgagao das notas do ENEM ter levado em conta a
taxa percentual de alunos participantes da prova, comparativamente ao numero de
alunos concluintes do ensino médio, ja diminuiram consideravelmente as distor¢des
observadas quando da divulgagdo das notas do ENEM 2009. Somente a titulo de
exemplificagdo temos a escola Txeru Ba e Kua-l com 17 alunos e 14 participantes; a
escola Anastacio Alves Braga EEFM com 103 alunos e 103 participantes e o CE
José Pinheiro com a maior diferenga entre o numero de alunos (77) e o numero de
participantes (58).

Outro ponto que merece atencao € o fato de a pior nota ter sido obtida por
uma escola indigena localizada em Bertioga — SP e que nao possui a lingua

portuguesa como sua lingua oficial. Mais uma vez, chamo a atengéo para a questao
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do efeito perverso da comparagao que é feita anualmente entre colégios de origens
e com realidades sociais, econémicas e politicas tao diferenciadas. Fez-se justica a
esse colégio indigena de Bertioga ao coloca-lo no ranking com todas as demais
unidades escolares?

Sublinhe-se, também, a diferenga de pontos obtidos entre os colégios que
obtiveram a melhor nota (primeira posicéo da tabela 3) cujo colégio obteve 761,70
pontos e a pior nota (primeira posi¢ao da tabela 4) cujo colégio obteve 432 pontos o
que resulta em uma diferenga de 329,70 pontos. Entretanto, chamo a ateng¢ao para o
fato de que essas foram a melhor e a pior nota dos colégios que contaram com a
participacdo de 75% a 100% de seus alunos concluintes do ensino médio. Sendo
assim, nao podemos considerar que esses numeros dao a nogao exata da diferencga
de pontos entre a primeira e a ultima colocagcao de fato considerando todos os
colégios. Assim, ndo podemos afirmar que houve uma redugdo da diferenca de
pontos entre o primeiro e o ultimo colocado do ENEM 2009 para o ENEM 2010

porque houve uma alteracao significativa na forma de divulgacao das notas.

4.4.3 Apresentacao e analise dos resultados das escolas com as melhores e as
piores notas do ENEM 2011

Em 22 de novembro de 2012, foram divulgados os resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM 2011. De acordo com os dados coletados no site
oficial — MEC/INEP -, as dez instituicbes de ensino que obtiveram os piores

resultados nessa edi¢cao sao:

Tabela 5 — Escolas com as dez melhores notas do ENEM edigao 2011

Posicdo | UF | Municipio | Nome da Instituigio | MédiaTotal | Rede
1@ SP  Séao Paulo Objetivo Colégio Integrado 737,15 Privada
2° MG Ipatinga Colégio Elite Vale do Aco 718,88 Privada
3° MG Belo Horizonte Colégio Bernoulli — Unid. Lourdes 718,18 Privada
4° SP  Séo Paulo Vértice Colégio — Unid. Il 714,99 Privada
5° CE Fortaleza Colégio Ari de Sa Cavalcante 710,54 Privada
6° Pl Teresina Instituto Dom Barreto 707,07 Privada
7° SP  Mogi das Integrado de Mogi das Cruzes Objetivo 706,12 Privada
Cruzes
8° MG Vigosa Colégio de Aplicagao da UFV — Coluni 704,28 Federal
9° MG Belo Horizonte Colégio Santo Antonio 702,31 Privada
10° RJ Rio de Janeiro Colégio de Sao Bento 702,16 Privada

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&ao Paulo disponivel
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em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Em 2011, o MEC e o INEP alteraram novamente a forma de divulgacao para
tentar eliminar as distorgdes e tornar mais justa a comparagao entre as diferentes

instituicées de ensino:

Este ano, o INEP decidiu divulgar as médias, por Area do Conhecimento e
para Redacao, apenas para as escolas que obtiveram no minimo 50% de
seus estudantes concluintes do Ensino Médio Regular participando de todas
as provas do ENEM 2011. Mesmo para as escolas com Taxa de
Participagéo igual ou maior que 50%, os estudantes participantes podem
nao representar o desempenho médio que a escola obteria caso todos os
estudantes participassem do exame, portanto, € importante observar a Taxa
de Participagao de cada escola.

Outra mudanca adotada é a divulgagdo das médias apenas para cada Area
do Conhecimento e para Redagdo, ndo havendo mais a divulgacdo de uma
Unica média por escola. Portanto, as escolas poderdo continuar
comparando suas médias por Area do Conhecimento para avaliarem o
desempenho de seus estudantes. (MEC, 2011)

Nesse ano, novamente, das dez escolas que obtiveram as melhores notas do
ENEM nove sao instituigdes privadas de ensino e uma unica instituicdo de ensino &
publica e federal (coincidentemente, a mesma instituicao publica federal das edigcbes
anteriores, o Colégio de Aplicagado da UFV — Coluni).

Quanto a distribuicdo das dez melhores notas por regidao no Brasil repetiu-se

o resultado de 2010: oito unidades escolares da regidao Sudeste e duas instituigdes

escolares do Nordeste.

Tabela 6 — Escolas com as dez piores notas do ENEM edigao 2011

Posicdo | UF | Municipio | Nome da Instituigao | MédiaTotal | Rede

1@ MA Sao Domingos CE Aquiles Lisboa 383,71 Estadual
do Azeitao

2° Pl Francisco Unid. Esc. Joao Pereira de Sousa 391,39 Estadual
Ayres

3° MA Olinda Nova C.E. José Maria de Araujo — Anexo | 393,52 Estadual
do Maranh&o

4° SP  Taquarituba Dimas Mozart e Silva Prof. 394,48 Estadual

5° MA Centro Novo C.E. Maria do Socorro Almeida Ribeiro 394,55 Estadual
do Maranhéo

6° MA  Buriti Bravo C.E. Professora Leda Tajra — Anexo 396,54 Estadual

Jucara

7° PB  Aguiar EMEIEFCNNM Lidia Cabral de Sousa 396,69 Estadual

8° ES Serra EEEFM — Getulio Pimentel Loureiro 396,81 Municipal

9Q° MG Além Paraiba EE Dr. Alfredo Castelo Branco 396, 97 Estadual

10° MA Benedito Leite C.E. Lucas Coelho 397,20 Estadual

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de Sdo Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.
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Das escolas que obtiveram as piores notas nessa edicdo do exame, sete
pertencem a regido Nordeste e trés a regido Sudeste. As médias das escolas com
as piores colocagdes no ranking 2011 foram mais baixas do que as médias do ano
anterior. Para se ter uma ideia, o ultimo colocado da edi¢ao 2010 obteve 432 pontos
e o ultimo colocado dessa edigado obteve 383,71 pontos.

Quando comparamos as notas da instituicdo de ensino com a melhor nota no
ENEM 2011 (primeira posicdo na tabela 5) 737,15 pontos com a instituicdo de
ensino com a pior nota do ENEM 2011 (primeira posi¢céo na tabela 6) 383,71 pontos,
vemos que a diferenca é de 353,44 pontos, que apresenta uma ligeira elevagédo com
relagdo ao comparativo da melhor e da pior nota do ano de 2010 e uma acentuada
queda com relagdo ao comparativo da melhor e da pior nota do ano de 2009.
Entretanto, fago novamente a ressalva de que o critério de divulgacdo das notas
impreciso pode ter afetado essa distorgao entre essas notas. Uma selecao prévia da
participacado dos alunos pelas escolas na primeira edicdo do ENEM analisada nessa

dissertacao (a edigao de 2009) também pode ter causado essa distor¢ao acentuada.

4.4.4 Apresentacao e analise dos resultados das escolas com as melhores e as
7piores notas do ENEM 2012

Em 28 de dezembro de 2012, foram divulgados os resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM realizado em 2012. De acordo com os dados
coletados no site oficial — MEC/INEP — as dez instituigdes de ensino que obtiveram

os melhores e os piores resultados nessa edi¢cao sao:

Tabela 7 — Escolas com as dez melhores notas do ENEM edigcao 2012

Posicao | UF Municipio Nome da Instituigdo Média Rede
Objetiva
1@ SP  Séao Paulo Colégio Objetivo Integrado 740,81 Privada
22 MG Belo Horizonte Colégio Bernoulli — Unidade Lourdes 722,2 Privada
32 MG Ipatinga Colégio Elite Vale do Ago 720,9 Privada
42 RJ Rio de Janeiro Colégio de Sao Bento 712,8 Privada
58 MG Vigosa Colégio de Aplicagao da UFV — Coluni 706,2 Federal
62 SP  Séao Paulo Vértice Colégio — Unidade Il 705,6 Privada
72 MG Nova Lima Colégio Santo Agostinho Unidade Nova 695,9 Privada

Lima
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82 BA Feirade Colégio Helyos 695,5 Privada
Santana
9@ MG Belo Horizonte Colégio Magnum Agostiniano — Nova 694,7 Privada
Floresta
108 PE Recife Colégio de Aplicagao do CE da UFPE 692,4 Federal

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&do Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Como critérios de divulgacao das notas do ENEM 2012, o INEP estabeleceu:

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) divulgou hoje, 22/11, os dados do Enem por escola, mostrando os
resultados de 10.076 estabelecimentos, correspondendo a 40,56% do
universo brasileiro do ensino médio. O critério para a selecdo das escolas
foi o de participagao no Enem — ao menos 50% dos alunos devem ter feito o
Exame Nacional do Ensino Médio — e o numero de estudantes concluintes
do segundo grau (minimo de 10 alunos).

O ministro da Educagéo Aloizio Mercadante explicou que o objetivo da
divulgacao €& "permitir uma anadlise diagndstica das escolas para fins
pedagodgicos", mostrando como seus alunos evoluiram a partir da prova do
Enem. Um total de 13.581 escolas ficaram de fora por ndo terem tido 50%
de taxa de participagao. As escolas poderao consultar as suas notas a partir
da segunda-feira, 26/11, no sistema do Inep.

Desta vez, os resultados foram calculados sobre as notas das provas
objetivas do Enem, ndo sendo contadas as notas de redacao. O presidente
do Inep, Luiz Claudio Costa, explicou que a mudanga na metodologia teve o
objetivo de se obter dados mais justos: "As provas objetivas das quatro
areas — Linguagens e Cadigos, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, e
Matematica — s&o corrigidas pela Teoria da Resposta ao Item (TRI),
enquanto a redagao tem outro tipo de corregéo".

O ministro Mercadante anunciou que o MEC vai convocar as melhores
escolas do Brasil a participar de um seminario para analisar as boas
praticas. "As de maior sucesso sao as que investiram na carreira docente e
na formacédo do professor, que tém projeto pedagdgico e oferecem tempo
integral", concluiu.

Observa-se que, ano a ano, o INEP aprimora os critérios de divulgacao das
notas do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. Quanto aos colégios que
obtiveram as melhores médias expostos na tabela constata-se que, pela primeira
vez nas quatro edigdes do ENEM analisadas, ha duas instituicdes federais de ensino
na lista das dez escolas com as maiores notas. Entretanto, novamente se vé nessa
mesma listagem que ha oito escolas da regido Sudeste e apenas duas da regido
Nordeste. Nenhuma instituicdo escolar do Norte, do Sul ou do Centro-Oeste figurou

nessa listagem.

%8 Informacoes disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/visualizar/-

/asset publisher/6 AhJ/content/ministro-divulga-enem-por-escola - Acesso em 12.12.2015
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Ressalte-se, também, que Minas Gerais foi o Estado que mais registrou

colégios nessa listagem (cinco ao todo).

Tabela 8 — Escolas com as dez piores notas do ENEM edigao 2012

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicao Média Rede
Objetiva

1@ AM  Sao Gabriel Escola Estadual Dom Pedro Massa 3991 Estadual
da Cachoeira

28 PA  Cachoeira do EEEFM Retiro Grande 399,3 Estadual
Arari

32 AC Porto Acre Esc. Cel. José Placido de Castro 399,5 Estadual

42 AM  Parintins Escola Estadual de Caburi 401,0 Estadual

52 MS Aquidauana EE Indigena de EM Pastor Reginaldo 402,9 Estadual

Miguel — Hoyeno O

62 TO Sao Felix do Escola Estadual Sagrado Coragéao de 403,9 Estadual
Tocantins Jesus

72 PA Colares EEEF Dr. José Malcher 404,0 Estadual

82 AC Xapuri Esc. Sao Miguel 406,2 Estadual

9@ MA S&o Domingos Colégio Estadual Aquiles Lisboa 406,4 Estadual
do Azeitéo

1028 PR Grandes Rios Floriano Peixoto CE Mal EF M 407,4 Estadual

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletronico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Observa-se que todas as dez instituicdes de ensino brasileiras que obtiveram
os piores resultados no ENEM edicdo 2012 sao instituicbes publicas estaduais.
Nota-se, também, que entre essas dez instituicbes de ensino ha uma unica
localizada na regido Sul, uma localizada na regido Centro-Oeste e sete localizadas
na regido Norte e uma localizada na regido Nordeste. Comparando-se os resultados
da primeira e da ultima colocadas no ENEM 2012, constata-se que ha uma diferenca
de 323,1 pontos, 0 que, num primeiro momento de nossa analise, aponta para um
grande déficit de aprendizagem dos alunos da ultima colocada quando comparados
a primeira colocada levando-se em conta apenas a pontuacdo de cada uma delas.
Entretanto, houve uma ligeira elevagao da nota das escolas que obtiveram as piores
notas no ENEM 2012.

Entretanto, de acordo com a Agéncia Brasi

|39

Os alunos das escolas publicas federais conseguiram a maior média no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) de 2012, de acordo com o
Ministério da Educagédo (MEC). A rede obteve média de 584,23 pontos em

** Agéncia Brasil - Empresa Brasil de Comunicagio http://agenciabrasil.ebc.com.br/, informagdes disponiveis no
site: http://memoria.ebc.com.br/agenciabrasil/noticia/2013-11-25/escolas-federais-obtem-maior-media-no-enem-
2012 - acesso em 20.07.2015
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uma escala que vai até 1.000. As escolas privadas aparecem em seguida
com 577,39 pontos.

[...]

A rede federal atende a 2% dos estudantes do ensino médio que fizeram o
Enem no ano passado. A rede privada concentra 31,51% dos estudantes. A
maior parte dos estudantes concluintes do ensino médio participantes do
exame esta na rede publica estadual de ensino, 65,53%. A rede obteve uma
meédia geral de 485,64 pontos e uma média na redagao de 491,41. A rede
publica municipal, com 0,95% dos estudantes, obteve uma média de 524,14
em toda a prova e 533,48 pontos na redagao.

Sublinhe-se, também, que nessa edigdo 2012, o ENEM contou com a
participacao de 24.842 escolas e 2.355.335 estudantes.

A partir de 2012 também o MEC e o INEP passaram a liberar os resultados
individuais de cada aluno para as escolas, facilitando assim um acompanhamento

pedagogico mais aprofundado.

