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RESUMO

Historicamente, é possivel conceber ao menos trés propriedades conceituais que descrevem
o modo como as desigualdades educacionais se manifestam no interior dos sistemas de
ensino. A primeira delas, diz respeito a nogao de inclusdo, que se relaciona com a capacidade
do Estado de realizar um atendimento educacional pleno junto as demandas sociais, em um
contexto histérico e geografico especificos; depois, pela progressividade, que envolve a
capacidade do Estado para incorporar neste atendimento todos os grupos sociais —
especialmente a populagdo mais pobre e em condi¢des de vulnerabilidades socioeconémicas
e culturais. Nesse sentido, os sistemas de ensino terdo menos protagonismo na produg¢ao das
desigualdades educacionais, quando garantirem o0 acesso, a permanéncia e a conclusao da
escolarizagdo publica a todos as classes sociais, indistintamente. Ja a nogcdao da
segmentagdo, envolve a organizagao interna do sistema educacional e a existéncia de algum
tipo de subdivisao ou diferenciacao institucional, curricular e/ou formativa, capaz de influenciar
— direta ou indiretamente — as chances de acesso as trajetorias de maior ou menor prestigio
e valorizagdo entre as classes sociais. A partir desses conceitos, identificados na litetatura
sobre a histéria da educacao na Europa e América, analisamos alguns dos fenémenos que
marcam uma importante e consideravel expansao do Ensino Médio brasileiro nas ultimas
décadas. Procuramos mostrar que a despeito de um importante movimento de massificagao
do acesso a esta etapa no Brasil — percebido sobretudo no final do século XX - as
desigualdades educacionais que incidem sobre a escola média ainda constituem uma das
principais preocupacdes na agenda das pesquisas contemporaneas, dadas as enormes
complexidades e ambiguidades que caracterizam o tema. Uma das limitagdes que se colocam
de forma ininterrupta aos desafios de sua universalizacao e democratizacao, relaciona-se com
a necessidade de pesquisas que possam colaborar com a compreensdo das principais
mudangas que esta etapa vivenciou nas ultimas décadas. Por isso, o principal objetivo deste
trabalho foi analisar dados de estudantes que passaram pelo Ensino Médio brasileiro na série
historica de 1998 a 2014 e realizaram o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). A analise
concentrou-se em temas relacionados ao perfil socioeconémico e cultural dos estudantes,
além das possiveis relagdes com o trabalho e as tendéncias mais comuns em suas trajetorias
escolares. As variaveis foram analisadas a luz das categorias de incluséo, progressividade e
segmentacdo. A pesquisa foi feita com base nos dados do questionario socioeconémico do
ENEM e também de fontes censitarias (Censo Escolar) e/ou amostrais (PNAD/ IBGE). Os
resultados evidenciam que houve um notério e relevante movimento de incluséo e
progressividade nesta etapa nas ultimas décadas, que de outro modo, nao foi suficiente para
sua democratizacdo. Procuramos mostrar que a permanéncia das desigualdades
educacionais nesta etapa, articula-se, entre outras coisas, com a segmentacdo do sistema
educacional no Brasil, manifesta por meio de inumeras diferenciagées institucionais,
curriculares e/ou formativas ofertadas as diferentes classes sociais. Tal fenémeno, reflete uma
desigual distribuicdo dos conhecimentos escolares entre os jovens da sociedade brasileira e
esta institucionalizado historicamente no sistema de ensino.

Palavras-chave: SISTEMAS EDUCAIONAIS; ENSINO MEDIO; DESIGUALDADES
EDUCACIONAIS; ENEM; POLITICAS EDUCACIONAIS



ABSTRACT

Historically it is possible to conceive of at least three conceptual properties that
describe the way educational inequalities manifest themselves within education
systems. The first of these concerns the notion of inclusion, which is related to the
state's ability to provide full educational assistance to social demands, in a specific
historical and geographical context; secondly due to its progressiveness, which
involves the State's ability to incorporate all social groups into this service - especially
the poorest population and in conditions of socioeconomic and cultural vulnerability. In
this sense, education systems will have less prominence in the production of
educational inequalities, when they guarantee access, permanence and completion of
public schooling to all social classes, without distinction. The notion of segmentation,
on the other hand, involves the internal organization of the educational system and the
existence of some kind of institutional, curricular and / or formative subdivision or
differentiation capable of influencing - directly or indirectly - the chances of access to
the most prestigious trajectories and appreciation among social classes. From these
concepts, identified in the literature on the history of education in Europe and America,
we analyze some of the phenomena that mark an important and considerable
expansion of Brazilian high school in the last decades. Despite an important movement
to increase access to this stage in Brazil - perceived mainly in the late twentieth century
- the educational inequalities that affect the middle school still constitute one of the
main concerns in the contemporary research, given the huge complexities and
ambiguities that characterize the theme. One of the limitations that are uninterruptedly
posed to the challenges of its universalization and democratization, relates to the need
for research that can collaborate with the understanding of the main changes that this
stage has experienced in the last decades. In this sense, the main objective of this
work was to analyze data from students who passed through Brazilian High School in
the historical series from 1998 to 2014 and took the National High School Exam
(ENEM). The analysis focused on topics related to students' socioeconomic and
cultural profile, as well as possible relationships with work and the most common trends
in their school career. The variables were analyzed in the light of the inclusion,
progressivity and segmentation categories. The research was based on data from the
ENEM socioeconomic questionnaire and also from census (school census) and / or
sample sources (PNAD / IBGE). The results show that there has been a notorious and
relevant movement of inclusion and progressiveness in this stage in the last decades,
which otherwise was not enough for its democratization. We seek to show that the
permanence of educational inequalities at this stage is articulated, among other things,
with the segmentation of the educational system in Brazil, manifested through
innumerable institutional, curricular and / or formative differences offered to different
social classes. This phenomenon, therefore, reflects an unequal distribution of school
knowledge among young people in Brazilian society and is historically institutionalized
in the education system.

KEY- WORDS: EDUCATIONAL SYSTEMS; HIGH SCHOOL; SCHOOL
INEQUALITIES; ENEM; EDUCATIONAL POLICIES.
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INTRODUCAO

A expanséao e a consolidacao do modo de producéo capitalista na Europa ao
longo do século XVIII, além de diversas mudancgas no espectro econémico, fomentou
um conjunto de principios morais e valorativos novos, que passaram a estruturar toda
organizacao sociopolitica e cultural dos paises que vivenciaram a passagem da
sociedade feudal para a modernidade. Uma das principais mudancas percebidas
nessa transicao, relacionava-se a emergéncia dos preceitos republicanos baseados,
por exemplo, na valorizagcdo do individuo, na busca da igualdade (formal) de
oportunidades e na aposta do mérito como condicao exclusiva para as chances que o
mercado supostamente ofereceria. Desde entado, todo tipo de privilégio e favoritismo
nas relacdes sociais — antes obtidos apenas pelo lago sanguineo — passou a ser visto
como injusto e inaceitavel (MULLER; RINGER; SIMON, 1987; RAMIREZ; BOLI, 1987).

Com esse fenbmeno, o status e a classe social dos individuos, antes
determinados exclusivamente pelo nascimento, passaram a ser reconhecidos e
designados a partir do paradigma das diferencas de competéncias individuais de
cidadaos supostamente livres e iguais frente as instituicdes, as leis e as oportunidades
do mercado. A disseminacao desses valores, ao longo dos séculos XVIII e XIX, se
apoiou de maneira extensiva na funcado social da escola publica. Com isso, 0s
primeiros sistemas publicos de educacao instituiram como viga mestra da nova
sociedade burguesa a reproducdo da utopia meritocratica (LOPES, 2008;
LUZURIAGA, 1959; SAVIANI, 1999).

Frente a essa proeminéncia da funcéo social da escola publica, as contradicoes
societarias que emergiam nas cidades e no campo, refletiam um intenso crescimento
urbano induzido pela industrializagdo e motivava a luta das classes populares pelo
acesso aos saberes formais distribuidos pela escolarizacdo — que passaram a ser
cada vez mais cobrados como uma das condigcdes possiveis para alcancar a
igualdade de oportunidades junto a competicdo instaurada pelo mercado. Nesse
sentido, as escolas publicas deveriam tomar para si a responsabilidade em
proporcionar a integracao social dos individuos em torno do novo pacto coletivo, e ao
mesmo tempo, garantir a inser¢cdo econémica e a homogeneizacao cultural e moral
dos cidadaos na ordem social competitiva do capitalismo (DURKHEIM, 1984).

No entanto, a igualdade de oportunidades foi sempre uma utopia inverossimil
para a esmagadora maioria dos individuos nas sociedades burguesas. A partir da
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segunda metade do século XX, esta acepg¢do torna-se recorrente nas teorias
educacionais na medida em que passou-se a perceber que, no interior de uma suposta
relagdo positiva e harmoniosa entre a escola e as estruturas sociais, repousavam
mecanismos que alimentavam as desigualdades sociais e contribuiam para
reproducdo das contradicdes da sociedade de classes (BOURDIEU e PASSERON,
1986; COLEMAN, 1964). Parte desses estudos passaram a sinalizar que os sistemas
educacionais tendem a fabricar um conjunto de representacgdes e valores nas classes
dominadas que reforcavam a empreitada da domesticacao requerida pelas classes
dominantes (BOURDIEU, 2014). Desde esse momento, mesmo diante da
permanéncia de um vigoroso consenso social em torno da importancia dos sistemas
publicos de educacao, muitos estudos tém se dedicado a compreender algumas das
fragilidades e contradicbes as quais os sistemas de ensino estdo sujeitos no
capitalismo (BRITO, 2017; MONT ALVAOQ, 2011; SAVIANI, 1999).

Considerando o caso brasileiro e as profundas contradicées de sua estrutura
social, procuramos desenvolver o presente estudo com o objetivo de compreender
alguns aspectos dessa relagdo a partir da analise das desigualdades escolares
percebidas em uma das etapas mais criticas da educacao basica no pais, a saber, 0
Ensino Médio. Uma contribuicdo que consideramos particularmente importante sobre
o tema da educacdo e das desigualdades educacionais foi dada por Fritz Ringer
(1987), que se empenhou em analisar algumas das caracteristicas elementares
presentes nos processos histdricos envolvendo o surgimento e a expansdao dos
sistemas de ensino na Europa. O autor propde ao menos trés categorias analiticas
por meio das quais seria possivel mensurar e analisar a maneira pela qual os sistemas
educacionais contribuem com a producdo das desigualdades escolares. Tais
categorias sdo denominadas como inclusdo, progressividade e segmentagao.

Por inclusdo, depreende-se a capacidade de atendimento educacional pelo
Estado as criancas e jovens, considerando a faixa etaria, o nivel de ensino e o
tamanho da populacdo a ser atendida em um contexto historico e geografico
especificos. Assim, um sistema educacional pode ser mais ou menos desigual
dependendo de sua capacidade de atender as demandas — explicitas e implicitas —
por escolaridade em uma determinada sociedade.

A nogao de progressividade, por sua vez, esta relacionada a propensao de

garantir que todos os setores sociais sejam representados em um determinado
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processo de inclus&o. Isso porque, em um movimento de expansao de matriculas, por
exemplo, determinados grupos sociais podem ser, direta ou indiretamente, excluidos
do atendimento educacional. Nesse sentido, os sistemas de ensino terdo menos
protagonismo na producao das desigualdades educacionais, quando garantirem o
acesso, a permanéncia e a conclusao da escolarizacao publica a todos as classes
sociais, indistintamente.

Por fim, a nocdo de segmentacéo pode ser verificada de duas formas: por um
lado, pela existéncia de barreiras seletivas que separam o acesso dos estudantes dos
diversos niveis de um sistema, e que em geral, tende ser mais forte nos niveis mais
altos do sistema — segmentacgé&o vertical, e por outro, quando existem subdivisdes e/
ou diferenciacbes institucionais, formativas e/ou curriculares no interior de uma
mesma etapa de ensino, que tendem a estar articuladas com as caracteristicas
socioeconémicas e culturais dos estudantes — denominada entdo de segmentagdo
horizontal.

Historicamente, a manifestacdo da inclusdo, da progressividade e da
segmentacdo no sistema educacional no Brasil ndo pode ser observada por uma
sequéncia logica, nem tampouco uma ordem cronoldgica, seguida por etapas.
Veremos que a manifestacdo dessas categorias no pais tém caracteristicas distintas
daquelas ocorridas nos principais paises europeus, e que tal distincéo, se relaciona,
entre outras coisas, com a estrutura social e o tipo de exercicio do poder politico
historicamente predominante no Estado, frente as demandas por escolaridade da
sociedade brasileira (CANEDO, 1995; KRAWCZYK; VIEIRA, 2012; ROMANELLI,
1998).

Ao analisar o Ensino Médio brasileiro, nota-se que, se por um lado, o aumento
das matriculas impulsionou consideraveis niveis de acesso, ainda permanecem
excluidos do sistema educacional milhdes de jovens brasileiros em idade escolar
(INEP/MEC, 2017); de outro modo, a constante precarizagao das estruturas escolares,
acompanhada por inimeras desigualdades — relacionadas sobretudo as condicées de
vida da juventude brasileira, travam os avancos que sao necessarios (KRAWCZYK,
2014). Mais que isso, a exemplo do que também ocorreu com o Ensino Fundamental,
o recente movimento de inclusdo no Ensino Médio foi acompanhado de uma notavel
precarizacao das condicdes de escolarizacao (CORTI, 2015; PEREGRINO, 2006).
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Muito provavelmente sob o efeito desse fragil e precério acesso a escola — que
se faz sentir em vérias dimensdes, emergiram recentemente, inUmeros discursos
alarmistas sobre uma suposta crise nesta etapa e varias tentativas de reformar o
sistema educacional — e particularmente, o Ensino Médio. De outro modo, junto a isso,
assistiu-se também a uma série de lutas e resisténcias que se opunham as mudancgas
propostas por governantes de diferentes matizes ideol6gicas. A maior e talvez mais
consistente delas, foi protagonizada pelos proprios estudantes secundaristas
brasileiros, por meio de ocupacdes de escolas e mobilizagées em diversas regides do
pais, visando conter o avanco de politicas neoliberais — de cunho gerencialista,
tecnocrata e privatista, e que assediam constantemente o campo educacional. Mais
do que conter algumas reformas, o protagonismo politico desses estudantes passou
a reivindicar novas dimensées do direito a educagéo no pais, a superagao da forma
de escolarizacao tradicional e a propria nogdo de democracia (CATINI e MELLO,
2016).

Em 2017, mesmo com a obje¢cdo dos movimentos sociais e principais entidades
cientificas do campo educacional — que posicionam-se historicamente em favor da
qualidade da educacéao publica no pais, aprovou-se a Lei 13.415, conhecida como
“‘Reforma do Ensino Médio”, que modificou profundamente o funcionamento e
organizagao desta etapa, tal como prevista originalmente na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacado Nacional, de 1996. Algumas pesquisas recentes, sugerem que a
dualidade histérica que marca a oferta do Ensino Médio no Brasil tende a se
aprofundar com as mudancas instituidas e a favorecer uma maior segmentacao, e
consequentemente, impulsionar as desigualdades educacionais (FERRETI e
KRAWCZYK, 2018). Frente a este cenario, o tema desta pesquisa nos pareceu um
objeto de estudo de consideravel relevancia para 0 momento atual.

Um dos principais obstaculos colocados as pesquisas atuais sobre o Ensino
Médio, passa pelo desafio de desvendar os aspectos que caracterizam seu processo
de expansao nas ultimas décadas e alguns dos determinantes das desigualdades
educacionais. Para esta tarefa, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) oferece
um conjunto inovador de informagdes, que nos parece, permitem desenvolver uma
aproximacdo com o0s conceitos sugeridos originalmente por Ringer (1987), e ao
mesmo tempo, sado relevantes para compreender como se estruturam a produgéo das

desigualdades escolares nesta etapa.
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Objetivos da pesquisa

Diante do exposto, o objetivo geral do trabalho foi compreender como se
manifestam as nocdes de incluséo, progressividade e segmentacdo no Ensino Médio
brasileiro nas Uultimas décadas. Para isso, procuramos analisar o peffil
socioeconémico e cultural, as tendéncias nas trajetérias escolares e a relacdo com o
trabalho de estudantes/jovens que se inscreveram no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) no Brasil nos anos de 1998, 2004, 2006, 2008 e 2014. '

Objetivos especificos

Para cumprir este objetivo geral, definimos 5 objetivos especificos na
pesquisa, quais sejam:

1-) analisar o comportamento das matriculas no Ensino Médio brasileiro
nos ultimos anos (1991 a 2018) e as inscricoes de estudantes no ENEM, indicando
possiveis variacoes e diferenciacées dessas populagdes ao longo da série histdrica;

2-) analisar o perfil socioecondmico e cultural da populagdo que realizou o
ENEM nos anos de 1998, 2004, 2006, 2008 e 2014, indicando possiveis tendéncias,
variacdes e diferenciacdes de suas caracteristicas ao longo da série histérica;

3-) analisar as principais caracteristicas presentes nas trajetérias escolares

do Ensino Médio das diferentes populagdes que realizaram o ENEM ao longo
do periodo estudado;?