4.4.5 Apresentacao e analise dos resultados das escolas com as melhores e as
piores notas do ENEM 2013

Em 22 de dezembro de 2014 o Ministério da Educacédo e Cultura — MEC
liberou os resultados do ENEM 2013. A ordem de classificacdo das dez melhores e

das dez piores colocadas no exame é:

Tabela 9 — Escolas com as dez melhores notas do ENEM edigcao 2013

3Posicdo | UF Municipio Nome da Instituicéo Média Rede
Objetiva
1° SP  Sao Paulo Colégio Objetivo Integrado 741,9 Privada
2° MG Belo Horizonte Colégio Bernoulli — Unidade Lourdes 722,6 Privada
3° RJ Rio de Janeiro Colégio e Curso Ponto de Ensino 720,0 Privada
4° SP  Séao Paulo Vértice Colégio — Unidade Il 715,4 Privada
5° MG Belo Horizonte Colégio Santo Antonio 713,44 Privada
6° Pl Teresina Instituto Dom Barreto 713,39 Privada
7° RJ Rio de Janeiro Colégio de Sao Bento 712,3 Privada
8° CE Fortaleza Ari de Sa Cavalcante Colégio — Major 710,67 Privada
Facundo
9° MG Ipatinga Colégio Elite Vale do Aco 707,57 Privada
10° MG Belo Horizonte Coleguium 707,55 Privada

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

Em nota técnica, o INEP informou os critérios de divulgacdo das notas do
ENEM por escola em 2013 e as informacdes adicionais que seriam divulgadas em
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conjunto a essas notas para uma melhor compreensao dos resultados obtidos pelas

escolas.

6 — Indicadores contextuais:

Os resultados do Enem por Escola 2013 incluiram indicadores contextuais
que permitem uma melhor compreensao da realidade de cada escola e uma
analise mais adequada de seus resultados de desempenho, uma vez que
esses estdo associados as caracteristicas e contexto das escolas e seus
alunos.

Os indicadores apresentados sao:

e Indicador de Nivel Socioecondémico - Inse: O Inse possibilita, de modo
geral, situar o publico atendido pela escola em um estrato social, apontando
o padrao de vida referente a cada um de seus niveis ou estratos. Esse
indicador é calculado a partir do nivel de escolaridade dos pais e da posse
de bens e contratagdo de servigos pela familia dos alunos. Informagdes
sobre o Indicador de Nivel Socioeconémico sdo apresentadas em Nota
Técnica especifica disponibilizada no site do INEP.

e Indicador de Formagao Docente: O Indicador de Adequacéo da Formagao
Docente analisa a formacgao dos docentes que lecionam no ensino médio na
escola. Apresenta o percentual de disciplinas que sao ministradas por
professores com formagao superior de Licenciatura (ou Bacharelado com
complementagdo pedagdgica) na mesma disciplina que leciona.
Informacgdes sobre o Indicador de Formagéo Docente sao apresentadas em
Nota Técnica especifica disponibilizada no site do INEP.

7 - CRITERIOS PARA DIVULGACAO DAS PROFICIENCIAS POR
UNIDADE ESCOLAR:

A divulgacdo das médias de proficiéncia dos estudantes no Enem por
Escola 2013 foi realizada por Area do Conhecimento e para Redacéo, para
as escolas que atenderam, concomitantemente, os seguintes requisitos: | —
Possuir, no minimo, 10 (dez) alunos concluintes do ensino médio
participantes do ENEM em 2013, conforme dados do Censo Escolar 2013 g;
Il — Apresentar, no minimo, 50% (cinquenta por cento) de estudantes
participantes no ENEM 2013, considerando os dados do Censo Escolar
2013. A taxa de participagédo corresponde a razédo entre o numero total de
estudantes concluintes do ensino médio regular da escola declarado ao
Censo Escolar 2013, que tenham realizado o ENEM 2013, e o numero total
de alunos concluintes do ensino médio regular declarado, pela unidade
escolar, ao Censo Escolar 2013.

Os alunos matriculados em mais de uma turma na mesma escola foram
considerados apenas uma vez para o calculo do numero total de alunos
concluintes do ensino médio regular dessa unidade escolar. As escolas que
ndo atenderam aos critérios de divulgagdo ou apresentaram inconsisténcia
no processo de calculo das médias nado tiveram suas notas e distribuigao
das proficiéncias em niveis divulgadas.

Em 2013, houve uma responsabilidade ainda maior do INEP na divulgagao
dos dados com resultados do ENEM por escolas, na tentativa de demonstrar o
contexto socioeconémico das escolas através do INSE (Indicador de Nivel
Socioecondmico) e da adequacao da formacao docente (apresentando o percentual
de professores com formacdo superior em licenciatura ou bacharelado e com
complementagdo pedagogica na mesma disciplina que leciona). Dessa forma, o
INEP busca criar mecanismos para que escolas semelhantes possam ser

comparadas de forma mais justa.
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Quanto aos resultados das escolas que obtiveram as dez melhores notas no
ENEM 2013, observa-se que, pela primeira vez, dentro do recorte dessa pesquisa,

apenas instituicbes privadas de ensino aparecem nessas posi¢gdes. Nenhuma

instituicao publica figurou entre os dez melhores resultados em 2013.

Dessas instituicdbes de ensino, oito pertencem a regido Sudeste e duas a

regido Nordeste. Mais uma vez, nenhuma das escolas das regides Norte, Sul e

Centro-Oeste conseguiram conquistar uma vaga nas dez primeiras posigoes.

Tabela 10 — Escolas com as dez piores notas do ENEM edigao 2013

Posicao | UF Municipio Nome da Instituigdo Média Rede
Objetiva
1° MA Jatoba CE Aluizio Azevedo — Anexo Cachimbos 397,0 Estadual
2° MT Jangada EE Benedita Augusta Lemes 399,3 Estadual
3° MA  Buriti Bravo CE Professora Leda Tajra — Anexo 399,3 Estadual
Jucara
4° AC Rodrigues Esc. Manoel Carneiro de Messias 402,9 Estadual
Alves
5° RN Ipanguagu EE Maria da Gldria de A Luna Ens. 406,6 Estadual
Fundamental e Médio
6° MA  Mirador CE Edison Lobao — Anexo Ibipira 407,4 Estadual
7° PA  Maraba EEEM Séao José 409,8 Estadual
8° AM Presidente Escola Estadual de Balbina 410,6 Estadual
Figueiredo
9° MT  Acorizal EE Ponce de Arruda 410,8 Estadual
10° TO Bom Jesusdo Esc. Est. Alfredo Nasser 410,8 Estadual
Tocantins

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/ e do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml - acesso em 20.03.2015.

De observar-se que, novamente, todas as dez escolas que ocupam as ultimas
posi¢des no ranking do ENEM 2013 sao instituicdes publicas estaduais. Dessa vez,
quatro pertencem a regido Norte do pais, quatro a regidao Nordeste e duas a regiao
Centro-Oeste. A diferenca de pontuacao entre a primeira e a ultima instituicdo do
ranking é de 344,9 pontos.

Dentre essas escolas, os niveis de pontuagcdo permanecem quase inalterados
com relagdo a edi¢cao de 2011 do Exame Nacional do Ensino Médio. Mais uma vez,
a liberagédo dos resultados seguiu o critério de divulgagado apenas das escolas com
participacao superior a 50% e 10 alunos. Mais de 5 milhdes de pessoas realizaram o

exame em 2013. Nessa edicdo, o MEC e o INEP acrescentaram dois novos
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indicadores na divulgagdo dos resultados do exame: o nivel socioecondmico
(INSE)* de cada escola e a formagao docente®’.

Essa é mais uma tentativa do MEC e do INEP de tornar mais justa a
comparagao entre escolas e estudantes, levando-se em conta os diferentes
contextos econdmicos e sociais existentes no pais.

Entretanto, como afirma Travitzky (2013, p. 83):

[...] a posicao no ranking néao reflete se a escola é boa em si mesma, mas
apenas se é boa em relacao as outras. Nao se trata aqui de um julgamento
“ideoldgico” contra a competitividade, mas apenas do esclarecimento dos
limites relacionados a certos métodos de analise e de publicagdo dos
resultados.

Entretanto, cabe ressaltar que, certos dados saltam aos olhos na comparacéao
entre os resultados das escolas que obtiveram as melhores notas no ENEM:

Em primeiro lugar, em 2013, pela primeira vez nenhuma instituicao federal de
ensino conseguiu alcangas as melhores notas no ENEM dentre as dez primeiras
posicoes da listagem.

Em segundo lugar, um sinal de alerta se acende quando percebemos que, a
excecao do ano de 2009, no qual duas escolas da regido Centro-Oeste figuraram
entre as instituicbes de ensino com as dez melhores notas, nos demais anos apenas
instituicbes de ensino da regido Sudeste (coincidentemente 8) e da regidao Nordeste
(coincidentemente 2) figuraram nessas listagens. Seria o caso de se perguntar o que
pode causar essa desigualdade regional, mesmo quando se trata de escolas da
analise dos resultados obtidos no ENEM das escolas da iniciativa privada.

Infere-se que o capital cultural também pode estar tendo um peso relevante
mesmo quando se trata de instituicbes de ensino da rede privada.

Outro dado curioso é que os primeiros lugares do Nordeste se referem, quase
sempre as mesmas escolas: Instituto Dom Barreto, de Teresina - Pl (2° lugar em
2009 e 2010, 6° lugar em 2011 e 2013); Colégio Ari de Sa Cavalcanti, de Fortaleza —

0 0 INSE de cada escola ¢ a média do nivel socioeconémico dos seus alunos distribuido em 7 niveis
(sendo 7 o mais alto). O calculo dessa medida foi feito a partir das informacgdes fornecidas pelos
alunos no preenchimento do questionario contextual. Fonte:
http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/12/inep-divulga-resultado-do-enem-por-escola-2013 -
acesso em 20.07.2015

“Ea proporcao de professores de cada escola que leciona no ensino médio e possui a formagao
adequada, nos termos da lei. Os dados utilizados sao fornecidos pela propria unidade de ensino,
por meio do Censo Escolar da Educacgao Basica. Fonte:
http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/12/inep-divulga-resultado-do-enem-por-escola-2013 -
acesso em 20.07.2015
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CE (5° lugar em 2011 e 8° lugar em 2013) e Colégio Helyos, de Feira de Santana —
BA, unico da listagem do Nordeste que n&o se localiza na capital de seu estado (9°
lugar em 2009 e 8° lugar em 2012). Nesse sentido, vé-se que, além de o numero de
escolas que atingem as maiores notas nos exames analisados ser reduzido, a
abrangéncia de regides € minima também. Mais uma vez, vale a pena refletir sobre
a distincdo inserida na distingdo. Sobre o reduzido alcance da “qualidade de ensino”
(pelo menos aquela que “pode ser mensurada” por um teste externo), que
possivelmente pode fazer avangar o numero de matriculas nas instituicbes privadas
de ensino detentora dessas notas.

Quanto as escolas que obtiveram as piores notas nas edi¢gdes analisadas do
ENEM (2009-2013), veremos a seguir dados adicionais de dois importantes
indicadores: o indice de Exclusdo Social — IES e o indice de Desenvolvimento

Humano Municipal — IDHM que pode auxiliar na interpretagcao dos dados coletados.

4.4.6 Dados adicionais para analise dos resultados das escolas que obtiveram

as piores notas nas cinco edigcoes do ENEM analisadas

Em busca de um maior entendimento sobre a analise das piores notas do
ENEM, e sabendo-se que a educagado é apenas um dos aspectos sociais da vida
humana, entendi pertinente trazer a tona alguns indicadores importantes elaborados
por distintos métodos e grupos, mas que acredito fornecam interessantes
informagdes adicionais para uma analise mais plena acerca do universo de escolas
que, nos anos estudados nessa pesquisa (2009-2013), conquistaram as piores notas
no referido exame (ENEM).

Nesse sentido, o foco desses dados coletados serdo os municipios em que
estao localizadas as escolas com as piores notas do ENEM 2009-2013 e n&o as
escolas com as melhores notas, porque estas, em geral, sdo instituicdes privadas de
ensino que, com relagdo aos investimentos, sdo basicamente financiadas pelo
mercado e nao pelo Estado (embora reguladas pelo Estado e devendo obediéncia
as legislagdes especificas e ao curriculo minimo estipulado pelo Estado). A escolha
de dados municipais em detrimento de dados estaduais — haja vista serem as
instituicbes de ensino que obtiveram as piores notas, em sua grande maioria

instituicbes estaduais de ensino — se deve ao fato de o municipio ser o ambito
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publico mais proximo dos sujeitos da sociedade, com dados relevantes e,
relativamente, de facil acesso.

Em primeiro lugar trago a tona o chamado indice de Exclus&o Social - IES,
que abarca mais dados do que os conceitos de pobreza e desigualdade pura e

simplesmente. De acordo com Guerra (2014, p. 13) isso se justifica porque:

A condigao de exclusao social que leva a discriminagao e ao isolamento de
certos grupos no interior da sociedade pode abarcar tanto individuos pobres
como nao pobres. O conceito de pobreza é mais limitado que o de exclusao
social, embora a pobreza em si seja um componente da prépria condi¢ao de
exclusao social.

Por ser um conceito multidimensional e relativo a qualquer sociedade,
responde acumulativamente a uma progressdao de fatores ao longo do
tempo. Envolve as relagdes de poder e suas mediagdes entre estar excluido
e suas reagdes a natureza das iniquidades contemporaneas que
impossibilitam a participagdo plena na vida politicas, econémica, social,
cultural e civil, além do acesso ao padrdao de vida considerado
civilizatoriamente aceitavel.

Dessa forma, o indice da Exclusdo Social — IES foi criado com a finalidade de
“classificar os municipios brasileiros segundo o grau de desenvolvimento econémico
e social, servindo de subsidio para concepc¢ao e implementacao de politicas publicas
destinadas a reduzir os aspectos perversos da exclusao social.” (GUERRA, 2014, p.
22)

O IES foi criado em 2002, a partir de dados coletados do Censo Demografico
do IBGE do ano 2000.

A partir das informacdes censitarias, criou-se um indice de Exclusdo Social
que permitiu sintetizar alguns dos principais atributos da exclus&o social
provenientes de indicadores referentes a trés dimensbes de analise: Vida
Digna, Conhecimento e Vulnerabilidade Juvenil. (GUERRA, 2014, p. 22)

Para o autor tais dimensdes englobam:

A dimensdo Vida Digna buscou mensurar o bem-estar material da
populagdo e contou com um Indicador de Pobreza (porcentagem de
domicilios com insuficiéncia de renda), Indicador de Emprego (percentual de
trabalhadores formais na populagdo economicamente ativa) e Indicador de
Desigualdade (indice Gini da renda domiciliar per capita).

A dimensdo Conhecimento mensurou o acumulo simbdlico e cultural da
populacao brasileira e incorporou um Indicador de Alfabetizagéo (proporgcéao
de pessoas com mais de 5 anos de idade que sabem ler e escrever) e um
Indicador de Escolaridade (propor¢céo de pessoas com 17 anos ou mais que
concluiram o ensino médio).

Por fim, a dimenséo Vulnerabilidade Juvenil, voltada para a avaliagdo da
exposicao da populagdo jovem e para as situagdes caracterizadas pela
violéncia, incluiu um Indicador de Juventude (proporgéo da populagao com
até 19 anos de idade) e um Indicador de Violéncia (taxa de homicidios para
cada 100 mil habitantes).

A padronizagéo dos sete indicadores dessas trés dimensbes em indices foi
feita pela técnica idealizada por Amartya Sen e aplicada no calculo do
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indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do Programa das Nagées Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), que transforma os indicadores em
variaveis continuas com variagao entre zero e um.

E de acordo com Guerra (2014, p. 24). “as piores condi¢bes de vida
equivalem a valores préoximos a zero, enquanto as melhores situagdes sociais estao
préximas de um.”

Importante ressaltar que, para Guerra (2014, p. 27):

A exclusdo, assim, passa a ser uma expressao da negatividade frente as
seguintes dimensdes:

(i) de exposigao ao risco da vida pela presencga da violéncia;

(ildo ser enquanto condicdo de autorreconhecimento da prépria
personalidade;

(iii)de estar pertencendo socialmente (familia, vizinhanga, grupal);

(iv) do realizar tarefas e ocupagdes com posi¢ao social;

(v) do criar, assumindo iniciativas e compreendendo o proprio mundo em
que vive;

(vi)do saber com acesso a informacao e capacidade cultural; e

(vii) do ter rendimento que insere ao padrdo de consumo aceitavel social e
economicamente.

Preliminarmente, Guerra (2014, p. 28) ressalta com relagdo ao Censo 2010 e

ao indice da Exclusao Social:

No ano de 2010, o indice de Exclusdo Social (IES) foi de 0,63 no Brasil. Em
grande medida, os estados das grandes regides geograficas do Norte e
Nordeste foram os principais responsaveis pela situacdo geral do indice de
Excluséo Social.

Alagoas (0,46), Maranhao (0,46) e Para (0,46) constituem os estados com
os piores Indices de Exclusdo Social no ano de 2010. No outro extremo,
destacam-se os estados de Santa Catarina (0,74), S&o Paulo (0,72) e Rio
Grande do Sul (0,70). A diferenga entre os estados de maior e de menor
grau de exclusao social foi de 60,9% em 2010.

Dos 26 estados da federagdo, mais o Distrito Federal, somente 10
apresentaram, em 2010, indice de exclusdao superior ao medido
nacionalmente (0,63). Ou seja, 2/3 do total dos estados da federagdo
apresentam indices de exclusao abaixo da média nacional.

A partir dos dados do indice de Exclusdo Social extraidos da obra: “Atlas da
Exclusdo Social no Brasil: 10 anos depois”, que trabalha com dados do Censo
Demogréfico 2010, elaborei cinco tabelas que trazem os municipios e unidades da
federacdo onde se localizam as unidades escolares que conquistaram as piores
notas do ENEM (no periodo 2009-2013), o indice de Exclusdo Social de cada um
desses municipios e sua posigdo no ranking dos 5.565 municipios brasileiros
analisados pelo IES..

Para complementar a analise, trago a tona, no escopo de tentar compreender

possiveis causas para as notas baixas das escolas nas edigdes do ENEM 2009-
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2013 — ou ao menos as condi¢cbes econdémica e social em que se encontram o0s

municipios em que se localizam essas escolas —, o indice de Desenvolvimento

Humano Municipal —

Baseado no
Municipal (IDHM)

IDHM criado a partir do IDH definido como:

O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida composta de
indicadores de saude, educacao e renda. O IDH foi criado em 1990, para o
Relatério de Desenvolvimento Humano do Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento, a partir da perspectiva de Amartya Sem e Mahbub
ul Haq de que as pessoas sao a verdade “riqueza das nag¢des”, criando uma
alternativa as avaliagbes puramente econdOmicas de progresso nacional,
como o crescimento do Produto Interno Bruto (PIB). O fator inovador do IDH
foi a criagdo de um indice sintético com o objetivo de servir como uma
referéncia para o nivel de desenvolvimento humano de uma determinada
localidade. O indice varia entre 0 (valor minimo) e 1 (valor maximo). A
composi¢ao do IDH compreende indicadores de saude, educagao e renda,
pois assume que, para viver vidas que desejam, as pessoas precisam pelo
menos ter a possibilidade de levar uma vida longa e saudavel, acesso a
conhecimento e a oportunidade de desfrutar de um padrido de vida digno.
(ATLAS BRASIL, 2013)

IDH o Brasil criou o indice de Desenvolvimento Humano

O Brasil foi um dos paises pioneiros ao adaptar e calcular o IDH para todos
os municipios brasileiros, criando o indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM), em 1998. O IDHM ajusta o IDH para a realidade dos
municipios e regides metropolitanas e reflete as especificidades e desafios
regionais no alcance do desenvolvimento humano no Brasil. Para aferir o
nivel de desenvolvimento humano das unidades federativas (UF),
municipios, regides metropolitanas e Unidades de Desenvolvimento
Humano (UDH), as dimensbes sdo as mesmas do IGH Global — saude,
educacéo e renda —, mas alguns dos indicadores usados s&o diferentes. O
IDHM também varia entre 0 (valor minimo) e 1 (valor maximo). (ATLAS
BRASIL, 2013)

Dentre as diferencas entre o IDH Global e o IDH Municipal (IDHM) observam-

se algumas adaptagdes metodoldgicas devido a forma como o Censo Demografico

do IBGE divulga as informagoes:

Assim como no IDH Global, o IDHM Educagédo é uma composi¢cao de dois
indicadores: um indicador fornece informagao sobre a situacdo educacional
da populagéo adulta e um referente a populacdo em idade escolar (jovens).
Entretanto, as variaveis sdo outras. No caso da populagdo adulta, a medida
de anos de estudo de pessoas de 25 anos ou mais, tal como é medido no
IDH Global, ndao pode ser obtida das informagcées do Censo 2010 e foi
substituida pela propor¢ado da populagdo adulta de 18 anos ou mais que
concluiu o ensino fundamental. Este indicador:permite uma boa avaliagéo
do nivel de caréncia da populagdo adulta em relagcdo a escolaridade
considerada basica (nivel fundamental). No caso da populagéo jovem, a
metodologia aplicada pelo IDH Global a partir de 2010 — a expectativa de
vida escolar — é uma medida de retengdo das pessoas na escola,
independentemente da repeténcia, e inclui o ensino superior. A adaptagao
do IDHM para os contextos nacional e municipal foi feita com uma
combinagdo de 4 indicadores que permitem verificar até que ponto as
criangas e os jovens estao frequentando e completando determinados ciclos
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da escola. O subindice resultante, o fluxo escolar da populagao jovem, é a
média aritmética do percentual de criangas de 5 a 6 anos frequentando a
escola, do percentual de jovens de 11 a 14 anos frequentando os anos
finais do ensino fundamental (6° a0 9° ano), do percentual de jovens de 15 a
17 anos com ensino fundamental completo e do percentual de jovens de 18
a 20 anos com ensino médio completo.

Enquanto o IDH Global calcula o componente renda pela Renda Nacional
Bruta per capita, em poder de paridade de compra (ppp, Banco Mundial
2005), o IDHM Renda considera a renda municipal per capita, ou seja, a
renda mensal média dos individuos residentes em determinado municipio,
expressa em Reais por meio da renda per capita municipal.

Assim como o IDH Global, o IDHM Longevidade € calculado pela esperancga
de vida ao nascer, ou seja, o0 numero médio de anos que as pessoas
viveriam a partir do nascimento, mantidos os mesmos padroes de
mortalidade observados no ano de referéncia.

Quando comparamos ambos os indices, um fator importante a ser
destacado é a fonte de dados. Para o calculo do IDHM, todos os dados
foram extraidos dos Censos Demograficos do IBGE, ao passo que o IDH
Global traz dados do Departamento de Assuntos Econémicos e Sociais da
ONU, Instituto de Estatisticas da UNESCO, Banco Mundial e Fundo
Monetario Internacional. A opgao por restringir as informag¢des municipais a
uma unica fonte garante a maior comparabilidade entre localidades do
pais.(ATLAS BRASIL, 2013)

Com base em ambos os indices, elaborei tabelas que trazem o Indice de
Exclusdo Social — IES e o indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM
para cada municipio onde estao localizadas as unidades escolares que obtiveram as
piores notas no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, no periodo de 2009 a
2013. A analise dessas tabelas deve ser feita com cautela, pois sao dados retirados
do Censo Demografico de 2010 (embora os anos de analise do ENEM seja 2009 a
2013).

Outro motivo para que se vejam esses dados com cautela, € que nao é
possivel englobar, ao menos nesse instante, todos os dados que possibilitariam uma
analise mais aprofundada da realidade cotidiana de cada uma dessas instituicdes de
ensino, tais como: renda per capita familiar, escolaridade dos responsaveis, recursos
recebidos pela unidade escolar, grau de instrucdo ou especializagdo do corpo
docente, enfim, dados que possibilitariam uma analise mais realista e mais
aprofundada do assunto.

De qualquer forma, o que se pretendeu com essa pesquisa foi apresentar um
panorama de resultados das edi¢gdes 2009 a 2013 e uma leitura desses dados a luz
de algumas teorias, com o auxilio de alguns dados adicionais para responder as

perguntas de pesquisa e cumprir os objetivos propostos.
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A comecar pelo ano de 2009, por exemplo, os municipios em que estado
localizadas as escolas que obtiveram as piores notas no ENEM podem ser

agrupados da seguinte forma, de acordo com o indice de Exclus&o Social (IES):

Tabela 11 — indice de Exclusdo Social — IES dos municipios onde estido localizadas as

instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2009:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicdo IES Posig¢ao no
Ranking do IES

1@ AM  Santo Esc. Est. Indigena Dom Pedro | 0,287 5.548°
Anténio do
Ica

2° MT Paranatinga  E.E. Osvaldo C. Pereira 0,573 2.796°

3° MA  Sao Luis C.E. Vicente Maia 0,618 2.242°

4° MA  Buriticupu C. E. Profa. Juvenilia Soares Sousa 0,324 5.506°

5° BA  Salvador Col. Est. Georgina Ramos da Silva 0,628 2.092°

6° MG  Argirita E. E. Prof. Luiz Antonio Pires Souza 0,690 1.150°

7° RO Nova CEEJA Cecilia Meireles 0,506 3.541°
Brasilandia
do Oeste

8° RJ  Macaé Colégio M. Aroeira 0,707 916°

9° MA  Bacuiri C. E. Cristino Pimeira — Anexo Il 0,387 5.207°

10° PA  Tucurui E. E. E. M. Ana Ponte Francez 0,514 3.450°

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml e da obra Atlas da Exclusédo Social no Brasil: dez anos depois
(GUERRA, 2014) - acesso em 20.03.2015.

Dos dez municipios listados, apenas dois — ambos da regido Sudeste —
obtiveram |IES superior ao do Brasil (0,63) o que indica que oito municipios
brasileiros dessa tabela apresentam condigcbes de vida piores do que a média
brasileira. Observa-se que a condigdo geral dos estados — de todos os Estados
brasileiros mais o Distrito Federal, 2/3 encontram-se abaixo da média brasileira —
volta a aparecer nessa pequena listagem. Desse total de dez municipios, cinco
estdo localizados nas posi¢des abaixo da metade do ranking (5565 : 2 = 2.782,5, ou
seja, 0s municipios com posi¢des inferiores a essa estdo localizados na metade
inferior da tabela, com as piores condigbes de vida).

Observa-se, também que, dos trés municipios que obtiveram os piores
indices no IES dois estdo localizados no Estado do Maranhao (regiao Nordeste) e
um esta localizado no Estado do Amazonas (regido Norte). E dentre esses trés
municipios dois ndo atingiram a terga parte dos pontos possiveis no IES.

Com relagdo ao IDH dos mesmos municipios, a proxima tabela nos permite

visualizar melhor os resultados:
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Tabela 12 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM dos municipios onde estido

localizadas as instituicées de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2009:

Posicdo | UF Municipio Nome da Instituigédo IDHM Posi¢édo no
Ranking do
IDHM

1@ AM  Santo Esc. Est. Indigena Dom Pedro | 0,490 5.541°
Antbnio do
Ica

2° MT Paranatinga  E.E. Osvaldo C. Pereira 0,667 2.738°

3° MA  Sao Luis C.E. Vicente Maia 0,768 249°

4° MA  Buriticupu C. E. Profa. Juvenilia Soares Sousa 0,556 5.116°

5° BA  Salvador Col. Est. Georgina Ramos da Silva 0,759 383°

6° MG Argirita E. E. Prof. Luiz Antonio Pires Souza 0,643 3.234°

7° RO Nova CEEJA Cecilia Meireles 0,643 3.234°
Brasilandia
do Oeste

8° RJ  Macaé Colégio M. Aroeira 0,764 304°

9° MA  Bacuri C. E. Cristino Pimeira — Anexo Il 0,578 4.670°

10° PA  Tucurui E. E. E. M. Ana Ponte Francez 0,666 2.759°

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sdo Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml, PNUD disponivel em: http://www.pnud.org.br/arquivos/ranking-idhm-
2010.pdf e da obra Atlas da Exclusdo Social no Brasil: dez anos depois (GUERRA, 2014) - acesso
em 20.03.2015.

Se levarmos em conta que o maior IDHM foi 0,862 do municipio de S&o
Caetano do Sul (SP), nota-se que, pela tabela 12, poucas cidades podem ser
consideradas com IDHM baixo ou muito baixo. Por exemplo, o municipio de Santo
Antbnio do Iga que possui uma instituicdo de ensino que obteve a pior nota do
ENEM edigcao 2009, obteve menos que a metade dos pontos possiveis no IDHM,
entretanto, tal fato a meu ver ndo pode e ndo deve ser visto isoladamente como
causalidade da nota obtida pela instituicado de ensino porque nesse caso especifico,
trata-se de uma unidade escolar de educacgéao indigena, cuja lingua oficial ndo é a
lingua portuguesa. Dessa forma, ressalto mais uma vez que é necessario que se
analisem todos esses dados de forma cuidadosa e responsavel para que ndo sejam
cometidas injusticas com essas unidades escolares ou com 0s municipios em que
se localizam.