4-) analisar eventuais ligacdes dos estudantes que realizaram o ENEM com
o mercado de trabalho durante a trajetéria no Ensino Médio; e

5-) a partir dos dados anteriores e junto as informacgdes censitarias e/ou
amostrais, identificar os processos de inclusdo, progressividade e segmentacdo no
Ensino Médio brasileiro na série histérica analisada e a influéncia desses fenébmenos

nas desigualdades escolares.

" Para isso, utilizamos as informagdes disponibilizadas pelo INEP a cada ano baseadas no questionario

socioecondmico de estudantes que realizam o ENEM no Brasil.

2 Usamos o conceito de “trajetdria escolar” para nos referirmos ao tipo de escola (publica ou
particular) modalidade (EJA, Regular, etc) Turno, dependéncia administrativa das escolas e tempo
médio para conclusao do Ensino Médio.
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A tese foi estruturada em sete capitulos. No Capitulo 1 - “Metodologia”,
procuramos esclarecer as particularidades do uso de nossos dados e as
caracteristicas mais elementares da populacdao do ENEM na relacdo com o Ensino
Médio brasileiro. Descrevemos as formas usadas para da extracdo dos microdados
socioeconémicos do questionario do INEP e a posterior montagem de nossos bancos
de dados no SPSS. Em seguida, descrevemos as principais caracteristicas das
diferentes versdes do questionario usado pelo INEP entre os anos analisados, tal
como as dificuldades e desafios que enfrentamos na analise. Por ultimo, justificamos
a escolha dos periodos e a disposicao dos dados para a analise frente as categorias
analiticas escolhidas na pesquisa, bem como as possiveis limitacdes e vantagens
metodoldgicas dessas escolhas.

No Capitulo 2, descrevemos as principais tendéncias encontradas na
constituicao dos primeiros sistemas nacionais de ensino na Europa. Apresentamos,
ainda, uma parte das discussdées sobre as desigualdades escolares, as
especificidades das categorias analiticas usadas na pesquisa (incluséo,
progressividade e segmentagdo) e as formas pelas quais os sistemas de ensino
podem contribuir para tal.

No Capitulo 3, a luz do que apresentamos sobre os exemplos europeus,
buscamos elencar os principais elementos histéricos que consideramos importantes
para a compreensdo da constituicdo do sistema educacional no Brasil, bem como
algumas das principais modificagdes institucionais que marcam seu desenvolvimento,
frente as categorias propostas anteriormente por Ringer (1987).

No Capitulo 4, analisamos parte das caracteristicas do Ensino Médio no
Brasil diante das tendéncias percebidas em sua expansao e precarizagdo, bem como
alguns desafios para sua efetiva democratizacao. Também fizemos um esforgo para
evidenciar alguns aspectos das desigualdades sociais no pais e como elas afetam as
condicdes de escolarizagdo da juventude no pais. A luz dessas informacdes,
procuramos expor as recentes mudancas no formato e organizagdo dessa etapa
instituidas pela Lei 13.415 de 2017 — conhecida como “Reforma do Ensino Médio” — e
seus possiveis impactos para as desigualdades no Ensino Médio.

No Capitulo 5, fizemos uma apresentacdo sobre o desenvolvimento dos
principais sistemas de avaliagées educacionais no Brasil desde o final do século XX,
bem como analisamos seu papel na gestdo dos sistemas de ensino. Abordamos,
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também, as principais especificidades do ENEM, sua funcao social e as modificacdes
que sofreu ao longo do tempo desde sua criacéo.

No Capitulo 6, analisamos algumas variaveis do questionario do ENEM em
diferentes periodos (1998, 2004, 2008 e 2014), nos quais se delineiam o perfil
socioeconbémico, cultural e as trajetérias escolares dos jovens que se inscreveram no
exame. Procuramos articular esses resultados a algumas variaveis censitarias (Censo
Escolar) e amostrais (PNAD), visando, com isso, compreender as principais
tendéncias inscritas nas no¢des de inclusao e progressividade para o Ensino Médio
brasileiro nas ultimas décadas.

Por fim, no Capitulo 7, analisamos como a expansao do Ensino Médio e o
crescimento da demanda pela realizagao do ENEM no pais ao longo dos ultimos anos,
ao mesmo tempo em que cumpriram a funcéo de abertura do sistema educacional as
classes populares e historicamente segregadas, também tornaram mais perceptivel o
modo pelo qual sdo produzidas as desigualdades escolares no interior do préprio
sistema de ensino. Ainda que a inclusdo e a progressividade tenham tornado o
sistema educacional brasileiro menos seletivo, as desigualdades de desempenhos no
ENEM relacionadas as variaveis estudadas e ao fendbmeno da segmentagdo atuam
como mecanismos de producao de desigualdades escolares via diferenciagcdo na
distribuicao social do curriculo.
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1.0- METODOLOGIA

1.1- Os dados do ENEM como objeto de estudo

A pesquisa se apoiou em dados censitarios (Censo Escolar) e de outras
pesquisas amostrais (como a Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios -PNAD)
para retratar fenbmenos especificos relacionados aos jovens e alguns aspectos
relacionados ao Ensino Médio brasileiro. No entanto, nossa fonte principal de
informagdes para tratar das informagbes relativas as categorias de incluséo,
progressividade e segmentacao, foram os dados do questionario socioeconémico do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), divulgados pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Nesta se¢do, procuramos esclarecer algumas das particularidades no uso
destes dados e algumas das caracteristicas elementares das popula¢cdes analisadas
em relacdo ao Ensino Médio, bem como as possiveis limitacdes e vantagens
metodoldgicas destas escolhas.

Como se trata de um exame voluntario, e, portanto, ndo censitario ou
amostral, o ENEM apresenta algumas limitagdes no que tange ao potencial explicativo
da realidade do Ensino Médio brasileiro. Por isso, é importante esclarecer que nossos
dados nao representam a totalidade de jovens que cursam essa etapa de ensino, a
exemplo dos dados do SAEB ou do Censo Escolar. Ha, nesse sentido, uma
possibilidade razoavel a ser considerada aqui: a de que, entre aqueles que nao fazem
ou nunca fizeram o ENEM no periodo analisado, existam jovens que cursaram o
Ensino Médio em trajetérias escolares precarias e descontinuas — os chamados
“excluidos do interior” de que tratam Bourdieu e Passeron (1982). De outro lado,
sabemos que o recorte da escolha de andlise em pesquisas de grandes dimensdes,
pode sempre privilegiar determinados aspectos abordados na analise, enquanto
afasta-se de outros.

Porisso, entre nossas principais motivagdes para usar os dados produzidos
pelo INEP acerca do publico que realizou o ENEM no Brasil, estavam:

1-) O ENEM completou vinte anos de existéncia em 2018 e s&o escassas
as pesquisas analisando estes dados no Brasil. O periodo analisado nesta pesquisa
(1998; 2004; 2008 e 2014) foi o de maior crescimento do numero de inscritos do
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exame e reflete algumas das transformacbes acontecidas no interior do sistema de

ensino brasileiro — em particular, do Ensino Médio.

2-) A diversidade de informagdes presentes no questionario do exame,
como por exemplo, temas relacionadas ao perfil socioecondmico, relagdo com o
trabalho e tendéncias das trajetorias escolares dos estudantes. Alguns aspectos
destes aspectos n&o estdo disponiveis em outras bases de dados sobre o Ensino
Médio e tém um potencial de inovagao investigativa que nos pareceu relevante para

aprofundar as analises sobre o tema.

3-) Além de iluminarem tendéncias importantes sobre o Ensino Médio
brasileiro, estes dados também trazem informagcdes essenciais para a compreensao
de parte das caracteristicas dos egressos e concluintes desta etapa. Esta populacao,
em geral, tende a constituir-se como demanda potencial pelo acesso ao ensino técnico
profissional ou superior no Brasil, e servem, portanto, como representativas daqueles

que concluem esta etapa com sucesso .

4-) Soma-se a essas vantagens metodoldgicas, a posicao estratégica do
ENEM junto as reformas educacionais que atingem o Ensino Médio nos ultimos anos.
Devido a sua funcéo polivalente, que se dirige mais efetivamente como instrumento
de avaliagdo da qualidade do Ensino Médio e/ou exame de selegéo para ingresso no
Ensino Superior, 0 ENEM se tornou o maior exame educacional do pais e esta entre
0s maiores do mundo.

A evolucao do numero de inscrigdes para o exame nos diferentes periodos
analisados, indica uma proporgcdo expressiva de jovens que concluiram o Ensino
Médio: em 1998, houve 157.221 inscricbes para o exame, das quais pouco mais de
50% representavam jovens que concluiriam o Ensino Médio naquele mesmo ano de
realizacdo do exame. No ultimo ano de nossa anadlise (2014), 8.722.248 estudantes
realizaram o exame, dos quais mais de 57% ja haviam concluido o Ensino Médio em
anos anteriores, ou seja, 4.990.184 (quatro milhdes novecentos e noventa mil cento e
oitenta e quatro) estudantes.
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As tabelas abaixo foram construidas a partir da situagdo dos inscritos no
ENEM em 1998 (primeiro ano de andlise) e em 2014 (ultimo ano de analise) em

relacdo ao Ensino Médio:

Tabela 1- Situacao da populacao do ENEM em relacao ao Ensino Médio 1998

Situacdo no EM- 1998 Frequéncia Porcentagem (%)
N&o responderam 46.838 29,8

Concluiriam naquele ano 84.186 53,6

Concluiram em outros anos 26.197 16,7

Outros - -

Total de inscritos 157.221 100

Fonte: Microdados do ENEM 1998.

Tabela 2-Situacao da populacao do ENEM em relacao ao Ensino Médio 2014

Situacao no EM -2014 Frequéncia Porcentagem (%)
Nao concluiram

1.446.159 16,6
Concluiriam naquele ano

1.748.632 20,0
Concluiram em outros anos

4.990.184 57,2
Nao estdo cursando nem concluiram

5.372.73 6,2
Total de inscritos

8.722.248 100

Fonte: Microdados do ENEM 2014

A grande dimensao dessa populacao, por si sé, nos parece um fator que
justifica uma atencdo mais direta para a analise dos dados aqui usados. Ao longo do
trabalho de pesquisa, selecionamos algumas variaveis dessa populacdo de acordo

com o tipo de informagdo que se requeria para a analise de fenbmenos distintos
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indicados pela literatura especializada. Os principais conceitos utilizados para a
analise desses dados sdo os de incluséo, progressividade e segmentacéo.

Como mostraremos com maior detalhe em se¢éo especifica, tais conceitos,
quando iluminam os dados do ENEM, permitem-nos compreender como o sistema de
ensino brasileiro -e em particular a etapa do Ensino Médio, tem distribuido as
oportunidades e condicbes de escolarizagdo de forma mais ou menos igualitaria e
democratica para a sociedade brasileira.

Nesse sentido, o leitor percebera que, em alguns momentos, a analise
envolve toda a populacéo, enquanto, em outros aspectos, foi priorizado o subgrupo
que ja havia concluido o Ensino Médio ou que concluiria no ano de analise. Dessa
forma, ndo corremos o risco de distorcer metodologicamente nosso objeto de estudo
a partir da generalizagao equivocada acerca da populacao analisada.

Um dos aspectos metodoldgicos mais importantes sao as diferencas
regionais na distribuicdo da populacdo do ENEM. As tabelas abaixo registram a
proporcéo de estudantes inscritos no ENEM nos anos de 2004 e 2014 por regides.
Para o ano de 1998, o questionario socioecondmico registra apenas o municipio da
escola de Ensino Médio dos estudantes; por isso, nao incluimos este ano.

Tabela 3-Regido Geografica da escola-2004

Frequéncia Porcentagem valida (%)

Valido Ausente 225.316 14,5

Norte 92.710 6,0

Nordeste 330.156 21,3

Sudeste 654.276 42,1

Sul 152.612 9,8

Centro-Oeste 97.246 6,3

Total 1.552.316 100,0

Fonte: Microdados do ENEM 2004.

Tabela 4-Regiao Geografica dos (as) estudantes- 2014

Frequéncia Porcentagem valida (%)

Valido Norte 158.747 9,0

Nordeste 4.695.12 26,7

Sudeste 6.919.39 39,4

Sul 2.358.97 13,4

Centro-Oeste 2.022.56 11,5

Total 1.758.351 100,0
Ausente Sistema 6.963.897 79,8*
Total 8.722.248

*Percentual de respostas nao validas para esta variavel.
Fonte: Microdados do ENEM 2014.
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Como nos mostram os dados acima, as regides Sudeste e Nordeste foram,
respectivamente, as que concentraram as maiores propor¢cées de inscricdes no
exame em 2004 e 2014, o que aproxima esses dados da distribuicdo geogréfica da
populagao brasileira no territrio nacional.

Na tabela abaixo, resumimos os percentuais relativos de inscrigdes para o
exame por unidades federativas das escolas de origem dos (as) estudantes, segundo
o setor de localizagdo (urbana ou rural) e dependéncia administrativa (federal,
estadual, municipal ou privada). Utilizamos apenas os dados do ano de 2014, porque,
além de ser o periodo com maior numero de inscritos no ENEM até o momento, trata-
se também do ano a partir do qual fundamentaremos as analises mais significativas

sobre o Ensino Médio brasileiro.
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Tabela 5 - Distribuicao absoluta e relativa de inscricoes no ENEM 2014 por UF's, segundo setor

de localizacido e dependéncia administrativa

Estado Total Eig{zgzéo Dependéncia administrativa
Urbano Rural |Federal Estadual Municipal Privada

Rondénia 17,350 [95,0% 5,0% |3,8%  88,8% 0,3% 7,0%
Acre 8,758 91,3% 8,7% |0,9%  90,7% 0,5% 7,8%
Amazonas 36,991 |96,3% 3,7% [2,9%  87,7% 0,3% 9,1%
Roraima 4,677 91,1% 8,9% |6,9%  84,6% 0,1% 8,3%
Para 67,809 |94,7% 53% [1,2%  80,0% 1,7% 17,0%
Amapa 9,045 95,1% 4,9% |2,5%  85,4% 0,1% 12,0%
Tocantins 14,117 |957% 4,3% [3,5%  86,9% 0,2% 9,4%
Maranhao 48,805 [92,0% 8,0% |41%  82,2% 0,7% 13,1%
Piaui 31,055 [97,5% 2,5% |3,0% 78,2% 0,5% 18,3%
Ceara 128,550 |97,3% 2,7% [0,4%  87,2% 0,4% 12,0%
Rio Grande do Norte 27,886 |98,1% 1,9% |5,3%  72,4% 0,3% 21,9%
Paraiba 31,440 |98,7% 1,3% |2,7% 74,1% 1,6% 21,7%
Pernambuco 73,931 |96,3% 3,7% |1,7%  78,5% 0,5% 19,3%
Alagoas 21,879 (96,9% 3,1% |5,2%  68,4% 0,2% 26,2%
Sergipe 17,224 [955% 4,5% |22%  71,2% 0,1% 26,6%
Bahia 93,742 |96,2% 3,8% [1,7%  81,0% 1,4% 15,9%
Minas Gerais 172,018 |98,2% 1,8% |2,5%  80,9% 1,5% 15,2%
Espirito Santo 37,930 (97,0% 3,0% |3,5%  82,0% 0,3% 14,2%
Rio de Janeiro 129,649 (97,9% 2,1% |3,3%  64,9% 1,4% 30,4%
Sao Paulo 352,342 (|98,9% 1,1% |0,2%  75,8% 2,0% 22,0%
Parana 96,724 |196,9% 3,1% [1,1%  79,7% 0,2% 19,0%
Santa Catarina 52,632 |97,2% 2,8% |2,5% 75,9% 1,3% 20,3%
Rio Grande do Sul 86,541 |97,3% 2,7% |2,6%  79,4% 1,2% 16,8%
Mato Grosso do Sul 23,310 |95,6% 4,4% |1,8%  80,2% 0,2% 17,8%
Mato Grosso 29,923 |93,6% 6,4% |2,8%  82,4% 0,3% 14,4%
Goias 57,088 |98,2% 1,8% |2,4%  76,8% 0,4% 20,3%
Distrito Federal 91,935 (99,4% 0,6% |0,6%  22,9% 0,0% 76,5%

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 2014 - Ministério da
Educacao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira'

(INEP).

Os dados acima se aproximam significativamente das tendéncias

observadas nas pesquisas feitas por dados censitarios e amostrais no pais em relacao

ao Ensino Médio, o que nos permite ter um nivel de confianga consideravel nas
andlises que foram inferidas nesta pesquisa (KRAWCZYK, 2018; SOUZA e SPOSITO,
2014). Entre as principais caracteristicas que prevalecem em relacdo a essa etapa e

que estao evidentes na tabela acima, é possivel afirmar que a oferta de Ensino Médio
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no Brasil & majoritariamente urbana, concentrada nas redes estaduais de ensino e
com maior representacdo de estudantes oriundos de regidbes de maior nivel de
desenvolvimento socioecondémico. A seguir, descreveremos as formas pelas quais

nossos dados foram estruturados para analise.