Por outro lado, € necessario, também que o ranking de IDHM feito pelo PNUD
possui um formato diferente do formato do IES. No caso do IDHM o PNUD lista o
ranking, levando em conta que pontos semelhantes geram posi¢cdes semelhantes no
ranking. Dessa forma, possibilita empates como o visto na tabela 12.
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Outro ponto que deve ser levado em conta € que o IDHM analisa apenas trés
aspectos da vida humana: saude, educacao e renda, o que pode ter levado esses
municipios a terem uma pontuagao maior no ranking do IDHM do que no ranking do
IES, que analisa também a violéncia e a vulnerabilidade juvenil — algo que sabemos
muito presente na vida dessas populagbes mais carentes. Um exemplo dessa
possivel distorcdo € o fato de apenas um municipio ter obtido menos da metade dos
pontos possiveis no IDHM enquanto que no IES trés municipios encontram-se nessa
situacao.

Ainda que esses fatores ndao expliquem ou ndo possam ser utilizados como
causa e efeito diretos das notas das escolas localizadas nesses municipios, tais
informacdes podem fornecer subsidios que permitam novos questionamentos a
respeito das baixas notas dessas instituicoes de ensino.

De acordo com Bourdieu, por exemplo, poderiamos questionar se a essas
unidades escolares, ou melhor dizendo, aos alunos dessas unidades escolares, nao
falta o que ele chama de capital cultural:

Podemos questionar, por exemplo, se o fato de o municipio se localizar abaixo
da média simples de 0,5 pontos pode interferir negativamente na “performance” de
algumas escolas que, dependendo de sua localizagdo, podem sofrer mais com a
violéncia, com a falta de perspectiva, com a baixa escolaridades dos pais dos alunos
entre outros fatores.

Certo é que, como afirma Boneti (2014, p. 36):

No dia a dia das relagdes sociais, a desigualdade é sempre lembrada. A
desigualdade é lembrada porque ela existe e ela se origina a partir de uma
realidade concreta que se estabelece na dindmica das relagdes soécias,
tanto no que se refere ao processo da construgao da vida material, quanto
na constru¢cdo do imaginario social. Dizendo isto & preciso afirmar que
atribuimos um papel cultural que age na construgdo da desigualdade, de
igual peso que o da dindmica das rela¢des sociais de produ¢do. Em outras
palavras, podemos afirmar que a desigualdade se constitui de uma
intersecao entre imaginario e realidade, para o qual a no¢ao da diferenca
tem um papel expressivo.

Assim sendo, a simples liberagcdo das notas do ENEM por escola, sem um
cuidado intenso em categoriza-las por condigdes socioeconémicas que, certamente,
influenciam e muito nas suas condigdes pedagdgicas, se torna muito mais cruel do
que se poderia supor.

E necessario pensar que, no Brasil, a maior parte das pessoas ndo possui

ferramentas de conhecimento necessarias e suficientes para interpretar esses dados
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e que, a partir de noticias veiculadas pela midia criam uma espécie de imaginario
coletivo. E o comportamento da midia ndo auxilia muito na leitura e compreenséao
mais justa dos dados divulgados, na medida em que os divulga por meio dos
rankings das melhores e piores. Ou seja, na medida em que se divulguem esses
dados (notas) amplamente, sem que se conceda aos leitores desses dados as
ferramentas necessarias para compreendé-los, tal fato pode acabar por estigmatizar
certos colégios como os piores do Brasil ou de uma regido ou de um municipio o
que, além de néao auxilia-los a melhorarem de forma alguma criam, ou podem criar
um efeito perverso de provocar uma migragdo em massa para outros colégios tidos
como os melhores e que, em consequéncia da superlotagdo podem ter uma queda
no seu desempenho na medida em que se sabe que salas superlotadas nao
favorecem o aprendizado dos alunos.

Ressalto que, nao se trata de criticar o acesso da midia as informacdes dos
resultados dos exames nem a livre divulgagdo dos conteudos, mas sim, de uma
necessidade de os 6rgaos oficiais liberarem as informacdes de uma forma mais
simples e completa, trazendo uma riqueza maior de informacgdes adicionais para que

seja possivel a populagdo em geral compreender os dados divulgados.

Tabela 13 — indice de Exclusdo Social — IES dos municipios onde estido localizadas as

instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2010:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicao IES Posi¢ao no
Ranking do IES
1@ SP  Bertioga Txeru Ba e Kua — | 0,672 1.412°
2° ES Afonso EEEFM José Roberto Christo 0,540 3.141°
Claudio
3° Pl Santa Rosa Esc. Mun. Francisco José dos Santos 0,444 4.495°
do Piaui
4° ES Divino de EEEFM Juvenal Nolasco 0,496 3.679°
Sao
Lourengo
5° ES Cachoeiro de EEEM Pacotuba 0,687 1.184°
Itapemirim
6° Pl Madeiro Unid Esc Santa Teresinha 0.403 5.055°
7° ES Agua Doce EEEFM Olegario Martins 0,510 3.499°
do Norte
8° MA  Tuntum CE José Pinheiro 0,385 5.215°
9Q° ES lrupi EEEM Santa Cruz 0,506 3.536°
10° CE Itapipoca Anastacio Alves Braga EEFM 0,457 4.291°

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sao Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
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do-pais-no-enem-2013.shtml e da obra Atlas da Exclusdo Social no Brasil: dez anos depois
(GUERRA, 2014) - acesso em 20.03.2015.

Novamente, observa-se que apenas dois municipios — Bertioga (SP) e
Cachoeiro de Itapemirim (ES), novamente ambos na regido sudeste — obtiveram
pontuagdo superior a média brasileira no IES. Novamente nota-se a presenga de
uma instituicdo de ensino indigena com a pior nota.

Cabe aqui perguntar a validade de se estabelecer um ranking com escolas tao
diversas como essas de educagao indigena, o que fatalmente leva a uma
comparagao que nao me parece de todo justa.

Um pouco mais grave a situagao dos cinco municipios - metade dos municipios
analisados, quatro localizados na regido Nordeste e um localizado na regido
Sudeste — que n&o obtiveram sequer a metade dos pontos possiveis no IES.
Lembrando que, quanto mais proxima do zero for a pontuacgéao, pior a qualidade de
vida da populacéo local se ndo se pode lancar aqui mais uma vez uma relagao de
causa e efeito direta, pelo menos as informagdes coletadas acendem um sinal de
alerta sobre a importancia da qualidade de vida da populagdo para a qualidade de

ensino.

Tabela 14 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM dos municipios onde estdo

localizadas as instituic6es de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2010:

Posicdo | UF Municipio Nome da Instituicdo IDHM Posigcdo no
Ranking do
IDHM

1@ SP  Bertioga Txeru Ba e Kua — | 0,730 1.021°

2° ES Afonso EEEFM José Roberto Christo 0,667 2,738°
Claudio

3° Pl Santa Rosa Esc. Mun. Francisco José dos Santos 0,567 4.903°
do Piaui

4° ES Divino de EEEFM Juvenal Nolasco 0,632 3.448°
Sao
Lourengo

5° ES Cachoeiro de EEEM Pacotuba 0,746 628°
Itapemirim

6° Pl Madeiro Unid Esc Santa Teresinha 0,563 4.984°

7° ES Agua Doce EEEFM Olegario Martins 0,652 3.070°
do Norte

8° MA  Tuntum CE José Pinheiro 0,572 4.802°

9° ES Irupi EEEM Santa Cruz 0,637 3.357°

10° CE Itapipoca Anastacio Alves Braga EEFM 0,640 3.291°

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagcdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml, PNUD disponivel em: http://www.pnud.org.br/arquivos/ranking-idhm-
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2010.pdf e da obra Atlas da Exclusao Social no Brasil: dez anos depois (GUERRA, 2014) - acesso
em 20.03.2015.

Observa-se mais uma vez a disparidade entre os resultados do IES e do IDHM.
Se com relacdo ao IES metade dos municipios ndo obteve nem metade dos pontos
possiveis no indice, quanto ao IDHM todos os municipios se situaram acima da
média. Provavelmente, isso se deva ao fator violéncia e juventude que é levado em
conta no IES e n&o € considerado no IDHM. E se o ENEM lida com a juventude
(faixa etaria dos concluintes do ensino médio no Brasil se situa entre os 17 e 19
anos) entdo esse pode ser — ainda que nao se possa afirmar com certeza — um fator
bastante relevante para as condigbes das escolas que se situam nas ultimas
posi¢cdes do ranking.
Nota-se que, mesmo quando se alia a divulgagao dos resultados do ENEM,
dados adicionais estes devem ser bem construidos e ter sua construcdo bem

explicada para que nao gerem mais confusdo do que compreensao.

Tabela 15 — indice de Exclusdo Social — IES dos municipios onde estido localizadas as

instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2011:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicao IES Posi¢ao no
Ranking do IES

1@ MA Séo CE Agquiles Lisboa 0,367 5.347°
Domingos do
Azeitéo

2° Pl Francisco Unid. Esc. Jo&o Pereira de Sousa 0,502 3.597°
Ayres

3° MA Olinda Nova C.E. José Maria de Araujo — Anexo | 0,384 5.223°
do Maranhao

4° SP  Taquarituba  Dimas Mozart e Silva Prof. 0,658 1.606°

5° MA  Centro Novo C.E. Maria do Socorro Aimeida Ribeiro 0,380 5.261°
do Maranh&o

6° MA  Buriti Bravo C.E. Professora Leda Tajra — Anexo 0,404 5.047°

Jugara

7° PB  Aguiar EMEIEFCNNM Lidia Cabral de Sousa 0,394 5.154°

8° ES Serra EEEFM — Getulio Pimentel Loureiro 0,654 1.687°

9° MG Além EE Dr. Alfredo Castelo Branco 0.709 897°
Paraiba

10° MA Benedito C. E. Lucas Coelho 0,406 5.031°
Leite

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sdo Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml e da obra Atlas da Exclusdo Social no Brasil: dez anos depois
(GUERRA, 2014) - acesso em 20.03.2015.
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Com os dados do ENEM coletados no ano de 2011 analisados junto com os
indices de exclusao social de 2010 observa-se que dos dez municipios em que se
encontram localizadas as instituicbes de ensino que obtiveram as piores notas no
exame, seis ndo conseguiram nem a metade da pontuacao possivel no IES — todos
localizados na regido Nordeste -; o caracteriza esse como o pior resultado das
tabelas analisadas até agora (tabelas 11, 13 e 15).

No polo oposto, em termos de IES, estdo trés municipios, todos localizados na
regido Sudeste que obtiveram pontos acima da média nacional do IES (0,63).

Como nenhum dos municipios presentes nessa listagem €& capital dos seus
respectivos estados, cabe perguntar que tipo de atengdo tem sido dada a esses
municipios periféricos ou do interior com relagao aos elementos que compdem esse
indice de exclusao social.

Guerra (2014, p. 30) afirma:

Na composi¢do dos indices parciais da exclusdo para o ano de 2010,
constata-se que a dimens&o nacional de escolaridade (0,79) apresenta-se
25,3% acima da de exclusao geral do pais (0,63). Essa posigdo melhor em
termos de condi¢des de escolaridade da populagéo revela, por outro lado,
maior grau de diferenciacdo entre os estados da federacéo,

Os estados de Alagoas (0,46), Piaui (0,50) e Maranh&o (0,52) destacam-se
com os piores indices de exclusdo na dimensdo escolaridade. Em
contrapartida, Distrito Federal (0,92), Santa Catarina (0,92) e Sao Paulo
(0,91) assumem a posicédo de melhor colocagcédo no indice de exclusdo do
pais.

No entanto, mais uma vez cabe ler os dados com ressalvas, sempre com a
consciéncia de que a educacao sente os reflexos de varios campos sociais. Nesse
sentido, é que o fato de o estado do Maranhao figurar em todas as listas das escolas
que obtiveram as piores notas nas edi¢gdes do ENEM (2009-2013) condiz com as
informacdes de Guerra (2014, p. 30), entretanto ndo explica a auséncia total do
estado de Alagoas (0,46) nas tabelas e nem a presenca em quase todos os anos do
estado do Piaui na lista —, que, na dimenséao escolaridade, obteve menos pontos no
IES (0,50) do que o proprio Maranhao (0,52).

Ao cruzarem-se os dados das tabelas com o indice de violéncia do IES,
encontra-se um grau de dificuldade ainda maior para se explicar as baixas notas nos

exames do ENEM haja vista que, de acordo com Guerra (2014, p. 31):

Os estados com menor grau de violéncia foram Piaui (0,93), Santa Catarina
(0,63) e Sao Paulo (0,93). Em contrapartida, Alagoas (0,65) foi o estado
com o maior grau de exclusdo no item violéncia, acompanhado por Espirito
Santo (0,74) e Para (0,76).
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Ou seja, mais uma vez, ha, possivelmente, causas multifatoriais envolvidas na
questdo das notas dessas instituigbes de ensino que figuraram nesses anos

pesquisados (2009-2013) no ranking das piores notas.

Tabela 16 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM dos municipios onde estdo

localizadas as instituicées de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2011:

Posicdo | UF Municipio Nome da Institui¢édo IDHM Posi¢édo no
Ranking do
IDHM

1@ MA Sao CE Aquiles Lisboa 0,590 4.395°
Domingos do
Azeitéo

2° PI Francisco Unid. Esc. Jodo Pereira de Sousa 0,577 4.695°
Ayres

3° MA  Olinda Nova C.E. José Maria de Araujo — Anexo | 0,575 4.742°
do Maranhao

4° SP  Taquarituba  Dimas Mozart e Silva Prof. 0,701 1.866°

5° MA  Centro Novo C.E. Maria do Socorro Aimeida Ribeiro 0,518 5.467°
do Maranhao

6° MA  BuritiBravo  C.E. Professora Leda Tajra — Anexo 0,590 4.395°

Jucara

7° PB  Aguiar EMEIEFCNNM Lidia Cabral de Sousa 0,597 4.215°

8° ES Serra EEEFM — Getulio Pimentel Loureiro 0,739 795°

9° MG Além EE Dr. Alfredo Castelo Branco 0,726 1.133°
Paraiba

10° MA  Benedito C. E. Lucas Coelho 0,546 5.253°
Leite

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sao Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml, PNUD disponivel em: http://www.pnud.org.br/arquivos/ranking-idhm-
2010.pdf e da obra Atlas da Exclusao Social no Brasil: dez anos depois (GUERRA, 2014) - acesso
em 20.03.2015.

Com relagdo ao indice de Desenvolvimento Humano Municipal, a tabela 16
corrobora com a impressao de que, por nao analisar os indicadores de concentragao
juvenil e de violéncia, a condicdo geral dos municipios acaba por melhorar com
relacdo a tabela 15 que traz dados do indice de Exclusdo Social. Entretanto, as
mudancgas mais significativas relacionam-se aos municipios que apresentam os
piores indices de Exclusdo Social, que passam a atingir pouco mais da metade dos
pontos possiveis no indice de Desenvolvimento Humano Municipal. Ainda assim, se
mantém abaixo dos estados da regido Sudeste que apresentavam os melhores IES
de 2011.

Entretanto, no geral, o desempenho de estados da regidao Nordeste, por

exemplo, pode ou nao ter relacdo com o percentual de pessoas que viviam em
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extrema pobreza —, ou seja, renda mensal per capita de at¢é R$ 70,00 — em 2011
que, de acordo com o Jornal Folha de Sao Paulo, edigdo online, de 10/05/2011
correspondia a: 18,3% na regido Norte (o maior percentual); 18,1% na regido
Nordeste; 2,6 % na regido Sul; 3,3% na regido Sudeste e 3,9% na regido Centro-
Oeste.

A meu ver, entretanto, esses dados tém relevancia porque com menos
recursos ha, com toda certeza, menor capital cultural entre os membros de uma
sociedade (levando-se em consideragao que a cultura valorizada continua sendo
aquela cultura da elite, essa sendo a unica cultura valorizada no universo escolar e
inacessivel aos membros da sociedade que ndo dispdéem de recursos financeiros

suficientes como € o caso, explicitado acima, das regides Norte e Nordeste)

Tabela 17 — indice de Exclusdo Social — IES dos municipios onde estido localizadas as

instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2012:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicdo IES Posig¢ao no
Ranking do IES
1@ AM  Sao Gabriel Escola Estadual Dom Pedro Massa 0,353 5.411°
da Cachoeira
2° PA  Cachoeirado EEEFM Retiro Grande 0,387 5.208°
Arari
3° AC  Porto Acre Esc. Cel. José Placido de Castrp 0,416 4.913°
4° AM  Parintins Escola Estadual de Caburi 0,449 4.415°
5°¢ MS Aquidauana EE Indigena de EM Pastor Reginaldo 0,601 2.453°
Miguel — Hoyeno O
6° TO SéoFelixdo Escola Estadual Sagradp Coracgéo de 0,441 4.544°
Tocantins Jesus
7° PA  Colares EEEF Dr. José Malcher 0,425 4.789°
8° AC  Xapuri Esc. Sdo Miguel 0,599 4.167°
9° MA  Séo Colégio Estadual Aquiles Lisboa 0,367 5.347°
Domingos do
Azeitdo
10° PR  Grandes Floriano Peixoto CE Mal EF M 0,571 2.814°
Rios

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sdo Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml e da obra Atlas da Exclusdo Social no Brasil: dez anos depois
(GUERRA, 2014) - acesso em 20.03.2015.

Outro sinal de alerta apresenta-se na tabela 17 na qual se percebe que, ano
apo6s ano, aumenta o numero de instituicbes de ensino que ndo conseguem atingir

nem sequer a metade dos pontos possiveis no indice de Exclusdo Social — IES. Em
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2012, por exemplo, conforme a tabela 17, s&o sete os municipios — e ndo mais seis
— que nao atingem esse patamar de pontuacgao.

Desses sete municipios que nao atingiram a metade da pontuagao possivel no
IES, seis pertencem a regido Norte e apenas um a regido Nordeste. Tal demonstra
uma nova realidade, ja que, até entdo, os estados do Nordeste eram os
predominantes nessas tabelas. Outra novidade, desta vez nos municipios que
alcangaram pelo menos a metade da pontuagao possivel no IES um pertence a
regidao Sul, um a mesma regidao Norte e um a regidao Centro-Oeste. O que também é
algo novo nas tabelas de até agora.

Novamente, cabe a pergunta sobre a existéncia ou ndo de uma possivel
relagdo entre o percentual da populagdo que vive em pobreza extrema e as baixas
notas conquistadas no ENEM, na medida em que uma familia com renda mensal per
capita de R$ 70,00, infere-se, ndo conseguiria atender as necessidades de capital
cultural de seus filhos ainda que esses estejam inseridos regularmente em uma
instituicdo de ensino.

Nesse aspecto, pode-se pensar na chamada desigualdade moral ou politica
de Rousseau (1991, p. 235), que a caracteriza como uma desigualdade que
“‘depende de uma espécie de convencado e que é estabelecida ou, pelo menos,
autorizada pelo consentimento dos homens”

Nesse sentido € que se pode pensar que a desvalorizagdo da educagao
publica no Brasil, engendrada principalmente a partir da década de 1980 por conta
dos interesses do mercado, assimilada pela populagdo em geral e “comprovada
estatisticamente” pelos resultados do ENEM ano a ano, aprofunda a desigualdade

no Brasil.

Tabela 18 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM dos municipios onde estdo

localizadas as instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2012:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituicao IDHM Posi¢ao no
Ranking do
IDHM
1@ AM  Sao Gabriel Escola Estadual Dom Pedro Massa 0,609 3.927°
da Cachoeira
2° PA  Cachoeirado EEEFM Retiro Grande 0,546 5.253°
Arari
3° AC  Porto Acre Esc. Cel. José Placido de Castrp 0,576 4.718°
4° AM  Parintins Escola Estadual de Caburi 0,658 2.946°
5° MS Aquidauana EE Indigena de EM Pastor Reginaldo 0,688 2.224°

Miguel — Hoyeno O
6° TO SéaoFelixdo Escola Estadual Sagradp Coragéo de 0,574 4.764°
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Tocantins Jesus
7° PA  Colares EEEF Dr. José Malcher 0,602 4.101°
8° AC  Xapuri Esc. Sdo Miguel 0,599 4.167°
9° MA Sao Colégio Estadual Aquiles Lisboa 0,590 4.395°
Domingos do
Azeitao
10° PR Grandes Floriano Peixoto CE Mal EF M 0,658 2.946°
Rios

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml, PNUD disponivel em: http://www.pnud.org.br/arquivos/ranking-idhm-
2010.pdf e da obra Atlas da Exclusao Social no Brasil: dez anos depois (GUERRA, 2014) - acesso
em 20.03.2015.

Em 2012, novamente, vé-se que ha distor¢cdes entre os indices de exclusio
social e de desenvolvimento humano dos municipios pesquisados, sendo o0s
nimeros do indice de Desenvolvimento Humano dos Municipios mais favoravel aos
municipios do que o indice de Exclusdo Social. Ainda assim, nota-se que houve uma
queda nesse indice, ja que na tabela 18 ndo se encontra nenhum municipio com
IDHM igual ou superior a 0,700 como nas tabelas de IDHM anteriores (tabela 12, 14
e 16).

Tabela 19 — indice de Exclusdo Social — IES dos municipios onde estido localizadas as

instituicoes de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2013:

Posicao | UF Municipio Nome da Instituigao IES Posigédo no
Ranking do IES

12 MA  Jatoba CE Aluizio Azevedo — Anexo Cachimbos 0,378 5.271°

2° MT Jangada EE Benedita Augusta Lemes 0,496 3.687°

3° MA  Buriti Bravo CE Professora Leda Tajra — Anexo Jugara 0,404 5.047°

4° AC  Rodrigues Esc. Manoel Carneiro de Messias 0,313 5.524°
Alves

5° RN  Ipanguacu EE Maria da Gléria de A. Luna Ens. 0,503 3.583°

Fundamental e Médio

6° MA  Mirador CE Edison Lobao — Anexo Ibipira 0,338 5.468°

7° PA  Maraba EEEM Séao José 0,469 4.100°

8° AM  Presidente Escola Estadual de Balbina 0,531 3.237°
Figueiredo

9Q° MT  Acorizal EE Ponce de Arruda 0,504 3.563°

10° TO Bom Jesus Esc. Est. Alfredo Nasser 0,469 4.107°

do Tocantins

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educagcdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de Sdo Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml e da obra Atlas da Exclusdo Social no Brasil: dez anos depois
(GUERRA, 2014) - acesso em 20.03.2015.
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De novo, vé-se que sete municipios ndo conseguiram obter nem a metade dos
pontos possiveis no IES — 2010 e que dentre eles trés pertencem a regidao Nordeste,
trés a regiao Norte e um a regido Centro-Oeste (0 que € uma novidade)

Dos trés municipios restantes que atingiram pouco mais do que a metade dos
pontos possiveis no IES — o que novamente aponta para uma queda no indice —,

um pertence a regidao Nordeste, um a regido Norte e o outro a regidao Centro-Oeste.

Tabela 20 - indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM dos municipios onde estdo

localizadas as instituicées de ensino que obtiveram as piores notas no ENEM 2013:

Posicdo | UF Municipio Nome da Instituigao IDHM Posigédo no
Ranking do
IDHM

1@ MA Jatoba CE Aluizio Azevedo — Anexo Cachimbos 0,561 5.027°

2° MT Jangada EE Benedita Augusta Lemes 0,630 3.487°

3° MA  Buriti Bravo CE Professora Leda Tajra — Anexo Jugara 0,590 4.395°

4° AC Rodrigues Esc. Manoel Carneiro de Messias 0,567 4.903°
Alves

5°¢ RN Ipanguacgu EE Maria da Gldria de A. Luna Ens. 0,603 4.081°

Fundamental e Médio

6° MA  Mirador CE Edison Lobao — Anexo Ibipira 0,545 5.268°

7° PA  Maraba EEEM Séao José 0,668 2.716°

8° AM  Presidente Escola Estadual de Balbina 0,647 3.172°
Figueiredo

9° MT  Acorizal EE Ponce de Arruda 0,628 3,519°

10° TO Bom Jesus Esc. Est. Alfredo Nasser 0,660 2.898°

do Tocantins

Fonte: Dados coletados nos sites do Ministério da Educacdo-MEC disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP disponivel em http://www.inep.gov.br/, do Jornal Eletrénico da Folha de S&o Paulo disponivel
em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/12/1566017-confira-o-desempenho-de-cada-escola-
do-pais-no-enem-2013.shtml, PNUD disponivel em: http://www.pnud.org.br/arquivos/ranking-idhm-
2010.pdf e da obra Atlas da Exclusao Social no Brasil: dez anos depois (GUERRA, 2014) - acesso
em 20.03.2015.

A tabela 20 segue o mesmo caminho das tabelas de IDHM anteriores,
apresentando todos os municipios como tendo pontuado acima da metade dos
pontos possiveis. Mais uma vez, cabe perguntar até que ponto os indicadores que
nao sao considerados para a composi¢ao do IDHM sao responsaveis por provocar
essa distorcdo que apresenta resultados melhores no IDHM 2010 quando
comparados aos resultados do IES — 2010 para os mesmos municipios.

De qualquer forma, ainda que nao seja possivel se chegar a uma conclusao

definitiva sobre as causas do baixo rendimento dessas instituicbes de ensino no
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ENEM das edi¢cbes pesquisadas, os dados apontam para o fato de os municipios em
que estdo inseridas a maior parte dessas instituicdes de ensino terem pontuacao
baixa ou mediana nos indices de excluséo social — IES e no de desenvolvimento
humano municipal — IDHM. Levando-se em consideragdao o que afirma Travitzky

(2013, p.72-73) acerca do que pode ser considerada uma boa escola:

Podemos pensar, inicialmente, numa boa escola como sendo aquela da
qual saem os melhores alunos de um certo ponto de vista (inteligentes,
plenamente desenvolvidos, bons cidaddos, bons profissionais, etc). De
forma semelhante, alterando apenas a forma de medida, uma boa escola
pode ser aquela da qual sai uma grande proporgéo de alunos com mais de
tantos pontos no ENEM. De qualquer forma, estaremos observando o que
sai da escola, sem dar muita atengao ao que entra [...]

Assim, a intencdo de trazer outros indicadores além da pura e simples
listagem de notas dos resultados do ENEM 2009 a 2013, foi comecar a analisar o
resultado dessas instituicdes de ensino sem culpabiliza-las pelo baixo rendimento;
mas tentando compreender que outros elementos podem ou n&o estar envolvidos
nesse resultado de baixo rendimento.

Afinal, como afirma Bourdieu (1987, p. 4)

In a social universe like French sociey, and no doubt in the American society
of today, these fundamental social powers are, according to my empirical
investigations, firstly economic capital, in its various kinds; secondly cultural
capital or better, informational capital, again in its different kinds; and thirdly
two forms of capital that are very strongly correlated, social capital, which
consists of resources based on connections and group membership, and
symbolic capital, which is the form the different types of capital take once
they are perceived and recognized as legitimate. Thus agents are distributed
in the overall social space, in the first dimension according to the global
volume of capital they possess, in the second dimension according to the
composition of their capital , that is, according to the relative weight in their
overall capital of the various forms of capital, especially economic and
cultural, and in the third dimension according to the evolution in time of the
volume and composition of their capital, that is, according to their trajectory
in social space. Agents and sets of agents are assigned a position, a
location or a precise class of neighboring positions, i.e., a particular area
within that space; they are thus defined by their relative position in terms of a
multidimensional system of coordinates whose values correspond to the
values of the different pertinent variables. [...]

Assim, dado o valor do capital cultural, um bem valioso de distingado social e,
portanto, de recurso de poder, que pode ser acumulado e até mesmo herdado de
outras geracgoes, e levando-se em conta que, muito do capital cultural depende, na
sociedade atual, do capital econébmico para ser adquirido — acesso a livros, filmes,
teatros, viagens, dependem e muito do capital econdmico de que se dispde para

serem conquistados — cabe perguntar se os baixos indices acima expostos — tanto
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de IES quanto de IDHM, sendo na esséncia indicadores de educagdo, renda e
saude — nao sdo um reflexo da falta de capital cultural dessas localidades e,
consequentemente, dos individuos que nelas residem.

Ou seja, conectando o pensamento de Bourdieu com o de Travitzky, na
auséncia de capital cultural, ou na presenca dele em pouca quantidade, quem sao
esses sujeitos que adentram essas instituigbes de ensino? Sera que as notas
conquistadas, quando relativizamos sua condigdo de entrada com sua condigao de
saida do universo escolar, podem ser consideradas assim tdo baixas? Ou sera que
esses resultados, dadas as condi¢gées socioeconémicas impostas a esses sujeitos
inseridos nessas instituicdes de ensino, nao sao sim, um reflexo do que, mesmo que
Ccom poucos recursos essas instituicdes e esses alunos tém conseguido render?

Mais uma vez a questdo é: se e em qué medida se faz justica social ao se

estabelecer um ranking unico para retratar condi¢ées tao diversas?

4.4.7 O ranking do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM como propaganda
gratuita das escolas privadas e como ferramenta de melhorias nas

escolas publicas

Quando cruzamos o numero de matriculas no ensino médio no periodo de
2008 a 2014, separando as matriculas por tipo de unidade escolar: urbana ou rural;

publica (Federal, Estadual ou Municipal) ou privada, temos os seguintes dados.