1.2- Extracao dos microdados do INEP e montagem de banco de
dados

Quando iniciei a pesquisa, um dos principais desafios foi enfrentar as
exigéncias e rigor metodolégico de um trabalho quantitativo de dimensao nacional,
como era previsto que fosse realizado nesta pesquisa. Por isso mesmo, € importante
gue seja destacada nesta secdo a fundamental colaboracdo que obtive de 6timos
profissionais ligados ao Nucleo de Estudos Populacionais (NEPO) da Unicamp. Este
primeiro contato foi a viga mestra para que este trabalho pudesse se erguer.

Para atender aos objetivos inicialmente estabelecidos, com o apoio
indispensavel de um especialista em métodos quantitativos em educagédo do NEPO,
optamos pelo uso do software SPSS (Statistical Package for Social Science).
Primeiramente, extraimos os microdados disponibilizados pelo INEP em cada ano
para quatro diferentes bancos de dados. Cada um deles seria relativo aos diferentes
periodos analisados: 1998, 2004, 2008 e 2014 (SANTANA, ano; LISBOA, 2010).2

1.3- Modelos dos questionarios e escolha das variaveis para
analise

Uma de nossas maiores dificuldades em analisar diferentes periodos dos
dados do ENEM foram as variagcbes em relacdo ao modelo de questionario
socioeconémico disponibilizado pela INEP ao longo dos anos estudados. Nesse
sentido, a pesquisa teve uma desvantagem consideravel no que tange a auséncia de
homogeneidade e padroniza¢ao dos instrumentos de analise dos seus resultados em

3 E importante destacar, também, a qualidade da infraestrutura fisica do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Politicas Publicas, Educacgéo e Sociedade (GPPES) da UNICAMP. Todos os computadores da sede
estao equipados com o software estatistico do SPSS, o que foi essencial para o andamento da pesquisa
(s6 acrescentei isso para ficar mais evidente o motivo do comentario — e escrevi entre paréntesis porque
a nota ndo permite comentarios meus).
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cada periodo. Por isso, priorizamos variaveis comuns aos diferentes modelos dos
questionarios usados pelo INEP ao longo dos diferentes anos. Em relacdo aos
modelos de questionarios socioeconémicos tomados como andlise na pesquisa,* a

tabela abaixo resume as diferencas para cada periodo:

Tabela 6- Numero de variaveis no questionario socioeconémico por ano de analise
(1998, 2004, 2008 e 2014)

Ano N. Variaveis do questionario SE
1998 137
2004 205
2008 223
2014 76

Fonte: Microdados ENEM, 1998, 2004, 2008 e 2014

De acordo com a situacao de cada estudante em relagdo ao Ensino Médio
(a concluir, concluinte naquele ano ou egresso), as perguntas deveriam ser
respondidas de forma direcionada. Por exemplo: candidatos que fizeram o ENEM,
mas nao haviam concluido o Ensino Médio, ou ndo iam concluir naquele ano, nao
poderiam responder as questdes referentes a avaliagdo que fariam da escola e da
formagéo oferecida naquela etapa do ensino. Em algumas das variaveis utilizadas na
analise de dados, fizemos a identificacao das respostas validas para que pudéssemos
ter a dimenséo objetiva da proporgéo dos chamados “missing” (respostas invalidas).

Inicialmente, fizemos uma classificacdo das varidveis em duas ordens de
prioridades (prioritarias e secundarias), a partir das tendéncias consideradas de maior
relevancia na literatura envolvendo Ensino Médio e desigualdades escolares (ALVES
e SOARES, 2007; BARBOSA, 2011; BRITO, 2014; DAYRELL, CARRANO e MAIA,
2014; KRAWCZYK, 2011 e 2014).

As variaveis prioritarias sdo aquelas que apresentam maior relevancia na
explicacdo sobre as desigualdades escolares no Ensino Médio; as variaveis
secundarias, por sua vez, foram definidas a posteriori, de acordo com as demandas

no desenvolvimento das analises das variaveis prioritarias e de nossas perguntas de

4 Para maior detalhamento dos modelos de questionarios utilizados pelo INEP, ver documentos em
anexo.
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pesquisa (GATTI, 2004; MARRADI, 2007). Por meio de algumas anélises prévias de
nosso banco de dados, foi possivel extrair algumas frequéncias das variaveis
prioritarias e dividi-las por regido geografica e periodos de realizacdo do ENEM.
Desse modo, definimos essa divisdo também de acordo com determinados
eixos tematicos estruturantes dos questionarios, que foram trés: a-) Perfil
socioeconémico dos (as) estudantes; b-) Trajetérias escolares no Ensino Médio; e c-)
Relacdo com o mercado de trabalho. As variaveis selecionadas em cada eixo tematico

estdo discriminadas nos quadros abaixo:

Quadro 1 - Perfil socioeconémico®

Idade

Sexo

Raca/cor

Renda familiar bruta
Escolaridade das maes
Escolaridade dos pais

Quadro 2 - Trajetorias Escolares no Ensino Médio

Tipo de escola

Dependéncia administrativa

Modalidade de Ensino

Tempo e periodo para conclusdo no Ensino Médio

Quadro 3 - Relacdo com o mercado de trabalho

Condigao de trabalho durante o Ensino Médio
Idade em que ingressaram no mercado de trabalho
Tempo de Trabalho

1.4- Periodos das analises e critérios de escolha

Quando iniciamos a pesquisa, decidimos priorizar em nossa selecdo um
periodo que pudesse revelar as possiveis diferenciacées e mudangas que poderiam
ter acontecido com o ENEM desde seu inicio. Como comecamos a extracao dos dados

5 As variaveis “escolaridade da mae” e "escolaridade do pai” foram categorizadas em 5 grupos. Para a
modelagem, usamos a escolaridade mais elevada. Também categorizamos a renda em 5 grupos (de
0-1 SM até 10+ SM), para facilitar a interpretacéo.
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do site do INEP entre 2015 e 2016, estavam disponiveis os dados de todos 0s anos
de 1998 a 2014. A andlise de cada ano nos pareceu demasiadamente complexa e
desnecessaria para os objetivos iniciais do trabalho.

Desse modo, frente aos desafios colocados pela literatura sobre o tema do
Ensino Médio e aos objetivos do trabalho, fizemos a escolha dos periodos para analise

levando em conta trés fatores principais:

1-) o conjunto de politicas publicas que passaram a considerar a nota do
exame como critério para ingresso no Ensino Superior, principalmente o PROUNI, em
2004, o SISU, em 2009, o FIES, em 2011 e a Lei 12.711 de 2012, que instituiu o
sistema de cotas étnico raciais e socioeconémicas para ingresso nas instituicées
publicas de educagéo superior no pais (TRAVITZKI, 2013; VELLOSO, 2011). Nossa
hipétese inicial (que se confirma na analise dos dados) era a de que essas politicas
refletissem diretamente na composicéo do publico que realiza o ENEM ao longo do

periodo estudado;

2-) a identificag@o, por meio da revisédo de literatura, de dois modelos de
prova no ENEM (um que vigorou de 1998 a 2008, e outro, a partir de 2009) que
possuiam duas diferentes matrizes de referéncia curricular com formatos distintos das
provas. Nossa analise contempla ambos os periodos, o que nos possibilita ter uma

dimensao analitica para possiveis influéncias dessas mudancas na analise dos dados;

3-) a relativa caréncia de pesquisas em ambito nacional reveladoras das
mudanc¢as mais recentes no Ensino Médio brasileiro, relacionadas, por exemplo, ao

perfil de seus estudantes, trajetdrias escolares e relacao com o trabalho.

1.5- Estruturacao dos dados para analise

Inclusao e progressividade

Para as analises dos dados fundamentadas em nossos objetivos gerais de
pesquisa, dividimos as variaveis exploradas de acordo com suas afinidades entre as
categorias teoricas relacionadas a nocao de inclusdo, progressividade e
segmentagéo, detalhadas anteriormente (MULLER; RINGER; SIMON, 1987a).
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A nocéao de inclusdo, como vimos, representa a capacidade de oferta de
escolarizacao pelo Estado a todas as criangas e jovens em determinado contexto,
levando em conta a faixa etaria e os diferentes niveis de ensino. Para a realizagao
deste constructo teorico, analisamos a evolugdo das inscricbes para o ENEM nos
diferentes periodos (1998, 2004, 2008 e 2014) por regiao, idade, sexo e ligacdo com
o Ensino Médio, e articulamos a alguns dados censitarios presentes na PNAD e no
Censo Escolar.

A progressividade, por sua vez, relaciona-se com o desafio dos sistemas
de ensino de garantir que as camadas mais pobres e vulneraveis de uma determinada
populagédo sejam cada vez mais representadas no processo de inclusgo. As variaveis
do ENEM utilizadas para mensurar esse fendémeno, ao longo dos periodos analisados,
foram: raga/cor, escolaridade dos pais e renda familiar, que também foram
complementadas com alguns dados da PNAD e do Censo Escolar.

Medindo as desigualdades educacionais no fenémeno da inclusdo e da
progressividade

Junto a essa andlise das caracteristicas socioeconémicas e culturais do
publico que realizou o exame na série historica, também procuramos compreender a
influéncia dessas variaveis nas notas médias do ENEM. O uso de uma nota média
simples obtida pela soma do desempenho obtido em todos os eixos cognitivos do
ENEM, segundo estudos recentes do préprio INEP, é fragil do ponto de vista tedrico
e metodolégico (HIST et al., 2018). Apesar de ter sido uma pratica do proprio érgao
(INEP) durante quase uma década, muitas pesquisas alertavam para os equivocos e
riscos deste parametro para avaliar a qualidade das escolas de Ensino Médio no Brasil
(NOGUEIRA, 2014; TRAVITZKI, 2013).

Para nossos objetivos de pesquisa, entretanto, a nota média dos quatro
eixos cognitivos do ENEM® somada a nota da prova de redacéo, formam, juntas, um
constructo indicativo particular das caracteristicas mais elementares da distribuicéo
social dos conhecimentos cientificos e culturais valorizados e legitimados pela escola.
Tais conhecimentos sdo esperados de todos os jovens que concluem a educagao
basica no Brasil e, com maior rigor, dos egressos do Ensino Médio, sendo

6 Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Linguagens e
Ciéncias Exatas e suas Tecnologias.
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responsabilidade tanto dos sistemas de ensino, quanto das escolas, dos profissionais
da educacdo e da comunidade escolar (SAVIANNI, 1999). Excluimos dessa
mensuragao a populacédo que fez o ENEM em 2014 apenas como “treineiro” ou que
nao concluiria o Ensino Médio naquele ano. Priorizamos apenas os concluintes do
Ensino Médio ou que ja haviam concluido em anos anteriores (egressos).

A tabela abaixo representa a proporcao que representa cada eixo cognitivo

no exame para o calculo da nota média:

Tabela 7- Eixos Cognitivos do ENEM e peso na Nota Média usada para medir as desigualdades
educacionais no ENEM

Eixos Cognitivos Peso
Nota da prova de Ciéncias da Natureza 20%
Nota da prova de Ciéncias Humanas 20%
Nota da prova de Linguagens e Cddigos 20%
Nota da prova de Matematica 20%
Redacao 20%

Ainda que se possa questionar, por exemplo, se 0s conhecimentos
cobrados no ENEM representam ou néo a totalidade de saberes relevantes e triviais
para serem ensinados nas escolas de Ensino Médio no pais, ndo é possivel negar a
importancia do ENEM como principal instrumento de avaliagdo dos conhecimentos
ensinados na fase final da educacao basica, tal como a importancia do acesso
igualitario aos saberes escolares.

Segmentacao

Nossa pesquisa bibliografica sugere que, em muitos exemplos trazidos pela
historiografia da educacao, os fenébmenos de inclusdo e progressividade sao, em
geral, sucedidos por processos de segmentacdo dos sistemas de ensino, ou seja, pela
oferta de trajetorias escolares diferenciadas e que reproduzem desigualdades sociais
de origem. Essas diferenciagdes sao frequentemente construidas com estratégias de
seletividade escolar por meio de exames, curriculos distintos ou percursos escolares
com maior ou menor prestigio (MULLER; RINGER; SIMON, 1987a).

Nossa hipétese inicial em relagdo a nogcao de segmentacdo para 0 caso

especifico do Ensino Médio brasileiro era: mesmo que nao existam diferenciacoes
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institucionais oficiais e que haja um curriculo relativamente unificado em todo pais,
algumas evidéncias recentes — mas consolidadas na literatura (ALMEIDA et al., 2017;
KRAWCZYK; SILVA, 2017) — indicam a manifestacdo de um tipo de segmentagcao
oculta.

Desse modo, procuramos levantar quais varidveis que poderiam indicar
possiveis diferenciacdes formativas nas trajetorias escolares no Ensino Médio mesmo
diante de um contexto institucional e curricular oficialmente uniforme e
estandardizado. Diante de nosso material, optamos por dar enfoque para esse
fenbmeno abordando o tipo de escola em que a populacao cursou o Ensino Médio
(publica ou privada), a dependéncia administrativa (municipal, estadual ou federal), a
modalidade (regular, EJA ou educacgéo especial) e turno (manha ou noite). Um dos
NOsSsOs pressupostos era 0 de que essas variaveis estivessem atravessadas por
marcadores socioecondmicos, raciais e/ou geograficos e que caracterizassem formas
diretas de segregacao e desigualdades educacionais no Ensino Médio.

Em seguida, utilizamos as notas médias obtidas no ENEM de 2014
divididas em grupos de desempenho meédio como variavel de controle para inferir a
influéncia dos diferentes tipos de trajetorias escolares articuladas as variaveis
socioeconbémicas (de renda e raca/cor) na distribuicdo dos grupos de desempenho. A
tabela abaixo ilustra o procedimento metodoldgico usado para esse fim a partir de

valores imaginarios:
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Tabela 8 - Modelo metodolégico usado para inferir as diferenciacdes das trajetérias escolares no EM
que caracterizam a segmentacédo (ENEM-2014)

5 Grupos de Notas (0 a 1000) divididos por intervalos
Renda |S/Renda|0a1SM|1a3SM|3a5SM|5a10SM |10 + SM

Cor7 B|IN|B|N|B|N|]B]|N B N | B|N

Reg ular % % % % % % % % % % % %
Institu lgéo EJA % % % % % % % % % % % %
ESpeCi al % % % % % % % % % % % %
Publica % % % % % % % % % % % %
Privada % % % % % % % % % % % %
Federal Y% % % % % % % % % % % %
Estadual % % % % % % % % % % % %
Munici pal % % % % % % % % % % % %
Privada % % % % % % % % % % % %
Fonte: Microdados do ENEM 2014 (Elaboragéo Prépria)

Trajetérias
escolares

Escola

Dependéncia

A partir do modelo acima, foi possivel compreender como estao distribuidas
institucionalmente e em termos socioeconémicos (por raca e renda), as diferencas de
desempenho na nota média do ENEM. Com isso, pudemos analisar as principais

tendéncias da segmentacao e das desigualdades escolares para esta etapa.

7 B= Brancos; N= Negros (pretos e pardos).
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2.0- A ORIGEM DOS SISTEMAS DE ENSINO E AS
DESIGUALDADES ESCOLARES

Nesta se¢ao, tentaremos descrever algumas das tendéncias histéricas inscritas
na constituicdo e expansao dos primeiros sistemas educativos na Europa, bem como
a funcéo social da escolarizagdo na consolidacao dos Estados Nacionais e no poder
politico das classes burguesas. Em seguida, sdo apresentadas as principais correntes
epistemologicas sobre as desigualdades escolares e as opgdes tedricas e conceituais
em que nosso trabalho se apoiou.

2.1- A funcao social da educacao na sociedade moderna

A histéria nos mostra que a pratica relacionada ao ato educativo é
encontrada desde a antiguidade (SAVIANI, 1999b). No entanto, é com a ldade
Moderna que ela se dissemina enquanto fendmeno de massa e passa a fazer parte
das sociedades fundadas nos valores da igualdade burguesa (LOPES, 2008). Pela
funcéo social que, ao longo da historia os diversos grupos sociais lhe incutiram, as
praticas relacionadas a escolarizacao incorporaram a quase totalidade de criangas e
jovens em diferentes paises, a processos relativamente homogéneos de socializagao
e instrugdes — que tornaram-se obrigatorios, ao menos nos niveis elementares.

Esta necessidade de oferta educacional em contextos diversos, esteve em
conformidade com a constante busca pela desvinculacdo das desigualdades de
nascimento entre as classes sociais e também com o processo de racionalizagao e
burocratizacdo das formas de vida social, no qual os Estados Nacionais assumiram
protagonismo importante (BOURDIEU, 2014; LUZURIAGA, 1959). Essa associacao
teve inicio ao longo do século XVIII e foi atravessada por dindmicas histéricas
complexas e multifacetadas.

Diversos grupos sociais, em inumeros contextos histéricos e geograficos,
ao requerer o direito a educacdo, aprimoravam, pouco a pouco, 0S mecanismos
institucionais que poderiam garantir objetivos socialmente proveitosos em suas vidas.
Nesse sentido, o desenvolvimento histérico dos sistemas nacionais de ensino e as
possiveis diferencas em suas formas, sentidos e estruturagéo da oferta, ocuparam e
ainda ocupam a atencéao especial dos movimentos sociais, dos grupos politicos, das
pesquisas e de familias diversas — que veem na educagado uma importante “heranca”

social para suas proles.
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Hoje, quando uma crianga ingressa em uma sala de aula — seja ela de uma
escola publica ou particular, localizada numa grande cidade ou num municipio
provinciano, num ambiente que possa ser mais ou menos convidativo, acolhedor,
solidario e justo — encontrara nela uma série de caracteristicas fisicas,
organizacionais, pedagdgicas e politicas que constituem o resultado de longos anos
de mudancas e evolucéo das relagdes sociais. 8

Apesar de suas caracteristicas relativamente comuns, a forma prépria
como encontramos a organizagao escolar guarda especificidades que dependem, em
geral, de um sistema politico e normativo regulamentador de seu funcionamento e de
sua acao. Tal sistema, aparece em geral, submetido a uma estrutura politica,
burocratica que estabelece sempre algum grau de articulacdo interna entre as
diversas etapas do um sistema educacional e regulamenta os conteudos curriculares
e 0s critérios para a aquisicao das certificacoes oficiais oferecidos pelas credenciais —
cujo prestigio e valor social é variavel (VINAO, 2003). A seguir, veremos como estas

caracteristicas se desenvolveram originalmente.

2.2- As origens dos sistemas de ensino

Como nos ensinou Luzuriaga (1959), a constituicdo dos primeiros sistemas
publicos estatais de ensino surgiu no contexto dos paises europeus e esteve
articulada as transformacoes relacionadas ao modo de producéo e organizagao das
economias nacionais em tais contextos. Isso se deu a partir da disseminacao da
Revolugdo Industrial nos séculos XVIIl e XIX e das revolugdes burguesas que
buscavam a igualdade social pelo campo das instituicées republicanas. Desde a Idade
Média, porém, havia na Europa a chamada educacgéo publica religiosa que era ligada,
em geral, as instituicoes cristas e que recebiam sempre algum tipo de recurso publico
das monarquias nacionais. Nesse contexto, tinham uma caracteristica de atuacao
local, isolada e particulares nas formas e ensino, voltada para a formacéao e instrugcao
dos filhos da aristocracia.

O surgimento da escolarizagdo publica de massas, sob responsabilidade
do Estado nacional, com status de gratuidade e obrigatoriedade — ou aquilo que o

8 O termo “evolugdo” foi usado ndo no sentido de “superioridade” ou de “maior prestigio social”, mas no
sentido de ser mais complexo socialmente, porque fundado numa sociedade que tem ela prépria esta
caracteristicas historicas em relagcdo ao desenvolvimento de suas rela¢des sociais.
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préprio Luzuriaga (1959) classifica como o tipo de educagdo publica estatal —se
dissemina apenas no século XIX. Situa-se, portanto, apds as varias mudancas no
campo social, politico, econémico e cultural que se deram com a revolugao burguesa
na Franga em 1789 e com o advento da expansao da industrializagdo em alguns
paises europeus. Sucede-se assim porque o0 conjunto das mudancas sociais
percebidos entre os séculos XVIII e XIX contribuiram, de forma geral, para reificar a
crenca nos valores do individualismo, da raz&o e da igualdade, em detrimento da fé e
dos privilégios hereditarios. Junto a isso, institui-se um tipo de transmisséo de um novo
tipo de socializagdo entre as criangas e jovens, que, COmo se imagina, serviram para
legitimar os valores socialmente dominantes daquele momento historico.

Muller et. al. (1987) por exemplo, nos mostra que, em paises como a
Franca, a Inglaterra ou a Alemanha, a constituicado dessas engenharias politicas que
engendraram 0s primeiros sistemas nacionais de ensino, envolveu por exemplo: a
construcao de novas unidades escolares e o controle sobre a oferta de matriculas pela
Estado; uma certa padronizacao dos conteudos a serem ensinados em todo territério
nacional; e, além disso, uma certa subdivisdo interna entre os niveis de ensino,
fundada geralmente na idade escolar e na diferenciagdo dos conteudos a serem
ensinados entre eles. Segundo esses autores, estabeleceu-se, junto a essa nova
forma de escolarizacdo, certo grau de hierarquia entre as diversas etapas de um
sistema unificado e com certos padrées comuns de institucionalidade. Entre eles,
pode-se mencionar alguns mecanismos de avaliacdo e selegcdo social do publico
escolar, que procurava definir aqueles que estariam aptos a prosseguir em direcao
aos niveis de ensino mais altos. Essa unificagdo e sistematizacao de que tratam os
autores, exigia também professores preparados e selecionados para o oficio docente
— 0 que, em tese, obrigou o Estado a oferecer a formacdo, a qualificacdo, a
contratacdo e a regulamentacdo das condicbes dos docentes para atuarem nas
escolas (MULLER; RINGER; SIMON, 1989).

Alguns exemplos na literatura sobre esses fen6menos evidenciam as
respectivas tendéncias. A formacédo do Estado prussiano ao longo do século XIX —
que depois se tornaria a Alemanha - de acordo com Muller (1992), foi acompanhada
da adocao de uma estratégia de reorganizacao e reclassificacdo de antigas unidades
de ensino ja existentes em cada localidade, pelo poder politico do Estado. Essas
unidades, que antes estavam desconectadas, desarticuladas entre si e sob 0 dominio
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eclesiastico, foram incorporadas vis a vis a uma nova politica centralizadora e
passariam a fazer parte de uma estrutura burocratica sob monopélio estatal. Esse
processo de estatizacao das estruturas escolares, tinha por base a valorizagdo do
racionalismo, a independéncia da Igreja Catdlica e a inculcagéo de valores nacionais.
Sobre essa transi¢cdo — de um tipo de instrucao confessional e particularista para outro
de carater racional e nacionalista —, Muller (1992) afirma:

[...] a disponibilidade de escolas, dos seus programas curriculares e
das qualificagbes dos seus professores, antes dependentes dos
acidentes de desenvolvimento regional; a freqiiéncia escolar e escolha
da escola eram deixados para os pais. Somente a organizagédo das
instituicoes de ensino pelos Estados, desde a segunda metade do
século XVIII, foi capaz de transcender caracteristicas confessionais e
as particularidades regionais, em um processo de longo prazo que
langou as bases para o desenvolvimento da préopria Nagédo. (MULLER,
1992, p. 18 - traducéo prdpria)

Essa mesma concepcéo ja havia sido inaugurada também por Durkheim
(1984), ainda no século XIX, quando ele analisava as concepg¢des pedagdgicas do
ensino secundario na Franca e a necessidade de se reformar a perspectiva tradicional
do ensino para os novos valores de uma sociedade democratica. Em sua visdo, as
praticas e concepcoes pedagdgicas do sistema de ensino francés no final do século
XIX, ndao acompanharam as transformacdes pelas quais o0 pais passara desde 0s
ultimos anos, sobretudo com a Revolucdao que deu protagonismo a burguesia.
Portanto, esse desajuste moral e valorativo, segundo o autor, poderia levar a
sociedade francesa ao imobilismo e a rigidez de costumes e crengcas do passado
ligados a tradi¢cdo do absolutismo monarquico.

Era necessario, segundo sua perspectiva, introduzir nas concepg¢des
pedagogicas do novo sistema de ensino a reflexdo historica e empirica sobre a
realidade como meio de se impedir que “os habitos adquiram formas imutaveis,
rigidas, que os subtraia as mudancas. Sé ela [a escola] podera manté-los aptos e em
estado de maleabilidade de acordo com as circunstancias e os meios” (DURKHEIM,
1984, p. 82). Nesse sentido, a fungdo social da educagao representaria o processo
pelo qual os individuos aprenderiam a ser membros da nova sociedade e a
compartilhar os valores, regras e normas inerentes a vida social.

Lopes (2008), investigando o papel da escola republicana francesa na fase
imediatamente posterior a Revolucao de 1789, indica-nos que, entre os elementos
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que concretizavam o novo vinculo entre as diferentes classes sociais e 0s sistemas
de ensino, estava principalmente a crenca na difusdo dos novos valores das classes
burguesas. Assim, o liberalismo do periodo acentuava a prevaléncia do individuo
como sujeito de direitos inalienaveis, capaz de decidir sobre seu proprio caminho.
Junto a isso, soma-se a ideia comum de que a constituicdo de uma Nacéo e
perspectiva da escola como catalisadora e transmissora de uma suposta consciéncia
coletiva, com todas as propriedades politicas e institucionais que Ihe sédo inerentes
(RAMIREZ; BOLI, 1987).

A maneira que previa Durkheim (1984), a funcéo social da escola ndo era
contraditéria ao exercicio da liberdade e da individualidade dos sujeitos; pelo contrario,
apenas ela poderia incorporar as subjetividades individuais através da ideia de
cidadania e da participacéo politica que as instru¢gées escolares poderiam oferecer.

Assim, atenta a autora que:

A um mundo feudal, dominado pela monarquia e dirigido pela Igreja,
correspondia um aparelho escolar particular, restrito, religioso. Foi
preciso, quando da conquista do Poder, a recuperagdo de um dos
instrumentos politicos-ideolégicos mais poderosos. Foi preciso que o
Estado (burgués) chamasse para si a questdo da instrugdo e
elaborasse planos para uma politica educacional e educativa (LOPES,
2008, p. 127).

A transicao do feudalismo para o capitalismo comercial, nesse viés, exigiu
do sistema de ensino uma posicao de guardido do discurso dominante das classes
burguesas, em que a nog¢ao de igualdade, presente por exemplo na nova Constituicéo
francesa e na Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao, atribuiu ao individuo
e a cada cidadao em patrticular a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso na
nova ordem social. Nesse contexto, sao indissociaveis 0s principios da igualdade, do
individualismo, do mérito e da disseminacdo do sistema escolar estatal naquele
periodo.

Os individuos foram proclamados iguais, mas a desigualdade econdémica
continuava sendo reconhecida como legitima. Para Lopes (2008), ao reconhecer
como legitima a desigualdade econdmica, a burguesia teve também que apresentar
uma alternativa a sua superacgéo. Esta funcao coube ao sistema de ensino, base pela
qual se assenta o ideal da igualdade republicana que passou a ser um modelo para
muitos paises a partir dali. De tal modo, as desigualdades foram legitimadas sob o
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discurso de que “os individuos ndo sdo igualmente dotados pela natureza” e somente
alguns poderiam ascender socialmente, em geral pelo mérito e préprio esforco, diante
de um sistema de oportunidades supostamente igualitario, universal e imparcial
(LOPES, 2008, p. 128).

Além desta associacdo anterior- entre a ordem social burguesa e o
desenvolvimento dos sistemas de ensino, a educacao publica também servia como
estratégia para assegurar a soberania dos Estados Nacionais. Viiao (2003), por
exemplo, indica que a priorizagdo das agbes estatais em investimentos educacionais
esteve sempre relacionada a contextos politicos e econémicos de disputas territoriais
através das guerras, de competicao pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico, ou

mesmo a intencdes de reafirmacao de identidades nacionais. Nas palavras do autor:

Em todos esses casos — e em outros que poderiam ser apontados -
uma derrota militar, o declinio ou a perda da supremacia industrial,
cientifica ou uma crise nacional, sempre houve interesse voltado para
o sistema educacional e a promogao de reformas intervencionistas
que fortaleceram o poder e o papel do governo, das autoridades
publicas e especialmente do Estado, em questdes educacionais e nos
processos relacionados de escolarizagdo. (VINAO, 2003, p. 16 -
traducao proépria).

Enfim, o que procuramos argumentar até aqui, € que a consolidacao e
expansao dos sistemas nacionais de educacao na Europa entre os séculos XVIII e
XIX, tem relacdo com as estruturas sociais de cada contexto. Ora, se o protagonismo
pelo desenvolvimento destas instituicdes esteve quase sempre ligado ao Estado, é
certo, também —que essas acdes fossem obras das classes politicas dominantes num
processo de adestramento e/ou dominacao das classes populares e trabalhadoras?

Se esta perspectiva histérica € aceitavel, os sistemas nacionais de ensino
refletiiam uma estratégia das classes dominantes na busca de formacédo de uma
sociedade fundada sobre os valores burgueses do individualismo, do mérito e de uma
suposta igualdade, que seria capaz de reificar as relagbes sociais e, a0 mesmo
tempo, legitimar a reproducao de suas relagoes. Isso aconteceria, segundo a teoria
da violéncia simbdlica, por meio de um sistema de legitimagédo dos codigos culturais
das classes dominantes, no qual a escola e todo o sistema de ensino estéo inseridos
(BOURDIEU; PASSERON, 1982).

No entanto, parte da historiografia do tema educacional indica que a
escolaridade publica estatal também é resultado da extenséo do direito ao voto nos
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paises e a tentativa de alocar os filhos de trabalhadores industriais em espacos
formativos (MULLER, 1987; LUZURIAGA, 1959; LOPES, 2008). Nos diversos paises
onde houve o desenvolvimento e consolidagédo da escolarizagdo publica estatal, é
possivel perceber um relativo pacto entre as forgas politicas e as disputas presentes
entre as diferentes classes sociais por condigcdes de vida mais igualitarias — ou seja,
que pudessem garantir uma relativa participacdo e envolvimento politico na historia
dos setores populares.

Tais trabalhos também mostram que as formas de escolarizagao estatal
nao respondiam apenas as necessidades de ordem econdémica ou as demandas
contextuais das classes dominantes — como a formac¢&o da mao de obra para as novas
fungdes de trabalho na industria e no comércio, ou a busca de maior produtividade do
trabalhador —, mas foram também, resultado de amplas lutas sociais das classes
populares na busca pela ampliacao de seus espacos de enfrentamento a exploracao
do trabalho e de combate aos privilégios hereditarios e a exclusdo na vida social.

E certo que as teorias “reprodutivistas”, tal como classifica Saviani (1999a),
tiveram um peso significativo nas pesquisas educacionais, sobretudo na América
Latina, onde as desigualdades sociais tém ainda um efeito consideravel sobre os
sistemas de ensino. Todavia, essa além de simplista esta conclusao é equivocada, na
medida em que a consolidacdo de um determinado status quo néo se realiza sem
contradigdes, lutas e resisténcias — e, por isso mesmo, é fundamental acentuar que
tais processos nao partiram de acdes exclusivas de uma ou outra classe,
independentemente do contexto. Assim, ao tomarmos a escola e o sistema de ensino
como simples reflexo de um sistema de dominacdo estrutural oriundo da luta de
classes, deixamos de perceber o protagonismo e a importancia das classes oprimidas
nesse fendbmeno, incorrendo no risco de cair num estado de letargia coletiva, que nos
impediria, perceber o fio condutor dos movimentos progressistas em geral, qual seja:
a luta pelo aprofundamento da radicalidade da democracia.
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2.3- Arelacao entre educacao e desigualdades educacionais

Um dos temas mais correntes nas pesquisas em sociologia da educacao
desde a década de 1960, esta relacionado as desigualdades escolares. Uma grande
questdo de fundo perpassa a agenda de muitas pesquisas neste campo: que
dindmicas no interior das sociedades e/ou dos sistemas educacionais (internas,
externas e/ou articuladas entre si) , podem favorecer ou atenuar as desigualdades
educacionais? (DUBET; DURU-BELLAT; VERETOUT, 2012 ) ?

Desde a publicagdo do Relatério Coleman nos Estados Unidos, em 1966,
as pesquisas envolvendo a influéncia das desigualdades socioeconémicas nas
trajetérias escolares ganharam maior notoriedade em boa parte dos paises
capitalistas. Naquele momento, os norte-americanos viviam um acirramento das
discussdes acerca das limitagcbes de sua democracia, que era posta em situacao
desconfortavel diante das desigualdades escancaradas nos guetos, periferias e no
interior do proprio sistema de ensino do pais — este, por sua vez, fortemente
segmentado entre brancos, negros e latinos.

O modelo do Estado de bem estar social, adotado apds a crise de 1929,
levou a um periodo de crescimento econémico sustentado por investimentos publicos
em infraestrutura, aumento da renda do trabalho, politicas publicas de distribuicdo de
renda, estimulos ao consumo e valorizagdo das politicas sociais, sobretudo no campo
educacional (LIMA, 2011; SALEJ, 2005). Mas as desigualdades escolares entre os
diferentes grupos sociais nas escolas ainda eram uma questdo nao resolvida. Afinal,
poderiam os maiores investimentos em recursos educacionais daquele periodo
promover mais igualdade de desempenho entre as diferentes classes sociais no
interior da escola norte americana?

Muitos parlamentares estadunidenses, pressionados pela luta dos direitos
civis dos negros no pais e orientados pelos recentes trabalhos de alguns economistas,
posicionaram-se em favor da ampliagdo dos investimentos educacionais no pais. Isso
porque 0s recursos educacionais poderiam, ao mesmo tempo, ter impacto tanto na
reducdo das desigualdades raciais e étnicas no interior das escolas quanto na
ampliacdo da qualificacdo da mé&o de obra para o trabalho — induzindo, como se
imaginava entdo, maiores niveis de produtividade do trabalhador e aumentando a
competitividade econémica internacional do pais. A partir da década de 1970, esses
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foram os pressupostos da Teoria do Capital Humano, que nortearam os investimentos
publicos em educacao do governo estadunidense (BECKER, 1994; SCHULTZ, 1973).