Tabela 21 — Numero de matriculas no ensino médio de 2008 a 2014 por tipo de instituicées de
ensino

Ano | Urbana | Rural | Publica | Privada
2008 8.113.439 252.661 7.395.577 970.523
2010 8.068.600 289.075 7.369.837 987.838
2012 8.054.373 322.479 7.310.689 1.066.163
2014 7.963.393 336.796 7.229.831 1.070.358

Fonte: MEC/INEP/Deed

Como se percebe, houve um decréscimo no numero de matriculas no ensino
meédio nas escolas urbanas no periodo: de 8.113.439 em 2008, para 7.963.393 em
2014, o que representa uma queda de 1,8% no numero de matriculas. Houve,
também, um aumento consideravel no numero de matriculas nessa etapa do ensino
nas escolas rurais: de 252.661 em 2008 para 336.796 em 2014, o que representa

um acréscimo de 33,3% no numero de matriculas.
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Na comparagdo do numero de matriculas no ensino médio entre escolas
publicas e privadas temos que: as escolas publicas apresentaram uma queda no
numero de matriculas de 7.395.577 em 2008 para 7.229.831 em 2014, o que
representa uma queda de 2,1% no numero de matriculas. Ja as escolas privadas
apresentaram uma elevagao consideravel no numero de matriculas: de 970.523 em
2008 para 1.070.358 em 2014, o que representa um aumento de 10,3% no numero

de matriculas.

Embora tais niumeros nao respondam de forma absoluta ao questionamento
proposto num dos objetivos especificos dessa pesquisa: o de que o ranking de
escolas que o ENEM estabelece ano a ano pode financiar uma “propaganda
gratuita” para as escolas da iniciativa privada, prestando assim um papel de
ferramenta publica (politica publica) a servico do mercado, da iniciativa privada, tais
numeros apontam que, tal hipétese, pode sim, ter um fundo de verdade, ainda que
de forma reflexa, na medida em que no mesmo periodo analisado houve aumento
de matriculas nas instituicbes privadas de ensino e uma queda de matriculas nas

instituicdes publicas de ensino.

Se acrescentarmos a essa analise do numero de matriculas no ensino médio
no periodo compreendido entre 2008 e 2014 os dados comparativos das escolas
publicas das trés esferas de poder (federais, estaduais e municipais), teremos os

seguintes dados:

Tabela 22 — Numero de matriculas no ensino médio de 2008 a 2014 nas escolas publicas
federais, estaduais e municipais

Ano | Federais | Estaduais | Municipais
2008 82.033 7477.377 136.167
2010 101.715 7.177.019 91.103
2012 126.723 7.111.741 72.225
2014 146.613 7.026.734 56.484

Fonte: MEC/INEP/Deed

Constata-se pelos dados que, nas escolas publicas federais, houve um
aumento bastante significativo do numero de matriculas: de 82.033 em 2008 para
146.613 em 2014, o que representa um aumento de 78,7% do numero de
matriculas. Interessante ressaltar que, no chamado ranking do ENEM, as escolas
publicas federais estdo, em geral, muito bem colocadas, o que pode criar explicar

esse aumento no numero de matriculas nessas instituicbes de ensino.
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Nas escolas publicas estaduais houve um ligeiro decréscimo no numero de
alunos, que ndo chega a ser muito significativo. Passou-se de 7.177.377 matriculas
em 2008 para 7.026.734 matriculas em 2014, o que representou uma queda de
2,1%.

Chama a ateng¢ao a queda bastante acentuada no numero de matriculas no
ensino médio nas unidades municipais de ensino: de 136.167 matriculas em 2008

para 56.484 matriculas em 2014, uma queda de 58,5% no numero de matriculas.

Dessa forma, nota-se que a hipotese de que o ENEM vem sendo utilizado
como “propaganda gratuita”, uma ferramenta publica a servigo do mercado, utilizado
para alavancar o numero de matriculas nas instituicbes privadas de ensino, fica

ainda mais forte.

Se analisarmos dados da educacao superior no Brasil, surge um segundo
questionamento sobre um objetivo dessa pesquisa: se 0 Enem garante o acesso e

permanéncia dos alunos no ensino superior, temos as seguintes informacgoes:

Tabela 23 — Numero de Instituigées de Ensino Superior Total, Publicas e Privadas no Brasil

Ano | Total | Publicas | Privadas
2009 2314 245 2069
2010 2378 278 2100
2011 2365 284 2081
2012 2416 304 2112
2013 2391 301 2090

Fonte: MEC/INEP/Deed

Percebe-se ter havido um aumento no numero total de Instituicbes de Ensino
Superior no Brasil no periodo compreendido entre 2009 e 2013, com um pico de
crescimento em 2012, tanto nas instituicbes publicas quanto nas instituicbes

privadas de ensino superior.

No que se refere ao numero de alunos matriculados nas instituicdes de ensino

superior, os dados coletados foram:

Tabela 24 — Numero de matriculas em cursos de graduacgao de Instituicées de Ensino Superior
Total, Publicas e Privadas no Brasil

Ano | Total | Publicas | Privadas
2009 5.954.021 1.523.864 4.430.157
2010 6.379.299 1.643.298 4.736.001
2011 6.739.689 1.773.315 4.966.374
2012 7.037.688 1.897.376 5.140.312
2013 7.305.977 1.932.527 5.373.450

Fonte: MEC/INEP/Deed
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A partir da analise dos dados expostos na tabela 14, é perceptivel que houve
um aumento significativo no numero de matriculas nas Instituicdes de Ensino
Superior Brasileiras, notadamente nas instituicbes privadas de ensino superior.
Houve um aumento no numero de matriculas de 408.663 nas instituicdes publicas de
ensino superior e um aumento de 943.293 matriculas nas instituicdes privadas de
ensino superior, ou seja, o numero de matriculas nas instituicbes de ensino superior
privadas foi mais que o dobro do aumento do numero de matriculas nas instituicées

publicas de ensino superior.

Em primeiro lugar, o préprio MEC reconhece o suporte financeiro concedido
pelo governo néo aos proprios alunos das Instituicbes de Ensino Superior Privadas,
mas as proprias institui¢coes:

A fonte de sustentacdo mais visivel das IES privadas é, pois, a das
mensalidades. Porém ha inumeras fontes indiretas (isencdes fiscais e
previdenciarias e renuncia fiscal/PROUNI) de recursos publicos para as IES
privadas filantropicas e fontes diretas como o crédito educativo/FIES o que
contribui  significativamente para sua expansdao e manutengéo.
Diferentemente da experiéncia de alguns paises que tem programas de
apoio fortemente concentrados nos estudantes, através de empréstimos ou
bolsas, no Brasil o apoio da-se significativamente as instituicdes de ensino
superior através da isengao tributaria e previdenciaria para as consideradas
filantropicas. (MEC, p. 11)

Novamente, constata-se que o Estado é instado a complementar os

investimentos que o mercado se recusa a fazer.

Em segundo lugar, de acordo com dados do Ministério da Educagédo (MEC),
as opgdes de ingresso ao ensino superior publico estdao espalhadas por 63
instituicoes. Desse total, 50 utiizam o Enem como critério de selecao.
Estudantes interessados em ingressar em alguma destas universidades
publicas devem analisar as opgbdes e curso caso a caso: via Sistema de

Selecgéo Unificada (Sisu) ou através do vestibular tradicional.

Sobre 0 acesso as instituicdes de ensino superior, publicas e privadas o

MEC observa que:

Em relagdo as universidades privadas, as opgdes variam entre o método
tradicional (vestibular) e o Enem, que também é requisito para concorrer as
bolsas integrais e parciais ofertadas pelo Programa Universidade para
Todos (ProUni).**

“2 Fonte: http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/05/enem-e-porta-de-entrada-para-universidades-e-

programas-do-governo. Acesso em 05.11.2015
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O Sistema de Selec¢ao Unificada (Sisu) € um programa do governo federal,
que teve sua primeira edicdo em 2010, que seleciona estudantes para
instituicoes federais e estaduais de ensino superior.

O Sisu acontece duas vezes ao ano: no primeiro e no segundo semestre.
Participam do Sisu 2016/1 (relativo ao primeiro semestre de 2016) 131
instituicoes de ensino superior, entre universidades federais, universidades
estaduais e institutos federais de educacao, ciéncia e tecnologia, totalizando
228 mil vagas.

Para poder se candidatar no Sisu 2016/1 é imprescindivel que o estudante
tenha feito o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) 2015 - e ndo tenha
zerado na redacdo. E a partir da nota no exame que o candidato podera
pleitear uma vaga em uma instituicdo de ensino superior.

Para se candidatar as vagas é necessario acessar o site do Sisu, informar o
numero de inscrigdo no Enem e escolher, por ordem de preferéncia, até
duas opgdes nas vagas ofertadas pelas instituicdes participantes do
programa.*®

No proximo item, abordo as consideragbes finais sobre esse estudo
empreendido, deixando para posteriores estudos e para a propria melhoria do

sistema de divulgacao de notas do ENEM algumas criticas e sugestdes.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Antes de tecer minhas consideracdes finais a respeito do estudo empreendido
e dos resultados obtidos em minha coleta de dados e posterior analise, explicito as
dificuldades que obtive no percurso da pesquisa.

Em primeiro lugar, afirmo que as informag¢des mais basicas (quantidade de
alunos, quantidade de instituicbes de ensino, quantidade de matriculas e conclusdes
entre outras) sobre a educacédo brasileira sdo bastante acessiveis a populagédo em
geral através dos sitios do MEC e do INEP. Entretanto, informacées mais
especificas como: a forma como se da o financiamento e a gestdo dos recursos
disponibilizados para a educacéo; valores dos investimentos (por estado, por regiao,
por municipio); quantos alunos utilizam efetivamente a nota do ENEM para o
ingresso nas universidades, quais instituicbes de ensino superior aceitam e, de que
maneira aceitam o ENEM como parte do processo de selecio; entre outras, ndo se
encontram disponiveis de forma clara e objetiva em nenhum dos sitios eletrénicos

pesquisados.

*3 Fonte: http://guiadoestudante.abril.com.br/vestibular-enem/sisu/
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Tal fato aponta para uma necessidade primeira de, em se tratando de acesso
a informacéao garantido por lei no Brasil, os érgaos oficiais liberarem tais informacgdes
de maneira mais simples e facil para que elas se tornem compreensiveis pela
populagcdo em geral, que nao mais precisara da midia (em geral, bastante
sensacionalista) para ter acesso a esses dados, podendo coleta-los e compreendé-
los na sua fonte.

Apesar desses obstaculos, acredito que consegui coletar e analisar um bom
numero de informagdes a respeito do ensino médio e do ensino superior € dos
indices de exclus&o social (IES) e de desenvolvimento humano muncipal (IDHM)
para que fosse possivel responder as questdes propostas.

O estudo teve como foco principal responder a questao: € possivel afirmar
que o ENEM mantém, no contexto atual, os seus objetivos de avaliagdo do
estudante do ensino médio e de acesso ao ensino superior?

Em primeiro lugar, chamo a atengéo para o amplo espectro de objetivos que
foram estipulados para o ENEM ao longo do tempo. Um dos problemas mais sérios
ao meu ver € o fato de o site do INEP informar que o objetivo do ENEM ¢é “a
avaliacdo do desempenho dos estudantes ao final da educacédo basica, buscando
contribuir para a melhoria da qualidade desse nivel de ensino”; e nenhum dos
documentos oficiais estabelecer esse objetivo legalmente. A Portaria MEC n° 438,
de 28/05/1998 estabelece os objetivos: avaliagcdo do aluno com objetivo de auto
avaliacao com vistas a continuidade de sua formagao e a sua inser¢gao ao mercado
de trabalho, criar referéncia nacional para egressos de qualquer modalidade do
ensino médio, fornecer subsidios para o acesso a educagao superior e acesso a
cursos profissionalizantes pés-médio; a Portaria INEP 109, de 27 de maio de 2009,
acrescentou: a promogao da certificacdo de jovens e adultos, promog¢do da
avaliagcdo do desempenho académico das escolas de ensino médio, avaliacdo do
desempenho dos estudantes ingressantes no ensino superior; e em 2010, o MEC na
Portaria 807, de 18 de junho, ndo mencionou a avaliacdo do desempenho
académico das escolas de ensino médio e acrescentou o estabelecimento de
critérios de participagéo e acesso do examinando aos programas governamentais e
a criacao de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do ensino
médio. Note-se que apenas nesta ultima Portaria n° 807, do MEC é que se faz

mencao ao aperfeicoamento dos curriculos do ensino médio, o que poderia ter
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alguma relagdo com o objetivo exposto no sitio do INEP de melhoria da qualidade
desse nivel de ensino.

Entretanto, como o proprio governo deixou de definir o que espera da palavra:
“qualidade” ou das expressdes: “qualidade do ensino”, “qualidade educacional’, fica
muito dificil chegar-se a conclusdo de se essa politica publica avaliativa,
efetivamente, colabora para a melhoria da educacao brasileira. O que se pode dizer
de fato sobre o ENEM atualmente é que:

a) € uma politica publica educacional avaliativa, que traga um breve panorama
sobre que conhecimentos e competéncias estido sendo alcangadas ano a ano
pelos alunos concluintes do ensino médio;

b) que, ano apdés ano, o ENEM tem contado com a adesao e a participacao,
cada vez maior, dos estudantes concluintes ou que ja concluiram o ensino
meédio. Muito provavelmente, por ser utilizado por algumas instituicdes de
ensino superior em seus processos seletivos (como nota parcial ou integral);

c) o ENEM é uma politica de avaliagao dos estudantes ao final da educacgao
basica no Brasil que cumpre seu papel de mensurar o rendimento do aluno
traduzindo-o em notas.

Com relagdo ao ensino superior, devido a caréncia de acesso a dados mais
concretos e numeéricos sobre a quantidade de alunos, que efetivamente utilizam a
nota do ENEM como ferramenta de acesso ao ensino superior e, ainda, sobre quais
instituicobes de Ensino Superior aceitam o ENEM como parte ou como o total da nota
em seus processos seletivos, a mim sé cabe inferir que, sim, de fato ha alguma
relagdo entre o numero de estudantes que tém realizado o ENEM, as notas que
esses estudantes obtém e o acesso de um numero cada vez maior de pessoas ao
ensino superior no Brasil. Porém, infere-se, também, que as instituicdes privadas de
ensino superior tém recebido um numero muito maior de estudantes do que as
instituicdes publicas de ensino superior, 0 que suscita duas outras hipdteses: as
instituicbes privadas de ensino superior estdao, de fato, recebendo um maior
investimento financeiro se compararmos com o0s investimentos recebidos pelas
instituicbes publicas de ensino superior? Em caso afirmativo, haveria também um
incentivo ao mercado educacional em detrimento da educagdo publica como
afirmam os teoéricos que analisam o crescimento do mercado educacional e do poder
das organizagdes que detém e mantém as instituicdes de ensino privadas que esta

se sobrepondo a oferta da educacgao publica superior?
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Outra questao que se levanta € o uso do ENEM como processo de selegao ao
ensino superior o que acaba por fazer desse exame uma nova forma de vestibular e,
0 mais grave, como nao € um exame aceito por todas as instituicbes de ensino
superior do Brasil, e mesmo quando aceito, por vezes o é de forma parcial — como
parte da nota que garante o acesso — faz com que os alunos concluintes ou
egressos do ensino medio enfrentem uma verdadeira “maratona” de provas ao final
do ano letivo, provocando uma exaustdo, que a meu ver, ndo favorece a
aprendizagem, atrapalha o desempenho e prejudica mesmo aqueles alunos que tem
bom rendimento escolar. E o caso de se pensar se, e de que forma, é possivel
diminuir essa “espécie de massacre” promovido pelo sistema seletivo em jovens de
tdo pouca idade.