A pesquisa da equipe de Coleman (1966) investigou mais de quinhentos
mil estudantes matriculados em escolas primarias e secundarias nos Estados Unidos,
relacionando o rendimento escolar e a composicao socioecondmica dos alunos. A
amplitude da amostra — que também incluiu professores, gestores e familiares — deu
grande visibilidade aos resultados. Para a surpresa de muitos, o estudo do sociélogo
trouxe algumas evidéncias que incomodaram. Entre elas, a de que a quantidade de
recursos e insumos nas escolas nao explica, por si s6, o melhor desempenho escolar
de seu publico, O fator preponderante no desempenho escolar naquele contexto, foi
a composicao socioeconémica de estudantes nas escolas e as afinidades culturais
entre as familias e as instituicdes de ensino (COLEMAN et. al. 1966). Os resultados
desse estudo mobilizaram uma intensa agenda de pesquisas na sociologia da
educacao em diversas partes do mundo e sao influentes ainda hoje, sobretudo
naqueles com contextos de grandes desigualdades na estrutura social (DOWNEY;
CONDRON, 2016; LIMA, 2011; SALEJ, 2005).

Na mesma década, Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron ° vinham
tentando desmontar o mito da escola republicana francesa, proclamada como
instrumento de democratizagdo e de promocao da mobilidade social. Segundo os
autores, as instituicdes escolares se caracterizavam pela naturalizacdo das relagées
de forcas e hierarquias de poder nas sociedades capitalistas e, portanto, constituiam-
Se como espacos sociais que mascaravam a dominacao a qual as diferentes classes
sociais estavam submetidas. Com a publicacdo de A Reprodugéo: elementos para
uma teoria do sistema de ensino, em 1975, os mesmos autores descreveram como O
processo de socializagao escolar pode ser compreendido como o elemento mais forte
dos mecanismos de dominacgao cultural. Aqui, expdéem o que eles chamam de uma
Teoria da Violéncia Simbdlica, segundo a qual a escola e o sistema de ensino seriam
0 espaco principal de reproducao cultural das relagcdes sociais de dominacao nas
sociedades capitalistas. °

9 A primeira obra de Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron a investigar como as relagdes sociais de
dominacédo sado “herdadas” pela juventude em seus processos de socializagéo foi desenvolvida pelos
autores em Os herdeiros, os estudantes e a cultura, publicado pela primeira vez em 1964.

10 Devo especial agradecimento ao Professor Anténio Carlos Dias Junior, pela erudigdo e generosa
disposicdo em contribuir -com seu brilhantismo didatico, para meu melhor entendimento das
consideragbes de Bourdieu e Passerron sobre este fenébmeno. Foram fundamentais as suas aulas no
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Samuel Bowles e Herbert Gintis também se dispuseram a compreender
como as relagdes sociais podem incidir no espaco escolar e no sistema de ensino
como um todo. Para isso, publicam A escolarizacdo na América Capitalista'', em 1976
buscando esclarecer o aparente fracasso das reformas da educagdo no pais
propostas pelos governos social democratas e inspiradas por intelectuais e
movimentos liberais desde a década de 1950. A argumentacéo central dos autores
esta na critica a tentativa de implementar uma educacao que fosse expressado dos
valores democraticos e libertadores da personalidade individual em um sistema
econdmico fundado na exploracao do trabalho e na divisdo da sociedade em classes.
O resultado disso seria uma educacao "burocratica", que impede a igualdade e o
desenvolvimento pessoal. Seguindo tal premissa, a desigualdade no capitalismo nao
reside nas deficiéncias do sujeito — como teoriza a visdo otimista e ingénua da
educacao fundamentada naquele momento pelas Teorias do Capital Humano —, mas
na estrutura das relagdes de producao da economia e na divisdao das classes sociais
que dai surgem. Apesar de o sistema de ensino ter vida préopria, € a experiéncia do
trabalho e a natureza da estrutura de classes que ele engendra nas sociedades que
constitui a base valorativa de um sistema de ensino.

Os autores postulam ai a chamada Principio da Correspondéncia, entre o
modo de producao econdmico e sistema de ensino. Por isso mesmo, afirmam que,
evidencia-se nas escolas, uma réplica das relacbes de autoridade e controle,
marcadas por hierarquias, disciplina, uma énfase na obediéncia as regras
institucionais e um sistema de recompensas e castigos aos estudantes,
correspondentes aqueles percebidos no mundo do trabalho e na divisdo da sociedade
capitalista em classes. Entre a relagdo social da instrugdo escolar e 0 mundo do
trabalho, repousaria uma correlacao estrutural, a partir da qual o sistema de ensino,
para produzir uma forga de trabalho décil, passiva e fragmentada, adotaria parte dos
valores e comportamentos presentes na esfera do trabalho no modo de producéo
capitalista.

Os processos de reproducédo da estrutura de dominacao, no capitalismo,

envolvem mecanismos explicitos constituidos para manter e ampliar as estruturas de

ano de 2016 na disciplina de Sociologia da Educagéo Il da Faculdade de Educagédo da UNICAMP,
momento em que tive o privilégio de ser seu estagiario docente.
11 O titulo original da obra é Schooling in American Capitalist.
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poder e privilégios que separam as classes sociais, € é na escola que de fato se
aprende a ocupar uma determinada posi¢cao em tal estrutura. Por isso, pelo Principio
da Correspondéncia, o sistema de ensino pode contribuir com as desigualdades
sociais incorporando e inculcando no publico escolar muitas das capacidades
cognitivas e técnicas requeridas para o rendimento “adequado” do trabalho no modo
de producao capitalista. A reproducao das relagdes sociais de producédo dependeria,
nesse caso, da reproducao da consciéncia das criangas e jovens nas escolas.

Esses trabalhos despertaram o interesse da comunidade académica de
grande parte dos paises ocidentais, que se viram entado interessados em investigar se
as escolas poderiam ter formas de organizacao institucional e/ou mecanismos
préprios que pudessem se contrapor a essas tendéncias. Essas inquietagdes deram
origem a uma nova agenda de pesquisas no campo da sociologia da educagéo, que
buscava, em geral, inferir quais variaveis de ordem socioecondmica, de caracteristicas
escolares e de suas formas de organizacao poderiam se contrapor a tendéncia
estrutural apontada pelas “teorias reprodutivistas” (DOWNEY; CONDRON, 2016).
Contextualizando historicamente esse desenvolvimento epistemolégico, Salej (2005)

afirma:

Os resultados do Relatério Coleman constituiram uma démarche
sociolégica em matéria educativa. Criou-se um movimento de
pesquisa sobre a eficacia escolar cujo foco € a andlise dos fatores que
fazem a diferenca em matéria de aproveitamento escolar (SALEJ,
2005, p.126).

O ndcleo comum dessas pesquisas passava pelos seguintes pressupostos:
se ha evidencias suficientes que corroboram o efeito das desigualdades econdmicas
e sociais sobre as relagdes que se dao no interior das escolas, 0 que faz com que
determinadas escolas ou redes de ensino, em contextos relativamente semelhantes,
possam ter diferentes resultados em seus indices de desempenho educacional? Ou
seja: que fendmenos no interior das escolas podem explicar diferencas de
desempenho de instituicdes que tém publicos escolares relativamente semelhantes e
resultados de desempenhos educacionais discrepantes?

Nessa nova agenda, estavam presentes, por exemplo, o papel do curriculo
escolar (FORQUIN, 2000) e a importancia de adequa-lo aos contextos locais nas

escolas, sem necessariamente abrir mdo de uma suposta “universalidade” dos
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conteudos oficiais. Além disso, havia ainda o chamado “efeito escolar’, que busca
solugdes nas dinamicas locais ao se investigar quais os determinantes que fazem com
que certas escolas sejam mais “eficazes” que outras em termos de aprendizado
(BROOKE; SOARES, 2008). Outras tendéncias importantes sobre isso se deram no
campo das politicas publicas e da proposigdo das “escolas socialmente justas”.
Segundo Dubet (2004), tais escolas deveriam agir a partir da nogéo de “discriminagao
positiva” diante dos grupos sociais em situagdo de desvantagens e exclusao
socioeconémicas — atenuando, assim, a tragédia que o discurso da meritocracia e da
suposta igualdade.

Somado a isso, muitos paises passaram a transferir para a gestdo das
escolas e dos sistemas de ensino ao setor privado, tomando-os como sinébnimos de
maior eficiéncia e qualidade (FREITAS, 2007). A partir da década de 1990, por
exemplo, dissemina-se nos paises latinoamericanos um conjunto de reformas
educacionais que instituiram mudancas impactantes para a gestdo das politicas
publicas educacionais (VIEIRA; KRAWCZYK, 2008) e que também seriam percebidas
nos Estados Unidos e na Europa, pela nogdo de “quase mercado” — ou seja: a
instituicao, na gestao do setor publico de educacao, de uma légica competitiva que
traz resultados socialmente injustos (SOUZA; OLIVEIRA, 2003). 12

2.4- As nocoes de Inclusao, progressividade e segmentacao

Consideradas estas contribuicbes anteriores, Ringer (1987) e
posteriormente Vindo (2003), sugerem que os sistemas de ensino podem ter ao
menos trés propriedades analiticas pelas quais sao possiveis medir as desigualdades
escolares: a inclusdo, a progressividade e a segmentacdo. Estas propriedades nos
parecem vantajosas para o0s propositos desta pesquisa na medida em que nos
habilitam a ter critérios objetivos para mensurar e caracterizar as desigualdades

escolares, como veremos a seguir.

2 Uma discussdo mais detalhada sobre os efeitos praticos deste fendmeno serd feita em segédo
especifica no capitulo 5 sobre o0 ENEM e os exames de larga escala como estratégia de mensuragao
da qualidade da educagao.
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2.4.1- Inclusao

A nocao de incluséo representa a capacidade de atendimento educacional
pelo Estado, levando em conta a faixa etaria, o nivel de ensino e o tamanho da
populacao escolar. Assim, compreende-se que um sistema educacional pode ser mais
ou menos desigual a depender de sua extensao para os diversos setores sociais
(RINGER, 1987, p.87; VINAO, 2003; p. 36). Como vimos, a partir do século XIX, a luta
pelo acesso a escola pelas classes populares na Europa e a instauracao de leis que
tornam a escolaridade obrigatéria, marca uma etapa importante na expansao do
atendimento educacional daqueles contextos. No entanto, em paises que estdo
periferia do capitalismo, os processos de inclusdo escolar ainda hoje sao limitados.
Um exemplo familiar no Brasil atual, € o fato de ainda termos cerca de 2,7 milhdes de
criancas e jovens fora da escola, dentre os quais, aproximadamente 1,5 milhdo
pertence ao quintil mais pobre da populacao (IBGE /PNAD, 2015). Justamente sobre

este ponto, a incluséo se relaciona com a nogao de progressividade.

2.4.2- Progressividade

Por progressividade compreende-se capacidade que o0s sistemas
educacionais tém para garantir que os diferentes setores sociais sejam representadas
no processo de inclus&o. 1sso porque, um movimento de expansao de matriculas, por
exemplo, pode excluir -direta ou indiretamente- setores sociais mais pobres e em
situacées de vulnerabilidades socioecondmicas e de segregacdo social. Esse
conceito nos ajuda a compreender um dos principais desafios da educacao basica no
Brasil, que se reflete especialmente no nivel do Ensino Médio (KRAWCZYK, 2011,
2014).13

Para compreender de maneira mais concreta essas relagdes, mobilizamos
aqui, as principais investigacées encontradas na literatura cientifica que se dedicaram
a compreender as tendéncias gerais nos processos de expansao do acesso aos
sistemas de ensino e sua relacado com o fendmeno da progressividade. Nesse sentido,
quanto maior for a proporcado das classes sociais mais pobres ou dos grupos em

situacdes de vulnerabilidades socioecondmicas e culturais nas diversas etapas de um

3 Em relagdo a produgdo cientifica envolvendo o Ensino Médio brasileiro, por exemplo, ainda ha
poucos trabalhos recentes acerca da chamada progressividade, sobretudo apéds os anos 2000. Nesta
pesquisa, procuramos preencher algumas lacunas desse campo. Desenvolveremos melhor as
evidéncias para o caso brasileiro em uma se¢ao especifica.
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sistema de ensino, maior sera sua aproximagao com a no¢ao de progressividade. De
modo contrario, quanto menor for a incorporacao e a permanéncia na escola desses
mesmos grupos no sistema, maior serd a seletividade do sistema de ensino, ou seja,
mais excludente e desigual ele sera.

Em nossa revisao de literatura, notamos que a ideia de progressividade é
frequentemente explorada pelas teorias que se dedicam ao tema da “estratificagao
educacional”, ou seja, que procuram analisar as dindmicas que caracterizam a
inclus@o ou a exclusao dos diferentes grupos socioeconémicos aos diferentes niveis
de um sistema de ensino. Para isso, mobilizamos os resultados das pesquisas
encontradas em Brito (2014, 2017), Mont’Alvao (2011), Valle-Silva (2003), Shavit
(2007) e Vallet (2014). Em geral, os pressupostos teéricos e metodoldgicos comuns a
esses trabalhos é o fato de se dedicaram a compreender as desigualdades
educacionais entre as diferentes classes sociais e as diferentes perspectivas para o
enfrentamento das mesmas. A seguir, elencamos as correntes tedricas e

epistemoldgicas mais relevantes encontradas nesses trabalhos.

A corrente epistemolégica da Meritocracia'*:

Esta hipétese surge no periodo pés-guerra nos Estados Unidos e postula
que o processo de modernizacao, industrializacdo e transicdo demografica das
sociedades capitalistas, engendraria a redugdo natural das desigualdades sociais e
educacionais. Desse modo, o proprio processo de desenvolvimento econdmico
ampliaria as oportunidades de educacéo para toda a sociedade e seria o principal
vetor de mobilidade social, permitindo que, independentemente de sua origem
socioeconbémica, étnica ou de género, os individuos alcangassem melhores posicoes
sociais do que a geracao anterior de seus familiares. Segundo Mont Alvao (2011),
essa concepgao sugere que:

(1) a influéncia direta do status ocupacional do pai sobre o filho deve
ser mais fraca em sociedades mais industrializadas; (2) a influéncia
direta da educagéo sobre o alcance ocupacional deve ser mais forte

4 Os trabalhos citados como referéncia a esta hipétese por Mont Alvao (2011) e Vallet (2014) foram:
DAVIS, Kingsley e MOORE, Wilbert E. Some Principles of Stratification .American Sociological
Review, vol. 10, pp. 242-249. 1945. HAUSER, Robert M. e FEATHERMAN, David L. Equality of
Schooling: Trends and Prospects. Sociology of Education, vol. 49, no 2, pp. 99-120, 1976. TREIMAN, Donald
J. Industrialization and Social Stratification, in E. O. Laumann, Social Stratification: Research and Theory for
the 1970s. Indianapolis, Bobbs-Merrill, pp. 207-234. 1970.
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em sociedades mais industrializadas; (3) em sociedades mais
industrializadas o status dos pais tem papel menos importante na
realizacao educacional (MONT’ALVAO, 2011, p. 394).

Nessa acepcgao, independente da origem social ou do grupo a que se
pertence na sociedade — homens ou mulheres, pretos, brancos ou indigenas,
moradores de areas nobres ou de regides periféricas —, as chances de mobilidade
social seriam semelhantes e igualitarias se o acesso a educacéao fosse universalizado

com o processo de “modernizagao”.

A corrente epistemolégica da Escolha Racional °:

Aqui, ha dois tipos de fenémenos identificados que poderiam influenciar o
alcance educacional e as habilidades demonstradas na escola pelos estudantes. De
um lado, o que os autores chamam de “fatores primarios”, que, segundo 0os mesmos,
séo oriundos das diferenciagdes criadas pelas relagcdes sociais. Os desdobramentos
que persistem com as desigualdades extraescolares envolvem, por exemplo, custos
e investimentos educacionais e as limitacdes que muitos individuos em situacoes
menos favorecidas enfrentam para progredir no sistema de ensino. Os “fatores
secundarios”, por sua vez, poderiam operar, também, por meio das decisbes racionais
feitas pelos estudantes e suas familias acerca das opc¢des que lhes sdo viaveis
quando atingem determinando nivel de ensino nas transicées do ciclo escolar.

Essas escolhas podem envolver, por exemplo: ficar na escola, trabalhar ou
conciliar ambos; ingressar em um curso superior ou de formacao técnica; postergar a
continuidade dos estudos e seguir a profissdo ou os negocios na empresa da familia,
etc. Assim, o estudante e sua familia ttm sempre uma possibilidade de escolha, a
qual & tomada com base nos custos e beneficios de cada opgédo. Em geral, quando
se a avaliagdo que a opg¢ao de prosseguir até os niveis mais altos do sistema de
ensino nao é tao favoravel para a melhoria do nivel de vida de estudantes, os mesmos
tendem a encerrar os estudos mais cedo e buscar experiéncia no mercado de

trabalho. Nesse sentido, para a abordagem da “escolha racional”’, ndo seriam apenas

5 As principais referéncias citadas por Mont Alvao (2011, p. 395) para essa abordagem sdo: BOUDON,
Raymond., Education, Opportunity and Social Inequality. NewYork, Willey. 1974; GOLDTHORPE,
John. H. Class Analysis and the Reorientation of Class Theory: The Case of Persisting Differentials in
Educational Attainment. The British Journal of Sociology, 47(3), pp. 481-505, 1996. GERBER,
Theodore. Educational Stratification in Contemporary Russia: Stability and Change in the Face of
Economic and Institutional Crisis. Sociology of Education, 73 (4), pp. 219-246, 2000.
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as desigualdades de origem que poderiam influenciar as trajetérias e os destinos
educacionais, mas também os chamados “fatores secundarios”, que dizem respeito a
natureza das escolhas de percursos de vida feitas pelos estudantes e suas familias
(BRITO, 2017; MONT'ALVAO, 2011; VALLET, 2014).

A corrente epistemolégica da Seletividade diferencial '°:

Partindo dos estudos de Mare (1980, 1981 apud MONT ALVAO, 2011, p.
397), essa abordagem da problematica envolvendo a relagéo entre origem social e
alcance educacional, postula que as desigualdades escolares tendem a diminuir
quando se atingem os pontos mais altos de escolarizagao. Isso porque a relagao entre
a origem social e o alcance educacional tende a diminuir nos pontos mais altos do
sistema de ensino.

Para essa perspectiva, a chamada seletividade escolar tende a ser maior
nos niveis escolares mais elementares, de modo que o0s niveis mais altos no sistema
de ensino tendem a concentrar criangas e jovens que ja se adaptaram a cultura
escolar. Assim, entre 0os que atingem os pontos mais avangados da escolaridade,
mesmo persistindo as desigualdades de alcance e rendimento educacional, a
eliminacao dos mais vulneraveis a cultura escolar ja teria sido antecipada.

Outra explicacao estaria relacionada a menor dependéncia de jovens em
relacdo aos seus pais nos pontos mais altos do sistema, sugerindo que, quanto
maiores 0s niveis de ensino, menores as correlagdes entre as origens sociais € as
chances de progressao educacional. A principal inovacao metodolégica e conceitual
desta correste foi propor um entendimento da estratificagdo educacional dos
individuos por nivel de ensino. Tal método ficou conhecido como Modelo de
Transicbes Educacionais (BRITO, 2017, p. 227). Segundo o mesmo autor:

Empiricamente, isso possibilitaria evidenciar diferenciais de classe e
origem socioecondmica nas chances de progressao educacional por
nivel, de forma independente da tendéncia de crescimento na
propor¢do de individuos que atingem determinados niveis
educacionais, ela mesma decorrente da expansao educacional e da
melhoria das condi¢des de origem familiar para a escolarizacao formal
ao longo do século XX. (BRITO, 2017, p. 228).

6 As referéncias citadas nesta abordagem foram: MARE, Robert D. Social Background and School
Continuation Decisions. Journal of the American Statistical Association, 75 (falta nimero), pp. 295-305,
1980. Change and Stability in Educational Stratification. American Sociological Review,
46(1), pp. 72-87, 1981.
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Importa registrar, também, que o estudo do autor identifica ainda duas
tendéncias encontradas na literatura para o chamado Modelo das Transicbes
Educacionais De um lado, o padrao de coeficientes declinantes, que ocorre quando a
associacao entre origem social e destinos educacionais da populagdo ou amostra
estudada, diminui ao longo das transicdes entre os niveis de ensino. Por exemplo:
quando estudantes de origem pobre atingem niveis mais altos do sistema de ensino,
tendem a sofrer menor influéncia da origem social nos destinos educacionais, ou seja,
os padrbes de desigualdades de alcance educacional sdo menores quanto mais se
avanca as etapas do sistema. E de outro lado, temos o padrdo de desigualdades
persistentes, que prevé, como o0 proprio nome supde, a permanéncia das
desigualdades educacionais entre diferentes coortes socioecondmicas, apesar das
transi¢cOes para niveis mais altos (BRITO, 2017, p. 228).

A corrente epistemolégica da Desigualdade Maximamente Mantida'’:

Esta corrente epistemoldgica surge com os estudos comparativos de Shavit
e Blossfeld (1993), que apresentam uma pesquisa em 13 paises com diferentes niveis
e padrdes de desenvolvimento, associando-os aos padroes de alcance educacional
de suas populacdes dentro do sistema de ensino. Nesse estudo, os paises foram
divididos em trés grupos: paises capitalistas ocidentais, formado por Estados Unidos
(1910-1964), Alemanha (1916-1965), Holanda (1891-1960), Suécia (1902-1967), Gra-
Bretanha (1913-1952), Italia (1920-1967) e Suica (1950-1960); outro conjunto de
paises capitalistas ndo ocidentais, formados por Japao (1920-1968) e Taiwan (1905-
1955); paises que tiveram experiéncias socialistas na antiga Unido Soviética
(Tchecoslovaquia 1918-1957), Hungria (1910-1960) e Polénia (1912-1969); além de
Israel (1900-1970) (SHAVIT; BLOSSFELD, 1993, p. 13).

Os resultados indicam que, embora as propor¢des de estudantes de todas
as classes sociais em todos os niveis educacionais investigados tenham aumentado

nos paises estudados — 0 que em tese, poderia se supor, fosse uma evidéncia de

7 As referéncias citadas pelo autor foram: RAFTERY, Adrian E. e HOUT, Michael. Maximally
Maintained Inequality: Expansion, Reform, and Opportunity in Irish Education, 1921-1975. Sociology of
Education, 66(1), pp. 41-62, 1993. SHAVIT, Yossi e BLOSSFELD, Hans-Peter. Persistent Inequality: a
Comparative Study of Educational Attainment in Thirteen Countries. Boulder/San Francisco/ Oxford,
Westview Press, 1993.
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reducao das desigualdades educacionais — as vantagens associadas com as origens
sociais dos setores mais altos, do ponto de vista socioeconémico, também persistiram.
As Unicas excecoes a essa tendéncia foram a Suécia e a Holanda, onde houve
declinio do efeito das origens sociais, segundo o estudo, por conta de politicas de
equalizacao de condi¢des socioeconémicas da populagdo em geral.

Essa abordagem teérica postula que as desigualdades escolares em um
determinado nivel de ensino sé declinariam quando houvesse um processo de
universalizacdo dentro daquela etapa. Sobre esse fenémeno, Murilo Britto (2014,
p.112) chama atengéo para o que considera como fenébmeno do descolamento da
seletividade escolar, que pode ocorrer entre diferentes etapas de um mesmo sistema
de ensino ao longo de um processo de expansao escolar. Os estudos de Valle Silva
(2003), por exemplo, indicam que houve uma redugéo do efeito das origens sociais
na etapa do nivel fundamental e médio no Brasil apds periodos de forte expansao do
acesso até o final da década de 1990. Estas evidéncias indicam que apds periodos
de inclusdo em um determinado nivel educacional, a pressao social desloca-se para
niveis subsequentes do sistema escolar, 0 que tornaria possivel, segundo essa
abordagem, a diminuicao das desigualdades escolares no nivel anterior.

Neste sentido, existem “padrdes de coeficientes declinantes” para niveis de
ensino préximos da universalizacao do acesso, de forma que o efeito das origens
sociais sobre as taxas de conclus&o escolar tendem a diminuir. Por essa perspectiva,
a reducdo das desigualdades escolares, ou o que chamam de estratificacdo
educacional, estaria atrelada a nocdo de inclusdo e progressividade proposta
anteriormente. Quando analisamos a proposicdo da Teoria da Desigualdade
Maximamente Mantida, emerge a questao trivial: bastaria um sistema educacional
universalizado em todos os niveis para que as desigualdades escolares deixassem
de existir? Estaria o problema das desigualdades escolares relacionado estritamente
a maior ou menor proporcao das nocdes de inclusao e progressividade?

Em um trabalho desenvolvido por Raftery e Hout (1993, apud
MONT ALVAO, 2011, p. 400) nos Estados Unidos, as evidéncias trazidas indicam que
nao. A expansao do sistema educacional ndo implica necessariamente a reducao das
desigualdades educacionais, ja que essas tendem a permanecer estaveis ou mesmo

a se ampliarem, uma vez que as classes sociais ja em vantagens socioeconémicas e
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culturais em um nivel de ensino aproveitardao melhor as novas posicdes

disponibilizadas em niveis mais altos do sistema. Assim, pondera Mont"Alvao (2011):

Os sistemas se abrem, passo a passo, da base para cima, de forma
que as coortes [diferentes grupos sociais classificados diante de
critérios socioeconémicos] vao sucessiva e lentamente avangando
dentro da hierarquia educacional, mas os maiores niveis educacionais
permanecem razoavelmente exclusivos, o que faz com que
verdadeiros gargalos sejam criados na transigao para o nivel superior,
priviegiando o acesso daqueles oriundos de  grupos
socioeconomicamente avantajados. (MONT’ALVAO, 2011, p. 398)

Ainda que a teoria da Desigualdade Maximamente Mantida tenha
limitac6es que indicam que a mesma nao é capaz de prever todas as formas pelas
quais a desigualdade de alcance escolar pode ser realizada, conservou em si um
potencial de parametro nos estudos comparados envolvendo os fenémenos da
estratificacdo educacional e, consequentemente, da nocado de inclusdo e
progressividade que nos parece fundamental para responder aos objetivos deste
trabalho. Por meio dela, podemos compreender a dindmica da menor ou maior
expansao dos sistemas de ensino e de como as diferentes classes sociais estdo
incluidas ou excluidas desses processos.

A corrente epistemolégica da Desigualdade Efetivamente Mantida'®

O trabalho de Lucas (2001) postulou, pela primeira vez, um fundamento
empirico evidenciando que as desigualdades educacionais se mantém ao longo das
trajetérias educacionais entre as diferentes classes sociais em todos os niveis de
ensino, mas, por nuances qualitativas, que as pesquisas com dados dos exames de
larga escala feitas até entdo nao poderiam apreendé-las. Ao contrario da hipétese da
Desigualdade Maximamente Mantida, aqui se faz uma avaliacdo das possibilidades
das diferentes trajetérias escolares de acordo com a origem socioecondmica de
estudantes e suas familias, indicando que os diferentes caminhos e percursos
escolares podem favorecer ou limitar o alcance educacional de maior prestigio entre

os diferentes grupos sociais.

8] UCAS, Samuel R. Effectively Maintained Inequality: Education Transitions, Track Mobility and Social
Background Effects. The American Journal of Sociology, 106(6), pp. 1642-1690. 2001.
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O modelo da Seletividade Diferencial e da Desigualdade Maximamente
Mantida, como vimos, supde que os individuos iriam progredir ao longo do sistema
educacional numa sequéncia unilinear, continua e submetidos as mesmas condi¢des
de escolarizagdo. De modo contrario, a Teoria da Desigualdade Efetivamente Mantida
propde que existe um tipo particular de competicao pela qualidade e prestigio social
das credenciais escolares com maior valorizagdao na sociedade.

Para Lucas (2001), as abordagens anteriores ndo foram capazes de
identificar os aspectos qualitativos do fendmeno da estratificacdo educacional, uma
vez que, ao longo de um processo de expansao do acesso os sistemas de ensino, as
credenciais escolares tendem a ser marcadas por diferenciagdes institucionais e
formativas que escondem hierarquias e mecanismos de sele¢do. Isso, por sua vez,
reflete numa apropriacao desigual do sistema de ensino. '® Sobre esta corrente, atenta
Mont Alvao (2011, p. 402):

Uma vez que determinado nivel educacional atinja saturagéo, em vez
de a pressao ser necessariamente deslocada para o nivel superior,
como pressupde a MMI, desigualdades nas chances de alcance
educacional neste nivel podem ser substituidas por desigualdades nas
chances de acesso aos caminhos mais seletivos e prestigiados. Filhos
de pais em vantagem socioecondmica serao alocados para posicoes
vantajosas quantitativa e qualitativamente no sistema escolar.

Por isso mesmo, a teoria da Desigualdade Efetivamente Mantida sé pode
ser compreendida se situada frente a nocao de segmentacao. A partir dela, as praticas
que os sistemas de ensino podem adotar, de divisdo e separacao do publico escolar
em diferentes “segmentos”, “caminhos” ou “trilhas” formativas, podem levar a

diferenciagdes que se relacionam com as desigualdades de origem dos estudantes.

2.4.3- Segmentacao
Por fim, a segmentacao pode se manifestar, de um lado, pela existéncia de

barreiras seletivas institucionalizadas no sistema educacional, que cumprem a funcao

9 Pierre Bourdieu e Luc Boltanski (2007) formularam uma interpretacdo, que nos parece estar em
sintonia com essa logica, sobre a articulagdo entre a oferta de diplomas e sua tendéncia a
desvalorizagdo no mercado de ocupagdes profissionais. Segundo os autores, quanto maior fosse o
nuimero de diplomas ofertado pelos sistemas de ensino, maior seria sua desvalorizagao frente ao
mercado de trabalho. Com isso, as diferentes classes sociais e suas fragdes estariam sempre em busca
de mecanismos de distingdo simbolica que pudessem legitimar suas qualificagdes frente a competicédo
pelo emprego.
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de eleger quais estudantes estariam aptos a acessar os niveis ou etapas de ensino
mais valorizados socialmente -segmentacdo vertical, e de outro modo, quando ha
alguma correlacao entre as diferenciacdes institucionais e/ou curriculares no interior
de uma mesma etapa ou nivel de ensino e o perfil socioeconémico e cultural de seus
estudantes -segmentacdo horizontal.

Em uma coletanea organizada por Muller, Ringer e Simon (1987), intitulada
The rise of modern education system: structural change and social reprodution 1870-
1920, varios historiadores da educacao se dedicaram a compreender as dinamicas
institucionais e politicas que acompanharam o desenvolvimento e as mudangas nos
sistemas de ensino em paises como a Alemanha (antiga Prussia), Inglaterra e Franca
ao longo do XIX. Em um dos artigos, intitulado On Segmentation in Modern European
Education System: the case of secondary education in France 1865-1920, Ringer
(1987) nos traz uma cronologia importante das principais reformas educacionais pelas
quais passou o sistema educacional francés naquele periodo. Seu objetivo principal
foi analisar como se desenvolveu o ensino secundario francés ao longo de um periodo
de consideraveis aumentos nas matriculas e relacionou este fenbmeno com a
estrutura econémica, social e politica do pais naquele periodo.

Seu trabalho nos mostra que o surgimento dos Lycées na Franga durante
a segunda metade do XIX, foi caracterizado pela forte influéncia do poder central de
Napoledo Bonaparte nas grandes cidades. Esta caracteristica politica imprimiu no
ensino destas escolas um curriculo de formacao voltado para valorizagdo da cultura
classica e orientado como fase prévia de preparagdo para os bacharelados e os
exames de avaliacao e certificacdo que validavam a conclusdo daquela etapa. Ja nas
pequenas cidades do interior da Franca, prevaleciam os chamados colleges, de menor
prestigio social mas também mantidos pelo poder publico, além de varias instituicbes
privadas de ensino secundario ligadas especialmente aos jesuitas (RINGER, 1987, p.
71). Os custos da educacéao secundaria naquele periodo eram caros e se mantinham
separados da educacgao primaria. Aqueles que conseguiam ingressar no bacharelado,
geralmente por volta dos 18 anos, tinham direito de acesso as escolas de nivel
superior e as carreiras de maior reputagdo — como as faculdades de direito, medicina,
farmacia, letras ou ciéncias.

Uma primeira caracteristica da nocao de segmentacgéo trazida por Ringer

(1987) neste exemplo, relaciona-se diretamente com a maior ou menor chance de
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acesso a formacao escolares mais prestigiadas e concorridas, e, consequentemente,
as ocupacdes mais valorizadas da economia. Mobilizando inUmeros dados, o autor
observou que apenas uma minoria de estudantes oriundas das chamadas “Grandes
Ecolés” passavam pelos cursos preparatorios nos Lyceés parisienses e conseguiam
chegar aos niveis mais altos da escolarizacao.

Entre 1862 e 1865, 0 entdo ministro da Educagao na Franca de Napoleao
lll, (chamado Victor Duruy), introduziu o chamado enseignement especial nas escolas
secundarias de todo o pais. Essa nova modalidade constituia um tipo de formagéo
subsequente ao nivel primario, na qual os jovens aprenderiam habilidades basicas de
trabalho, além de competéncias requeridas pelos setores do comércio, industria,
agricultura e outras vocacgdes voltadas para o exercicio profissional. Essa nova opgéao
formativa foi a maior e mais impactante reforma curricular na Franga do século XIX e
teria uma dupla funcdo: a de dar oportunidades de formacédo e qualificagcbes aos
jovens “‘menos dotados” do sistema de ensino- altamente seletivo, e, em segundo
lugar, ofertar a nova economia industrial m&o de obra com maiores qualificaces
escolares.