Retornando ao ensino médio e prestando uma maior atengdo no topo superior
da tabela das escolas que obtiveram as melhores notas do ENEM nas edi¢des 2009
a 2013, chamou minha atencado a quase auséncia de instituicbes publicas de ensino
(federais) e a total auséncia de instituicbes publicas estaduais e municipais de
ensino. Quando observamos que as escolas publicas estaduais s&o as responsaveis
pelo atendimento ao maior numero de estudantes nessa etapa da educacao basica,
o fato de nédo se contar com nenhuma dessas instituigdes no topo da lista deixa a
situacdo muito mais grave.

Entretanto, cabe ressaltar aqui a hipotese de algumas formas de selegao
prévia dos alunos favorecerem determinadas instituicdes de ensino em detrimento
de outras. Nas instituicbes privadas de ensino, por exemplo, uma primeira selecao
prévia pode comegar com relagdo ao préprio capital econdmico que gera um maior
capital cultural (sempre mais abundante nas unidades familiares que possuem mais
recursos econémicos e que, portanto, podem arcar com custos mais altos de
manutengao escolar: matriculas, mensalidades, livros, transporte etc).

Uma segunda selegao prévia possivel diz respeito ao indice de participagao
dos alunos dessas instituicbes privadas de ensino que, quando dispéem de varias
unidades, podem (e aqui ndo digo que o fazem, apenas aponto uma possibilidade de
o fazerem) alocar seus alunos de melhor rendimento escolar nessas unidades que,
dessa forma, participam do ranking com 75% a 100% de participagdo, sem na
realidade representarem os 75% a 100% de toda a rede de ensino da instituigao

escolar em questao.
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A terceira selecdo prévia possivel consiste de testes aplicados aos
interessados em ingressar nas instituicbes de ensino, principalmente as federais,
mas também em algumas instituicbes privadas de ensino — colégios muito bem
conceituados em termos de pontos conquistados no ranking do ENEM e que, em
consequéncia disso veem a procura por vagas em suas unidades aumentar e que
realizam testes de selegcdo em criangas, por vezes, a partir da 1° ano do ensino
fundamental para selecionar os mais aptos a frequentarem suas aulas, a essa
pratica, em algumas localidades se convencionou chamar “vestibulinhos”.

Outro ponto que deve ser levado em conta diz respeito aos recursos
oferecidos e disponibilizados para as escolas publicas e para as escolas privadas e,
se 0s compararmos, fica claro que nao € muito justa essa divulgagdo de um ranking
unico que abarca escolas com condi¢gdes socioecondmicas tdo diferenciadas. Deixo
como sugestdao que se pense numa ferramenta diferenciada de divulgagcdo dos
resultados — algo ja realizado com relagdo a Olimpiada Brasileira de Matematica -
OBM, por exemplo, que tem sua edicdo para escolas publicas cuja divulgacao de
resultados se refere apenas as unidades de ensino publicas do Brasil.

Observei, também, que mesmo as unidades escolares federais encontram
dificuldades em aparecer e se manter no topo da lista de resultados divulgados do
ENEM nas edicbes pesquisadas.

Sendo assim, a divulgag¢ao dos resultados como é feita hoje é cruel com as
instituicbes publicas de ensino, demonstrando uma defasagem entre o ensino
publico e privado no pais. Defasagem essa que gera um efeito perverso para essas
unidades escolares que, ainda que apresentem uma melhora consideravel em suas
notas, dificilmente conseguirdo fazer frente as notas das instituicbes privadas de
ensino que tendem a ter: a) um material humano dotado de capital cultural superior
devido as préprias condigdes econdmicas em que nascem em crescem e b) recursos
econdmicos que possibilitam um maior rendimento escolar de seus alunos.

A escola sob esse ponto de vista continua a ser fator de desigualdade social,
favorecendo a distincdo entre classes e mantendo a reproducdo do sistema
econdmico no sistema educacional, na medida em que aqueles que adentram o
sistema em posi¢cdo superior (capital cultural e econémico) mantém-se nessa
posicao e aqueles que adentram em posicao inferior (capital cultural e econémico)
tendem a se manter nessa mesma posigao. Salvo rarissimas excegdes, geralmente

pessoas portadoras de uma determinacdo sem limites e de uma for¢ca de vontade
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sobre humana, mas que sdo amplamente divulgadas pela midia como exemplos de
que € possivel galgar posi¢cdes sociais mesmo quando o ponto de partida é
absurdamente desfavoravel. Nada mais do que uma forma de manter os dominados
em sua posi¢cao de dominados, na medida em que nutre neles a esperanga de que é
possivel sair da sua condicdo se o individuo possuir forca de vontade e
determinacao suficientes.

Dessa maneira, nota-se que a “culpabilizagéo” individual (pelo “fracasso”
escolar) em contrapartida a uma valorizagao do sistema de ensino nos casos de
excegdao como o mencionado anteriormente (em que um individuo em condigdes
desfavoraveis mostra que pela escola progrediu social e economicamente); também
€ vastamente utilizada no campo educacional para que se mantenha oculta a real
condicao desfavoravel a que sao submetidos os que nao sao portadores de capital
econdmico.

Ainda com relagao a “culpabilizagdo” individual (pelo “fracasso” escolar) talvez
esse seja um caminho que, aliado aos conceitos de poder simbdlico e capital cultural
de Bourdieu, sejam capazes de explicar o motivo da exclusao que mantinha, ainda
em 2011, 1.722.175 adolescentes de 15 a 17 anos fora da escola e, dentre aqueles
que se encontravam matriculados nas escolas 3,1 milhdes (35,2%) cursavam o
ensino fundamental e 2,6 milhdes (31,1%) cursavam o ensino médio com atraso.

Ha que se pensar também que para esse enorme grupo de adolescentes a
legislagao educacional € sim uma legislagao-alibi que ndo se concretizou na pratica,
mostrando-se, portanto, ineficaz no atendimento as suas reais necessidades.

Os estudos empreendidos levaram-me a crer que essa presenca macica de
instituicdes privadas de ensino nos primeiros lugares do “ranking” pode sim ter
contribuido para um aumento no numero de matriculas de estudantes nas
instituicées privadas de ensino que subiu de 970.523 em 2008 para 1.070.358 em
2014. Necessario ter cuidado de nao analisar os numeros sem contextualizar, por
isso, para afirmar que essa é uma relagcdo de causa-efeito cem por cento correta
seria necessaria uma pesquisa com um cruzamento de dados muito maior e, quem
sabe, até mesmo com a utilizagdo de entrevistas ou questionarios para se verificar e
se quantificar nas unidades escolares que atingiram as melhores colocag¢des no
ENEM até que ponto esse uso do ENEM como propaganda gratuita para o mercado

educacional é de fato verdadeiro e em que medida é verdade.
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Quando o foco se voltou para a analise dos resultados das escolas que
obtiveram as piores notas no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (2009-
2013), cabe registrar que a analise desses resultados demonstra que, num pais tao
grande e tao diverso em termos culturais, econébmicos e sociais como o Brasil, é
muito dificil que uma avaliacdo de carater nacional proporcione uma comparagao
justa entre as diversas unidades escolares participantes.

Constata-se que a regido Nordeste aparece em todas as tabelas
demonstrativas dos dez piores resultados do ENEM em todas as edigdes
pesquisadas. Outra informagdo que se pode verificar € que, a excegao do Colégio
Estadual Georgina Ramos da Silva, de Salvador/BA e do Colégio Estadual Vicente
Maia, de Sao Luis/MA, na edicao 2009, todas as escolas que figuram nas piores
colocagdes nas referidas edicdes do ENEM estédo localizadas fora das capitais de
seus estados. Alie-se a isso o fato de os dados revelarem que a regido Norte e a
regido Nordeste eram as regides com um indice de pobreza extrema mais graves e
percebe-se o quanto o capital econbmico e o capital cultural podem fazer falta
quando se trata de educagao no Brasil. Nesse sentido, o ENEM também se revela
como elemento que reproduz e legitima as desigualdades sociais no campo
educacional.

N&o houve nenhuma instituicdo privada de ensino figurando entre as ultimas
posi¢cdes do ENEM. Também n&o houve nenhuma instituicado Federal no ranking das
dez piores em nenhuma das edi¢des analisadas. Tais constatagdes corroboram com
a percepcao de que, de fato, a pré-selecdo dos ingressantes no ensino meédio
favorece uma melhor colocagdo no ranking do ENEM. Percebe-se, também, que, a
excecao do Colégio Municipal Aroeira de Macaé/RJ (edicao 2009); da Escola
Municipal Francisco José dos Santos de Santa Rosa do Piaui/PI (edicao 2010); e, da
EMEIEFCNNM Lidia Cabral de Sousa de Aguiar/PB, todas as demais instituicbes de
ensino que figuram nas dez ultimas posi¢des do ranking do ENEM nas edigbes
pesquisadas sao Estaduais.

Vale questionar: por que em todas as edi¢cdes analisadas em que houve
instituicbes publicas figurando na lista das dez melhores notas do ENEM, todas
eram federais? Sera que, de certa forma, como geralmente as instituigdes publicas
federais de ensino realizam um processo seletivo prévio para o preenchimento de
suas vagas — pela grande procura de alunos por vagas nessas unidades — essas

instituicbes ja ndo possuem alunos diferenciados (mais estudiosos, com maior
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capital cultural, maior capital econdmico etc) e isso facilitaria a conquista de
melhores resultados?

No entanto, n&o foi possivel, pela auséncia de informacgdes claras e objetivas
nos sitios dos orgaos oficiais, verificar-se se, quais e em que medida, politicas
publicas especificas e elaboradas sob medida, tém sido aplicadas nessas unidades
de ensino que apresentaram as piores notas nas cinco edigdes do ENEM analisadas
na presente dissertagao.

Em dialogo com as teorias de Pierre Bourdieu, os dados coletados
demonstram que o acumulo de capital cultural ainda € um fator de vantagem para
quem o possui, embora o ENEM se proponha a ser uma nova forma de avaliacéo
diferente dos tradicionais vestibulares (sem que, de fato, os resultados dele sejam
diferentes dos produzidos pelos tradicionais vestibulares) e que a reprodugao das
desigualdades sociais no campo educacional permanece forte, mesmo apds 18 anos
da criacao e primeira aplicacdo do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM.

Uma sugestao a ser pensada pode ser o acompanhamento das notas de cada
uma das escolas, ano a ano, para que seja possivel verificar se, e em que medida
cada escola avanga, permanece estagnada ou recua, ndo em relagédo as outras — o
que revela mais uma crueldade do sistema —, mas sim em relacdo as notas
anteriores que essas escolas obtiveram. Dessa forma, a divulgagdo dos resultados
pode ser mais justa com as instituicdes de ensino publicas, por exemplo, na medida
em que o0 acompanhamento ano a ano pode revelar pequenas variagdes nas notas,
mas que, quando lidas de forma contextualizada com a situagdo do entorno das
escolas, permitira avaliar os avangos e retrocessos de cada uma das unidades. Por
exemplo, para uma escola inserida em um contexto de pobreza e violéncia extrema,
um avanco de um ponto a cada ano nas notas do ENEM pode significar um avanco
muito maior do que o0 aumento de dez pontos em instituicdes de ensino inseridas em
um contexto de condi¢cdo socioecondmica mais favoravel e no qual a violéncia nao
seja tdo predominante.

Ou seja, nao é a comparagao em si que é maléfica para as instituicoes de
ensino, mas o contexto utilizado na comparagao. Comparar diferentes €, no minimo,
injusto e pode ser até muito cruel. Entretanto, comparar os resultados ao longo de
um periodo histérico de uma mesma unidade escolar pode tragar um panorama rico
de informacgdes, que, se bem utilizadas, podem favorecer a melhoria das condigbes

de cada uma dessas escolas.
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E necessario reconhecer o mérito do MEC e do INEP, que, com o passar do
tempo, tém envidado esforgos para corrigir problemas ocorridos na aplicagdo das
provas em exame anteriores e para que a divulgacdo dos dados seja o retrato mais
fiel possivel das condi¢coes enfrentadas pelas escolas em cada uma das regides
brasileiras. Assim, se em 2009 a divulgacédo dos resultados se dava por meio de
uma lista simples, em 2010 a divulgagdo foi feita tendo por base a taxa de
participacdo dos estudantes no exame, criando, assim, quatro categorias distintas.
Em 2011, os resultados passaram a ser divulgados por area do conhecimento. Em
2012, a divulgacdo do desempenho individual dos alunos foi disponibilizada,
também, para as préprias escolas para que estas possam fazer um melhor
acompanhamento pedagdgico de seus alunos e, em 2013, o INEP acrescentou a
divulgacao dos resultados outros dois critérios: o INSE (indicador socioeconémico
das escolas) e a formagdo docente. Todas essas altera¢cdes na divulgacdo de
resultados sao fruto da constatacao por parte do MEC e do INEP de que o ENEM
hoje fornece dados para que, principalmente a Imprensa Nacional, estabeleca e
divulgue um ranking de resultados por escolas. Assim, o MEC e o INEP permitem
que haja uma maior justica na comparagédo entre escolas no Brasil, levando em
conta seu contexto social, econémico e cultural.

Desta forma, por mais falho que seja esse sistema de avaliacdo de
desempenhos dos estudantes das instituicbes de ensino publicas e privadas
brasileiras em um contexto de diversidade socioecondmico e cultural tdo grande
como é o caso brasileiro, falha essa que o préprio MEC e o INEP reconhecem, o
ENEM da-nos um panorama geral sobre a educagao brasileira, embora com muitas
limitacbes e, somente se analisado com cautela, tendo-se em consideracdo os
diversos fatores sociais, culturais e econémicos envolvidos e que influenciam direta
ou indiretamente na qualidade da educacgao oferecida a cada uma das criangas e
jovens desse pais. Verifica-se, portanto, que apesar de todo o tempo transcorrido
desde a criagcdo do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, ainda hoje nao é
possivel compararem-se de forma justa e equanime todas as escolas brasileiras o
que, a nosso ver, € uma falha do que se pretendeu um dia chamar sistema
educacional brasileiro que ja poderia ter sido minimizada de forma consideravel se,
por exemplo, as escolas com os piores resultados dispusessem de uma equipe de
consultoria que fosse até as unidades escolares, vivessem suas realidades por um

tempo especifico e, tragassem um diagnostico dos problemas e possiveis solugdes.
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De qualquer modo, reitero que a politica publica avaliativa ENEM tem muitos
meéritos e o principal deles € o de, ao menos, expor os defeitos e as feridas, o que
por si sO pode ser um primeiro passo para a cura dependendo das agbes e dos
remédios adotados para cura-las. Falta, ao meu ver, passada a fase de “diagndstico”
— divulgagédo dos resultados do ENEM —, efetuarem-se as alteragbes possiveis e
necessarias para que se possa ministrar o “remédio” certo a cada instituicdo de
ensino e, assim, proporcionar, quem sabe daqui a alguns anos, uma educagao, se
nao idéntica, menos desigual e cruel com aqueles menos favorecidos com relagao

ao capital econdmico de que dispdem.