Essa nova modalidade, porém, ndo dava direito de continuidade dos
estudos no nivel de bacharelado e das carreiras mais prestigiadas apo6s sua
conclusao, e gerou uma dualidade entre a formacéao técnica e a formacao cientifica
(RINGER, 1987, p. 73). Essa diferenciagao curricular no ensino secundario classico e
a existéncia de barreiras seletivas para acessar determinados etapas de ensino,
afastou ainda mais uma parte das classes médias e baixas do ensino tradicional
naquele periodo, levando-os ao ensino especial de formagao técnica e vocacional
voltada para as carreiras menos valorizadas no mercado de trabalho. Esses
mecanismos, que tendem a subdividir o sistema de ensino em varias modalidades de
ofertas curriculares e formativas, constituem, para o autor, a principal variavel
explicativa nas desigualdades escolares e da estratificagao social criadas pelo sistema
de ensino. Nas palavras do proprio autor, “esse aspecto da segmentacdo me parece
mais importante do que sua tendéncia a impedir a mobilidade social por meio da
educacao” (RINGER, 1987, p.69).

A nocao de segmentacao pode aparecer em alguns paises associada as
praticas de “fracking” educacional. O “tracking” educacional, segundo a definicdo de

Holm et. al. (2013) e Oakes (1985), envolve n&o apenas a diferenciagéo curricular e



61

formativa do ensino, mas também praticas pedagdgicas que buscam selecionar e
separar estudantes em tirmas e grupos especificos conforma critérios diversos. Esta
pratica foi bastante comum nos Estados Unidos através do agrupamento de
estudantes por habilidades especificas, o que, consequentemente, fazia com que
estivessem submetidos a diferentes modos de organizar o ensino e de ensinar e
portanto, a existéncia de diferentes ambientes de aprendizagem (LUCAS, 2001).2°

Um importante estudo de Hanushek e Woessmann (2006) constatou que,
de 29 paises investigados numa pesquisa comparada, todos adotavam algum tipo de
segmentacado educacional em algum momento durante a escolarizacao obrigatoria.
No entanto, o estudo contatou-se que quanto mais cedo os (as) estudantes
estivessem submetidos ao efeito do tracking, ou seja, a subdivisdo em suas trajetérias
educacionais, maiores eram os efeitos que incidiam sobre as desigualdades de
alcance educacional no sistema de ensino. De modo inverso, em paises onde 0 uso
do tracking era postergado para os anos finais de escolarizagao, o efeito sobre as
desigualdades educacionais decrescia.

Nos Estados Unidos, Lucas e Berends (2002) investigaram a associacao
entre adogao de trackings educacionais e a composi¢ao racial/étnica da populagéo
escolar do Ensino Médio e buscou medir o efeito do tracking sobre as escolas e sobre
os alunos pelo método de regressao multinivel. Multiplos indicadores de localizacao
dos trackings foram adotados para compreender a diversidade institucional das
escolas e as alteragcdes no padrao de trajetorias escolares relacionadas ao fenémeno.
Alguns resultados do referido estudo sdao bastante curiosos. Desconsiderando a
classe social e o0 desempenho das coortes no exame, 0s autores evidenciam, pelos
dados, que estudantes asiaticos tém em média 80% de chance a mais de ingressarem
nos percursos escolares que dao acesso aos cursos preparatdrios para ingresso no
Ensino Superior; brancos tém 43% mais chance de estar no mesmo percurso
formativo educacional do que os nao brancos. De outro lado, negros e latinos tém

menos de 15% de chance de estarem no percurso formativo que da acesso ao Ensino

20 Em geral, o que a literatura denomina tracking é uma préatica bastante comum nas high schools dos
Estados Unidos (LUCAS, 2001) e em muitos sistemas de ensino na Europa (HANUSHEK;
WOESSMANN, 2006; PERRY, 2009). Esse conceito se caracteriza pela existéncia de “trilhas” ou
“caminhos” curriculares e formativos especificos, que tendem a criar diferenciagdes em termos de
formagéo escolar e, consequentemente, de destinos educacionais e ocupacionais entre diversos
grupos socioecondmicos (ROSCIGNO; AINSWORTH-DARNELL, 1999).
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Superior. Além disso, em escolas com perfil geral de pobreza, negros sdo menos
propensos ao tracking preparatorio para o Ensino Superior do que estudantes brancos
em mesma situagao. 2!

Este conjunto de trabalhos analisados na literatura, portanto, nos mostra
que o fenbmeno da segmentagdo, quando se manifesta em contextos sociais
marcados por desigualdades, tende a criar e reproduzir hierarquias e diferenciacoes
do alcance educacional entre os diferentes setores sociais. Analisaremos a seguir
como estas tendéncias incidem na histéria do desenvolvimento do sistema

educacional no Brasil.

21 Qutras variaveis que aparecem associadas ao uso do “tracking” nesse estudo sdo, por exemplo:
género, status socioecondmico, educacao da mae, renda familiar, nimero de irmaos e estrutura familiar
(LUCAS & BERENDS, 2002, p. 24).
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3.0- O DESENVOLVIMENTO DO SISTEMA EDUCACIONAL NO
BRASIL

Vimos anteriormente que a evolugdo e o desenvolvimento dos sistemas de
ensino sao historicamente indissociaveis dos conflitos vivenciados nos diferentes
modos de organizacao e reproducédo das sociedades modernas. No Brasil, um dos
aspectos mais importantes nesse sentido foram as mudangas institucionais
responsaveis pelo desenho atual do sistema educativo. Tais mudangas refletem
quase sempre as transformacdes ocorridas ao longo do tempo, que se relacionam ao
campo econdmico, politico e cultural em cada conjuntura de nossa historia. Nesta
secdo, buscamos elencar alguns dos elementos histéricos que consideramos mais
importantes para a compreensdo da constituicdo do sistema educacional no Brasil,
bem como algumas das principais modificacbes que se deram ao longo de seu

desenvolvimento. 22

3.1- A construcao de um “sistema”: a educagcao como questao nacional

Desde a colonizacao até o periodo imperial, era possivel encontrar locais
onde eram transmitidas algumas formas de conhecimento, cddigos culturais e valores
morais e religiosos a certas parcelas da populacao brasileira. Poucos anos apos a
chegada dos portugueses, ainda no século XVI, a Ordem dos Jesuitas se encarregou
das funcdes gerais de escolarizagdo na coldnia e passou a se ocupar do desafio de
difundir instrugdes elementares aos filhos de indigenas e dos colonos portugueses.
Essa estratégia, aquela altura, poderia apaziguar os conflitos e as possiveis
resisténcias dos colonizados no processo de dominagdo exercido pela metrépole
portuguesa (PAIVA, 1989).

Por isso, as primeiras relagdes entre o Estado e a educacgéo no Brasil foram
marcadas pela forte influéncia do poder da Igreja catdlica, constituindo aquilo que
Luzuriaga (1959) descreve como a existéncia de um tipo de “educagado publica
religiosa” (LUZURIAGA, 1959, p. 19). Tal denominagao é justificada pelo autor pelo
fato de a educacgédo ofertada naquele momento contar com subsidios e incentivos

22 Nossa pretensao ndo é construir uma histéria do sistema educacional no Brasil, mas apenas abordar
alguns dos elementos histéricos importantes ao longo de seu desenvolvimento.
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publicos da coroa portuguesa e por ainda serem 0s jesuitas 0s responsaveis nos
principais povoados, tal educacao ser baseada essencialmente na fé e na moral do
catolicismo. Para Simon Schwartzman (2000), a influéncia religiosa na educacao
brasileira era voltada, nesse periodo, para a formacgao e reproducéo social das elites
e para a dominacao cultural dos colonizados.

Em termos de oferta e de identidade institucional, as escolas eram
ofertadas pelas provincias e prevalecia a descentralizacdo politica, tal como a
auséncia de uma estrutura sistematizada e unificada — que se desenvolvia, em geral,
a despeito dos interesses das oligarquias locais. Essa tendéncia esteve presente em
quase todo periodo colonial do Brasil e se apresentava como consequéncia da
imposicdo de um modelo econdmico dependente dos interesses de grandes
latifundiarios, refletindo diretamente a estrutura de classes que emergia desta relagao
(FERNANDES, 1975, 1976).

Somente a partir de meados do século XVIII, sob a influéncia das ideias
iluministas que circulavam na Europa — e que podem ser percebidas nas reformas
pombalinas no Brasil —, tiveram inicio alguns debates e proposi¢cdes pela construgéo
de uma educacao laica e republicana. No entanto, essas ideias ainda chegavam ao
Brasil escravocrata de forma pueril e sem forca politica suficiente para se realizarem.
Mesmo na Europa, como vimos, a generalizacdo dos sistemas publicos de educacgao
s6 puderam amadurecer a partir do século XIX (RAMIREZ; BOLI, 1987).

Esse processo, no Brasil, aconteceu de forma lenta e com caracteristicas
muito particulares. Mesmo com a Independéncia do pais (1822) e a promulgacao de
sua 12 Constituicao (1824) — que ficou marcada por seu carater mais centralista —, a
participacao do Estado brasileiro nos assuntos educacionais se manteve inerte. O Ato
Adicional de 1834, por exemplo, colocou o0 ensino primario sob a responsabilidade das
provincias e desobrigou o poder politico central do Império das responsabilidades
relativas a esse assunto (PAIVA, 1989). A relagdo entre a Igreja e o Estado no pais
se modifica apenas com a proclamacéo da Republica (1889), quando se decretou
formalmente e explicitamente a separacao entre ambos. A partir de entdo, a educacao
assumiu certa prioridade nos assuntos de interesse publico do Estado brasileiro.

No entanto, o tema educacional ainda n&do havia sido colocado
efetivamente como um problema de dimensdes nacionais, no sentido de ser parte de

uma agenda politica programatica, sistematizada e que cobrisse toda extensdo
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territorial do pais. Um dos principais entraves para isso foi que a responsabilidade pela
oferta de educacgéo a partir do advento republicano e do modelo federalista que o
inspirou fora transferido aos entes federados, e as desigualdades regionais impediam
o desenvolvimento apropriado de um sistema de educagdo com cobertura nacional
(SAVIANI, 1999b). Para se ter uma dimensédo das consequéncias dessa realidade,
nos primeiros anos do século XX, havia ainda 80% da populacdo em situacao de
analfabetismo no Brasil (CANEDO, 1995). A contradicao entre a oficializacao de um
sistema politico republicano no pais, inspirado nos ideais de igualdade e liberdade,
conflitava com uma realidade social e econO6mica excludente, desigual e
hierarquizada.

Parte de uma vanguarda politica e intelectual no pais se empenhou contra
essa realidade. Para eles, a bandeira da educacao representava a maneira mais
efetiva de enfrentar as desigualdades sociais que marcavam a recém criada republica
brasileira. Parte dessa luta foi substanciada no documento intitulado Manifesto dos
Pioneiros da Educacédo Nova, de 1932. Entre seus participantes, figuravam nomes
como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourengo Filho e Cecilia Meireles. A
principal perspectiva era a defesa de que a constru¢ao de um sistema publico nacional
de ensino naquele momento era indispensavel para que o Brasil ingressasse de vez
na modernidade e disseminasse entre a populagcdo os valores de uma cultura
democratica e civilizada, como ja acontecia na Europa desde o século passado
(HISTEDBR, 2006).

Essa luta coincidia historicamente com um periodo de crise das oligarquias
rurais no Brasil e a emergéncia de ampla mobilizacao de fragdes das classes médias
urbanas, que reivindicavam um pacto social alternativo a ordem tradicional vigente até
entdo. Esse cenario ganhou forgca sobretudo a partir do golpe de Estado que levaria
Getulio Vargas ao poder em 1930. Junto a esse acontecimento, o0 movimento da
Escola Nova reivindica para o tema educacional uma grande questdo de interesse
nacional.

Jessé de Souza (2012) apresenta uma contribuicdo importante na medida
em que propde que a transicao entre a republica dos coronéis e o0 governo varguista
inaugurou uma mudanca nao apenas no plano econémico, mas no tipo de exercicio
do poder politico no pais. Até entdo, o tipo de organizacdo econémica e social era
caracterizada pelo dominio e dependéncia das aristocracias rurais e pelas



66

exportacoes de produtos agricolas, que, por sua vez, nos legava um tipo de exercicio
de poder politico fundado no personalismo e no clientelismo dos proprietarios de terra
com as questées publicas — o que impedia a construcdo de um projeto de
desenvolvimento nacional auténomo e que atendesse aos interesses das maiorias
sociais. A partir de 1930, entretanto, ha um novo tipo organizacdo econémica e social
no pais, com forte atuagdo do Estado no fomento a industrializacédo, sobretudo por
meio da criagdo de empresas publicas nos ramos da industria de base (como a
siderurgia e o petrdleo), da consolidacdo de novas relagdes de trabalho e,
principalmente, do inicio de um processo de construgdo do sistema educativo.
Apesar de seu carater autoritario, segundo Jessé de Souza (2012), o
governo Vargas também possuia fortes elementos que o aproximavam das
caracteristicas inscritas na construcdo dos Estados Modernos, como previa a
perspectiva weberiana. Havia ali, por exemplo, um tipo de exercicio do poder politico
inspirado em uma racionalidade burocratica, mais impessoal e com caracteristicas
mais centralizadoras — o que se contrapunha ao personalismo dos coronéis. Como se
pode imaginar, essas mudancas no tipo de organizagao politica e econémica do Brasil
exigiam qualificagdes dos trabalhadores e novas relagdes entre os individuos e o
Estado. Apenas nesse contexto é que o tema da educacao ganha maior notoriedade.
Além da crenca de que a escolarizacao poderia desenvolver o pais e
coloca-lo frente a modernidade, o direito de ir a escola e obter as certificagdes que
sistema de ensino oferecia tornava menos seletivas as condi¢des de acesso a certas
fungdes na nova estrutura ocupacional do pais. Com isso, acreditava-se, poderia
haver mais mobilidade e igualdade entre os diferentes grupos sociais. Sobre essa

questéo, Ana Almeida (2009) escreve:

Ao prometer desvincular a producido das desigualdades do destino
definido pelo nascimento, o sistema de ensino [publico] apresenta-se
como garantidor de uma das promessas mais fundamentais da
democracia moderna, contribuindo assim para tornar ilegitimas outras
formas de recompensa social que passam a ser vistas como
favoritismo e discriminagcao (ALMEIDA, 2009, p.35).

Essa perspectiva — que também foi assumida, como vimos, no contexto de
paises Europeus e Estados Unidos — favoreceu a disseminacdo de uma rede de
escolas publicas interligadas em todo pais. Ao seu lado, também havia a
preocupacao, por parte do Estado e das novas elites dirigentes, com a legitimacao de



67

uma nova nogao de cidadania. Nos anos 1940, o Brasil conviveu com o crescimento
da ideologia fascista do integralismo e pelo nacionalismo exacerbado, que
despertaram grande preocupagao com uma suposta ameaca que a entrada em massa
de imigrantes no pais poderia trazer para as questdes de seguranca e soberania
nacional (SCHWARTZMAN, 2000).

Tal conjuntura ecoou, por exemplo, na intengdo de supostamente integrar
as culturas indigenas ao novo Brasil — “moderno”, urbano e industrializado. As
escolas, caberia ndo apenas ensinar conteudos, mas difundir um conjunto de codigos
linguisticos e culturais capazes de homogeneizar as diferencas de comunicacao em
todas as regides. Era um tipo de preocupacdo, como se v€, materializada no
protagonismo do Estado e em suas principais instituicbes (PAIVA, 1989; SAVIANI,
1999 b).

Entre as décadas de 1930 e 1940, essa tendéncia se desenvolveria, por
exemplo, com a criagao do Ministério da Educacéao e da Saude, do Conselho Nacional
de Educacgéo e do 1° Plano Nacional de Educacgao (1937). Também nesse periodo,
foram regulamentadas as formas de financiamento nas redes de ensino em todo pais
e estabelecidas cotas fixas de investimentos em educacao para a federacéao, estados,
municipios, tal como atribuidas ao poder publico as competéncias educacionais dos
respectivos niveis administrativos (SAVIANI, 1999 b). Nota-se, ainda, acdes que
visavam padronizar os curriculos e conteudos ensinados nas escolas, a criagcdo de
mecanismos de controle e fiscalizagdo da aprendizagem nas instituicbes de ensino, a
producédo de livros didaticos e uma politica nacional de formacdo de professores
(MEC/QOEI, 2003; SCHWARTZMAN, 2000, p. 197). Esse conjunto de mudancas
caracterizam de maneira breve a emergéncia de um sistema relativamente integrado
e unificado de ensino no Brasil.

Tais aspectos, segundo alguns historiadores da educacdo (MULLER, 1987;
ROMANELLI, 1998; VINAO, 2003), convergem com a definicdo dos elementos
historicos que, em geral, envolveram a construgdo dos sistemas nacionais de ensino
na Europa e Estados Unidos. Entre eles, destacamos: a-) a regulamentagéo estatal
de um “sistema” que possui um minimo de coeréncia e consisténcia na logica interna
em seus diversos niveis de ensino; b-) a existéncia de objetivos bem definidos para

cada um dos niveis de ensino e uma interdependéncia entre eles; e, por ultimo, c-)
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certa consisténcia externa com o contexto em que se situa, que vise, antes de tudo,
uma adequacao as exigéncias da realidade socioeconémica e cultural da sociedade.