177

REFERENCIAS

APPLE, Michael W.; BALL, Stephen J., GANDIN, Luis Armando. Mapeamento da
sociologia da educagao: contexto social, poder e conhecimento. IN: Sociologia da
Educacédo: analise internacional. Porto Alegre: Penso, 2013

AZEVEDO, F. de. Novos Caminhos e novos fins. Sdo Paulo: Melhoramentos,
1958.

AZEVEDO, F. de. A educacao e seus problemas. Sio Paulo: Melhoramentos,
1958b. Tomo I.

BACHA, Edmar Lisboar; SCHWARTZMAN, Simon (orgs.). Brasil: a nova agenda
social. Rio de Janeiro: LTC, 2011.

BANCO MUNDIAL. Educacién — documento de politica sectorial. Washington: BM,
1980.

BANCO MUNDIAL. ElI financiamento de la educacion en los paises em desarrollo-
opciones de politica. Washington: BM, 1986.

BANCO MUNDIAL. Minuta de negocia¢des. Brasilia: BM, 1992.

BANCO MUNDIAL. Investir en la gente — el Banco Mundial en accion. Washington:
BM, 1995.

BANCO MUNDIAL. Prioridades y estratégias para la educacion — estudio sectorial
del Banco Mundial. Washington: BM, 1996.

BANCO MUNDIAL. BRUNS, Barbara e LUQUE, Javier. Professores excelentes:
como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe.
Washington: BM, 2014. Disponivel em:
http://www.worldbank.org/content/dam/Worldbank/Highlights%20&%20F eatures/lac/L
C5/Portuguese-excellent-teachers-report.pdf - Acesso em 20.12.2015

BATISTA, Paulo Nogueira. O Consenso de Washington: a visdo neoliberal dos
problemas latino-americanos. Programa Educativo Divida Externa — PEDEX,
Caderno Divida Externa, n. 6, 2. Ed., nov. 1994.

BELLINI, Ligia. Notas sobre cultura, politica e sociedade no mundo portugués do
século XVI. Revista Tempo. Rio de Janeiro, n° 7, p. 142-168, Jul. 1999. Disponivel
em: http://www.historia.uff.br/tempo/site/?cat=35. Acesso em 17 out. 2015.




178

BONETI, Lindomar Wessler. A desigualdade social no espago escolar. IN:
ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto; BONETI, Lindomar Wessler; PACIEVITCH, Thais
(orgs.). O social e as politicas educacionais na contemporaneidade: das
desigualdades a violéncia no espago educacional. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 2014. (Série Educacao Geral, Educagao Superior e Formagao Continuada do
Educador).

BONETI, Lindomar Wessler. Politicas Publicas por dentro. ljui: Ed. Unijui, 2006.

BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas simbdlicas. Sado Paulo: Perspectiva,
2007.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010. 142
edicao.

BOURDIEU, Pierre. What makes a social class? On the theoretical and practical
existence of groups. Berkeley Journal of Sociology 32 (1987), 1-17. Disponivel
em: http://www.jstor.org/stable/410353567seq=4#page_scan_tab _contents — acesso
em 25-05-2016.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducgao: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

BOURDIEU, Pierre; CHAMBOREDON, Jean-Claude e PASSERON, Jean-Claude.
Oficio de Socidlogo: metodologia da pesquisa na sociologia. 72 edi¢ao. Petropolis,
RJ: Vozes, 2010.

BROIETTI, Fabiele Cristiane Dias; SANTIN FILHO, Ourides; PASSIS, Marinez
Meneghello. Mapeamento da produgado cientifica brasileira a respeito do ENEM
(1998-2011). Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 14, n° 41, p. 233-260, jan.
2014.

CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. S&do Paulo: Fundacédo Editora Unesp
(FEU), 1999.

CARVALHO, Laerte Ramos. A educacgao brasileira e a sua periodizacdo. Revista
Brasileira de Histéria da Educacao. n° 2, p. 137-152, jul./dez. 2001. Disponivel em:
http://www.rbhe.sbhe.org.br/index.php/rbhe/article/view/269 - Acesso em 12 out.
2015.

COMPARATO, Fabio Konder. Ensaio sobre o juizo de constitucionalidade de
politicas publicas. Revista de Informagao Legislativa, Brasilia, ano 35, n° 138, p.
39-48, abr.-jun. 1998) IN: FRANCA, Phillip Gil. O controle da administracao
publica: discricionariedade, tutela jurisdicional, regulacdo econbmica e
desenvolvimento. 3. ed. ver. e atual. e ampl. Sao Paulo: Editora Revista dos
Tribunais, 2011.



179

CUNHA, E. de P., CUNHA, E. S. M. Politicas Publicas e Sociais. IN: CARVALHO,
A., SALES, F (orgs.) Politicas Publicas. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002.

CURY, Carlos Roberto Jamil. O ensino médio no Brasil: historico e perspectivas.
Educacdao em Revista. Belo Horizonte, n° 27, jul. 1998. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/edur/n27/n27a08.pdf

DALBEN, Angela |. L. de Freitas. Das avaliagdes exigidas as avaliagoes
necessarias. IN: VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas (org.). Avaliagao:
politicas e praticas. Campinas, SP: Papirus, 2002.

DRAIBE, Sonia M.; RIESCO, Manuel. Estados de Bem Estar Social e estratégias de
desenvolvimento na América Latina: um novo desenvolvimento em gestagcdo?
Sociologias, Porto Alegre, vol. 13, n°® 27, p. 220-254, mai./ago. 2011. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/soc/v13n2/a09v13n27.pdf - acesso em 18 dez. 2015.

ENGUITA, Mariano Fernandez. O discurso da qualidade e a qualidade do
discurso. IN: GENTILI, Pablo A. A.; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.).
Neoliberalismo, qualidade total e educagao. 152 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2015.

FERREIRA, N. S. A. As pesquisas denominadas “Estado da Arte”. Educagao e
Sociedade, v. 23, n° 79, 2002

FRANZON, Sadi; MESQUIDA, Peri. Politicas publicas e neoliberalismo: a
educacao e o loteamento do mercado educacional. IN: ALMEIDA, Maria de Lourdes
Pinto; BONETI, Lindomar Wessler; PACIEVITCH, Thais (orgs.). O social e as
politicas educacionais na contemporaneidade: das desigualdades a violéncia no
espaco educacional. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2014. (Série Educacao
Geral, Educacao Superior e Formagao Continuada do Educador).

FREITAS, Helena C. L. de. A pedagogia das competéncias como “politica” de
formacao e “instrumento” de avaliagdo. IN: VILLAS BOAS, Benigna Maria de
Freitas (org.). Avaliagao: Politicas e praticas. Campinas, SP: Papirus, 2002.

FRIEDMAN, M. Liberdade de escolher. Rio de Janeiro: Record, 1980.

GENTILI, Pablo A. A. O discurso da “qualidade” como nova retérica
conservadora no campo educacional. IN: GENTILI, Pablo A. A.; SILVA, Tomaz
Tadeu da (orgs.). Neoliberalismo, qualidade total e educagao. 152 ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 2015.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5. Ed. Sdo Paulo:
Atlas, 1999.



180

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisa: como fazer pesquisa qualitativa em
Ciéncias Sociais. Sdo Paulo: Ed. Record, 2004.

GUERRA, Alexandre; POCHMANN, Marcio; SILVA, Ronnie Aldrin (orgs.). Atlas da
exclusao social no Brasil: dez anos depois. Volume 1. Sdo Paulo: Cortez, 2014.

GUNTHER, Harmut. Pesquisa Qualitativa versus Pesquisa Quantitativa: Esta é a
questao? Psicologia: Teoria e Pesquisa. mai/ago. 2006, Vol. 22 n.2, p. 201-210.

HECK, Selvino. Paulo Freire cidadao brasileiro. IN: Instituto Paulo Freire e
Comissao de Anistia, Ministério da Justica. Paulo Freire, anistiado politico
brasileiro. Brasilia: Comissao de Anistia. Ministério da Justica, 2012.

JESSOP, B. The modernisation of the UK Welfare State. In: BURROWS, R. and
LOADER, B. (orgs.) Towards a Post-Fordist Welfare State? London: Routledg,
1994.

Jornada Internacional de Politicas Publicas: o desenvolvimento da crise capitalista e
a atualizagao das lutas contra a exploragao, a dominagao e a humilhagao. VI. 2013.
Sao Luis, MA. MACEDO, Joana D’Arc Ferreira de.; DIOGENES, Elione Maria
Nogueira. Estado e politica educacional: (novo) ENEM e o controle social no
Brasil. 2013. 16 p. Disponivel em:
http://www.joinpp.ufma.br/jornadas/joinpp2013/JornadaEixo2013/anais-eixo1-
mundializacaoestadosnacionaisepoliticaspublicas/estadoepoliticaeducacional-novo-
enemeocontrolesocialnobrasil.pdf - acesso em: 23.05.2016.

KAUCHAKJE, Samira. Elaboragcao e planejamento de projetos sociais. Curitiba:
IESDE Brasil S.A., 2008.

LEITE, Maria Iza Pinto de Amorim. Avaliagao e financiamento de politicas
publicas em educacgao: estudo do Fundef na rede municipal de ensino de Vitéria da
Conquista. Vitéria da Conquista: Edigcdes Uesb, 2008.

LUDKE, Menga. Pesquisa em educagéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU,
1986.

MACEDO, Joana D’Arc Ferreira de; DIOGENES, Elione Maria Nogueira. Estado e
Politica Educacional: (Novo) ENEM e o conttole social no Brasil. VI Jornada
Internacional de Politicas Publicas. 2013

MACHADO, Paulo Henrique Alves; LIMA, Elizeth Gonzaga dos Santos. O ENEM no
contexto das politicas para o Ensino Médio. Perspectiva, Florianopolis, v. 32, n. 1,
355-373. Jan./abr. 2014.



181

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a
analise de politicas educacionais. Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 94, p. 47-69,
jan./abr. 2006. Disponivel em: http://www.cedes.unicamp. br — Acesso em
18/09/2014.

MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria Inés. Entrevista com Stephen J. Ball:
um dialogo sobre justica social, pesquisa e politica educacional. Educ. Soc.,
Campinas, vol. 30, n. 106, p. 303-318, jan./abr. 2009. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br — Acesso em 18/09/2014.

MESQUIDA, Peri. Catequizadores de indios, educadores de colonos, Soldados de
Cristo: formacéao de professores e acao pedagodgica dos Jesuitas no Brasil, de 1549
a 1759, a luz do Ratio Studiorum. Educ. rev. Curitiba, no. 48, p. 235-249, Apr./June
2013. Disponivel em: http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs2/index.php/educar/article/view/16792.
Acesso em 17 out. 2015.

MESQUIDA, Peri. Os soldados de Cristo, a metafisica e a educagao no Brasil.
Texto didatico utilizado no curso de pedagogia. Curitiba, 2006.

MONARCHA, Carlos. Lourenco Filho e a organizagao da psicologia aplicada a
educacgao. Brasilia: INEP-MEC, 2001.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educagao do futuro. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2011.

MORROW, Raymond Allen; TORRES, Carlos Alberto. Estado, globalizagdo e
politicas educacionais. In: BURBULES, Nicholas; TORRES, Carlos Alberto
(ORgs.). Globalizagado e educagao. Porto Alegre: Artes Médicas, 2004, p. 27-44.
SCIPIONE. Scipione Educacéo. Artigos. PCN ensino

NASCIMENTO. Manoel Nelito M. Ensino médio no Brasil: determinacdes histéricas.
Publ. UEPG Ci. Hum., Ci. Soc., Apl., Ling., Letras e Artes, Ponta Grossa, 15 (1)
77-87, jun. 2007. Disponivel em:
http://seer.ibict.br/index.php?option=com mtree&task=viewlink&link_id=1780&Itemid
=109 — Acesso em 27-05-2012.

NEVES, Marcelo. A constitucionalizagao simbdlica. Sdo Paulo: WMF Martins
Fontes, 2011.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. A transformacdo da educacido em mercadoria no
Brasil. Educ. Soc., Campinas, vol. 30, n° 108, p. 739-760, out. 2009. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br — Acesso em 25.05.2016.

PERRENOUD, Philippe. Avaliagao: da exceléncia a regulagdo das aprendizagens —
entre duas logicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.



182

PROCOPIUCK, Mario. Politicas publicas e fundamentos da administragao
publica: analise e avaliagdo, governanca e redes de politicas, administracdo
judiciaria. Sao Paulo: Atlas, 2013.

RENK, Valquiria Elita. A educagdo dos imigrantes alemaes catdélicos em
Curitiba. Editora Champagnat, 2004. Colecado Gralha Azul. Volume 2.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa Social: métodos e técnicas. 3. Ed. Sao
Paulo: Atlas, 2009.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da Educagao no Brasil: 1930/1970.
Petropolis, RJ: Vozes, 1986.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagégicas no Brasil. 4. Ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 2013. (Colegao Memoria da Educacgéo)

SCHWARCZ, Lilia Moritz. A longa viagem da biblioteca dos reis: do terremoto de
Lisboa a independéncia do Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2002.

SCHERER-WARREN, llse. Movimentos sociais: um ensaio de interpretacao
socioldgica. Floriandpolis: Editora da UFSC, 1984.

SILVA, Maria Abadia da. A hegemonia do Banco Mundial na formulacédo e no
gerenciamento das politicas educacionais. Nuances. Vol. 6, n°® 6, p. 35-43, out.

2000. Disponivel em:
http://www.revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/issue/view/19 - Acesso em
19.01.2016

SOUZA, Celina. Politicas Publicas: Questbdes tematicas e de pesquisa. IN: Caderno
CRH, Salvador, n° 39. P. 11-24, jul./dez. 2003

SOUZA, Celina. Politicas Publicas: uma revisdo da literatura. Sociologias, Porto
Alegre, ano 8, n° 16, jul./dez. 2006, p. 20-45

TEIXEIRA, A. Democracia como forma humana de vida. IN: DEWEY, J.
Liberalismo, liberdade e cultura. Sdo Paulo: Nacional, 1970. P. 5-8.

TEODORO, Anténio. A educagcao em tempos de globalizagdo neoliberal: os
novos modos de regulagao das politicas educacionais. Brasilia: Liber Livro, 2011.

TRAVITZKY, Rodrigo. ENEM: limites e possibilidades do Exame Nacional do Ensino
Médio enquanto indicador de qualidade escolar. 03/05/2013. 320 p. Tese (Doutorado
em Educacao) — Faculdade de Educagéao da Universidade de S&o Paulo. Sdo Paulo,
2013..