Desse modo, pela primeira vez depois de mais de quatrocentos anos de
historia, um século de independéncia em relagdo a Portugal e cinquenta anos do
advento republicano, tem-se, no Brasil, um conjunto de regulamentacdes politicas e
institucionais que tornaram possivel a construcao de um modelo de educacao publica,
estatal, laica e obrigatoria. Essa nova estrutura educacional, na pratica, representava
a possibilidade de constru¢do de um novo consenso social, cultural e politico no

pais.

3.2- A expansao do sistema: inclusao e progressividade

Se nas primeiras décadas do século XX, tal como vimos, ha um esforco
para se construir algumas das bases legais de um sistema nacional de educagéo no
Brasil, a segunda metade da mesma centuria ficaria marcada pelo acesso das classes
populares a escola. Essa demanda social pelo acesso a instituicdo no pais se
fortaleceu sobretudo apds 1946, com o fim do periodo autoritario do Estado Novo e a
redemocratizacao (BEISIEGEL, 1977, 1979; ROMANELLI, 1998). De modo geral, tal
expansao aconteceu em todos os niveis de ensino e incorporou diferentes setores

sociais. As tabelas abaixo indicam parte dessa tendéncia:

Tabela 9 - Crescimento quantitativo das matriculas educacionais no Brasil de 1920 a 1970

Anos | Primério E. Médio Total de Taxa de Total pop. 5 a
Matriculas escolarizacdo | 19 anos
(%)
1920 | 1.033.421* | 109.281* 1.142.702* | 8.99 12.703.077
1940 | 3.068.269 260.202 3.328.471 21,43 15.530.819
1950 | 4.366.792 477.434 4.924.226 26,15 18.826.409
1960 | 7.458.002 1.177.427 | 8.635.429 33,37 25.877.611

Fonte: ROMANELLI, 1998, p. 64, adaptada.

23 Como nos ensina Gramsci (1982), a possibilidade de efetivacdo de uma forga politica hegeménica
pode se dar pela for¢a fisica dos aparelhos de repressdo do Estado e/ou pela sua capacidade de
estabelecer consensos sociais.
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Tabela 10 - Taxa de atendimento escolar no Brasil por faixa etaria 1970-1994 (%)

Anos 4 a 6 anos 7 a 14 anos 15a 17 anos
1970 9,3 67,1 40,1
1975 12,2 75 51,4
1980 19,1 81,1 56,3
1985 28,6 81,8 59,2
1991 412 91,6 69,2
1994 48 96,2 80,2

Fonte: INEP, 1996, p. 5.

Como se vé, os dados sugerem que 0 aumento do atendimento escolar no
periodo (sobretudo de 1940 a 1994) cresce de modo significativo entre as diferentes
faixas etarias e niveis de ensino. Outras fontes indicam que esse crescimento foi
também sempre superior a evolugdo do crescimento demografico da populagéo.
Enquanto o crescimento da populacao na faixa etaria de frequéncia ao ensino primario
e médio no Brasil entre 1950 e 1970, por exemplo, duplicou de tamanho, as matriculas
no sistema educacional para esse mesmo publico quadruplicaram-se. A taxa de
escolarizagdo da populagao brasileira que tinha entre 5 e 19 anos em 1920 era de
apenas 9%; em 1940, sobe para 21,43%; e atinge mais de 53% em 1970
(RONANELLI, 1998; INEP, 1996). No final da década de 1990, a esmagadora maioria
das criangas e jovens em idade escolar no pais se encontravam no interior do sistema
educacional (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Uma marca importante nesse fenémeno foi a dualidade entre as redes
publicas e privadas ao longo de seu desenvolvimento. Enquanto o setor privado de
escolas teve um protagonismo mais forte no pais até a década de 1970 — sobretudo
no ensino secundario (ALMEIDA et al., 2017) —, a partir de 1980, a rede publica foi a
grande responsavel pelo processo de maior crescimento do atendimento educacional
na histéria do pais.

As classes populares tiveram um papel de destaque nas lutas sociais que
desembocaram nessas conquistas?®*. As demandas sociais, pouco a pouco,
redesenhariam a composicao dos diferentes niveis de ensino no pais e da relagao
entre a sociedade brasileira, a educacéo e o Estado. Nao sem motivo, a extensao da
escolaridade na sociedade brasileira trouxe melhorias nos padrdes de vida interno.
Nelson do Valle Silva (2003), por exemplo, referindo-se a esse fenbmeno, afima: “a

expansao educacional], ao mesmo tempo em que elevou o nivel de instrucdo da

24 Como nos mostram os importantes estudos de Celso de Rui Beisiegel (1977; 1979).



70

populacdo, diminuiu a desigualdade educacional entre regides, grupos de cor,
géneros e estratos de renda [...]" (VALLE SILVA, 2003p.109).

Como o crescimento da rede publica nao era interesse apenas das classes
pobres, as classes médias e fragdes da burguesia interna também reivindicavam esta
pauta. Sem duvida, para estes setores, 0 avanco na escolarizagdo poderia imprimir
adaptacoes importantes da forca de trabalho no pais as novas fungbées da economia
industrial e urbanizada. A despeito disso, a principal preocupacao dos grupos
dirigentes foi com a reducao do analfabetismo (PAIVA, 1989). De maneira geral, esse
significativo incremento de novos setores sociais no sistema educacional ia, pouco a
pouco, modificando a relacao entre a experiéncia da democracia no pais.

Murillo Brito (2014), em sua pesquisa de doutorado, investigou os
diferentes niveis de alcance educacional que as classes sociais tiveram no sistema
de ensino brasileiro no periodo de 1960 a 2010. Em cada periodo estudado (1960,
1970, 1980, 1991, 2000 e 2010), o trabalho buscou medir a realizagao das transicdes
educacionais em cada etapa do sistema (T). Assim, a Transicdo 1 (T1) significa a
entrada no sistema educacional, enquanto a realizacdo da Transicdo 2 (T2)
representa a populacao que completou ao menos 4 anos de estudo (o equivalente ao
atual Ensino Fundamental 1), e a realizacdo da Transicdo 3 (T3) se refere aqueles
que completaram 8 anos de estudo (ou o equivalente ao Ensino Fundamental I
atual). No gréfico abaixo, estao representados parte dos resultados para a populagéao
de 16 a 18 anos no pais em cada periodo.

Grafico 1 - Proporcéo (%) de realizagao de transi¢cdes educacionais no Brasil 1960 a 2010 -
Populacdo de 16 a 18 anos
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Fonte: Brito, 2014, p. 54
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Ao analisar esses resultados, notamos um robusto crescimento nas taxas
de transi¢des educacionais para os niveis elementares de ensino entre 1960 e 2000.
No ensino fundamental, apesar do aumento no tamanho da populacdo atendida, a
proporcdo das matriculas na rede publica manteve-se relativamente estavel,
passando de 86,7% em 1965 para 89,9% em 2005. Para o Ensino Médio, nota-se a
maior expansao da rede publica no periodo: a matricula na rede publica passa dos
41,2% (ginasio + colégio) em 1965, para 87,8% em 2005, com propor¢des sempre
crescentes (BRITTO, 2014, p.823). %

Com isso, a inclusao escolar foi paulatinamente pressionando a demanda
por niveis mais altos de ensino pela populacao brasileira e deslocando a seletividade
escolar dos niveis mais baixos para os niveis mais altos. No seio dessas mudancas,
no entanto, as contradicbes nao passaram despercebidas. Entre as principais, a
literatura destaca o baixo rendimento interno do sistema e as suas desigualdades
escolares (TEIXEIRA, 1978; BRITTO, 2014), que puderam ser percebidas de modo
mais direto na escola massificada. De cada 1000 estudantes admitidos na primeira
série da escola primaria em 1960, apenas 56 conseguiam ingresso no Ensino
Superiorem 1971 (OEI/ MEC, 2003, p. 25). Mais do que isso, a expansao generalizada
da escola nao aconteceu com a mesma propor¢cao entre as classes sociais e diversas
regides do pais. Um dos fatores mais importantes associados a esse fenémeno foram
as desigualdades relacionadas com as caracteristicas de raga/cor, regido de moradia
e sexo (CUNHA, 1991; INEP, 1996).

Na tabela abaixo, vemos a evolucdo na média de anos de escolaridade da

populacao brasileira entre 1960 e 1990, segundo estas caracteristicas:

25 Ja no Ensino Superior, temos a maior expansao da rede privada. Enquanto o nimero de estudantes
das instituicbes publicas foi multiplicado por 13, de 1965 a 2005, esse fator foi de 46 para as privadas.
O resultado foi que a participagéo relativa do setor publico, nas matriculas, que era de 56,3% no inicio
do periodo focalizado, despencou para 27,3% ao seu fim para o Ensino Superior(BRITTO, 2014, p.
823).
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Tabela 11 - Numero médio de anos de estudos segundo categorias de género, cor e regides, Brasil

1960 a 1990
1960 | 1970 | 1980 | 1990

Género

Homem 2,4 2,6 3,9 5,1
Mulher 1,9 2,2 3,5 49
Cor

Branco 2,7 4.5 5,9
Preto 0,9 2,1 3,3
Pardo 1,1 2,4 3,6
Amarelo 2,9 6,4 8,6
Regibes

Norte/ Centro-oeste | 2,7 0,9 4
Nordeste 1,1 1,3 2,2 3,3
Sudeste 2,7 3,2 3,4 5,7
Sul 2,4 2,7 3,9 5,1

Fonte: INEP, 1996, p. 2.

Tais evidéncias explicitam um diagnostico de mulheres, negros e
moradores de regides periféricas e mais pobres que enfrentavam situacées de
desvantagens para o progresso no sistema educacional. Em boa parte da producgao
cientifica sobre o tema, ha um relativo consenso de que as desigualdades
educacionais concentram-se sistematicamente em criangas € jovens negros
(SOARES; ALVES, 2003), familias mais pobres (BURGOS, 2012), com menor grau
de escolaridade (BONAMINO et al., 2010) e nas regides mais segregadas e periféricas
das cidades ou zona rural (COSTA, 2009).

Somam-se a esses componentes os chamados fatores intra-escolares, que
também permanecem como desafiadores a tarefa de democratizacao escolar no pais,
ja que geram direta ou indiretamente segregacao e/ou exclusao escolar. Entre os
principais fatores, destacam-se os desafios relacionados a gestao escolar (PIMENTA;
JOSE, 2016) e a relagdo com as familias e o entorno social (CRAHAY, 2013; THIN,
2006).

Tais desafios tém uma relacdo intima com a forma pela qual se deu a
expansao escolar no Brasil. De modo irrefletido, tendemos a atribuir um juizo positivo
na presenca dos fendmenos da incluséo e da progressividade educacional. No
entanto, analisando as demandas sociais pela educacdao, Romanelli (1998) nos alerta
que as mesmas se desenvolveram de forma desigual e amorfa, criando muitas

contradi¢des. Nas palavras da autora:
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O que se verificou, a partir dai, foi o fato de a expansao do sistema
escolar, inevitavel, ter-se processado de forma atropelada,
improvisada, agindo o Estado mais com vistas ao atendimento das
pressdes do momento do que propriamente com vistas a uma politica
nacional de educacao. E por isso que cresceu a distribuicao social das
oportunidades educacionais, mas este crescimento ndo se fez de
forma satisfatéria, nem em relagdo a quantidade, nem em relagdo a
qualidade. (ROMANELLI, 1998, p.61).

Nesse sentido, apesar de muitas evidéncias indicarem um aumento
substancial da rede publica, atendendo as demandas efetivas de acesso a escola que
se colocavam ao Estado, a inclusédo e progressividade foram marcadas também pela
precarizagao do sistema publico de educagao no pais. Um dos principais motivos que
explicam essas contradicoes esta relacionado aos investimentos publicos para a area.

Como nos mostra Ménica Peregrino (2006) investigando a alocacdao dos
recursos publicos para a educagédo bdasica no pais ao longo de um processo de
expressiva expansao, prevaleceu a ideia de se fazer mais com menos. Ou seja:
entendia-se que era possivel otimizar os investimentos educacionais, através de uma
gestdo mais racional dos recursos publicos, expandindo o atendimento educacional
sem necessariamente aumentar o volume de investimentos feitos pelo poder publico
de maneira proporcional. Essa légica levou a uma diminuicdo progressiva dos
investimentos publicos educacionais em termos per capita ao longo da segunda
metade do XX. Com isso, o processo de mais forte inclusdo e progressividade na
educacéao basica no pais foi acompanhado da precarizacao das condi¢gdes da oferta
escolar.?®

Mais do que se expandir em termos quantitativos, o sistema educacional
brasileiro também passou, ao longo da segunda metade do XX, por mudancas
institucionais importantes em termos qualitativos, que incidiram na forma de

organizacao e oferta. A seguir, veremos algumas das modificagdes mais importantes.

26 Peregrino (2012) nos mostra que a proporgéo de recursos gastos por alunos diminuiu entre 1970 a
1990, apesar de haver maior oferta de matriculas.
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3.3- Modificacoes institucionais no sistema e a incidéncia da
segmentacao

Analisaremos, nesta subsec¢éo, alguns aspectos que delimitaram parte das
mudancas institucionais ocorridas ao longo da constituigdo historica do sistema
educacional no Brasil. Para isso, partimos do levantamento e analise das legislacoes
que regulamentaram o ensino ao longo do século XX no pais.

Em nossa pesquisa bibliografica, percebemos que essas mudancas
tiveram influéncia mais incisiva sobre o desenho da oferta educacional no pais a partir
das reformas educacionais operadas por Francisco Campos e Gustavo Capanema
entre 1930 e 1946, e, posteriormente, pelas diferentes Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB’s) (MEC, OEI, 2003). As respectivas analises se centraram:
a-) Na Lei 4.024 de 1961, que instituiu a primeira versdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional no pais — modificada em 1968, pelo regime militar; b-) a Lei
5.692, de 1971, que regulamentou uma segunda versao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo nacional; e, por ultimo, c-) a Lei 9.394, de 1996, que instituiu a versao
atual — consideradas algumas modificagoes. 2’

Para os objetivos deste trabalho, julgamos que uma analise das diferentes
versdes das LDB’s no Brasil guarda um potencial de sintese explicativa das lutas e
disputas politicas que se deram ao longo dos diferentes periodos nos processos de
constituicdo e regulamentacdo dos sistemas de ensino no pais. A partir desse
enfoque, pretendemos indicar as principais tendéncias que se relacionam com as
subdivisdes internas da oferta educacional no pais e as possiveis relacbes com a

nog¢ao de segmentacao.

27 E importante demarcar que, tdo relevante quanto a natureza dos aspectos analisados aqui, é a
composicao e articulacao dos diversos atores politicos em torno do tema educacional. Apesar de esses
aspectos ndo terem sido abordados neste estudo, podem ter igual importancia na compreensao das
diferentes modificagbes da oferta educacional no Brasil. Como exemplo, podemos pensar no papel dos
diferentes Planos Nacionais de Educagao, da atuagdo do Conselho Nacional de Educagéo, dos
sindicatos dos profissionais da educagéo, dos Conselhos estaduais de educag¢do ou mesmo os Projetos
de Emenda a Constituicdo (PEC) que alteraram as varias versdes da LDB que conhecemos. Uma
contribuicdo importante nesse sentido é encontrada em Dermeval Saviani (1999 b)
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3.3.1- Reformas de Francisco Campos (1931), Gustavo Capanema
(1942) e LDB de 1961

As décadas de 1930 e 1940 ficaram marcadas na historia da educacéao
brasileira como um periodo de edificacdo das primeiras estruturas normativas que
definiriam a oferta de um ensino publico, laico e obrigatorio no pais. Nesse periodo,
as reformas educacionais de Francisco Campos (1931) e de Gustavo Capanema
(1945) ganharam enorme relevancia.

Uma das primeiras e mais significativas medidas surgiu com os decretos
19.890, de 1931 e 21.141 de 1932, que tiveram papel fundamental na sistematizacao
e centralizacdo do ensino escolar no pais. Ambos surgiram de autoria do entédo
ministro da Educacdo e da Saude no Brasil, Francisco Campos. Tais decretos
instituiram o curriculo seriado, a frequéncia obrigatdria a escola e a exigéncia de
habilitacao para ingresso no Ensino Superior. Também regulamentaram a articulagéo
interna do sistema com o estabelecimento de dois ciclos para o ensino secundario:
um fundamental, com duracdo de 5 anos e voltado para formagao geral, € um
complementar, com duragdo de 2 anos, voltado para a formacdo propedéutica
(CORTI, 2015; OEI/MEC, 2003).

Ao longo do periodo do Estado Novo (1937-1945), o tema educacional no
Brasil foi marcado pela elaboracao de diversas leis organicas conduzidas pelo entao
ministro da Educacgao, Gustavo Capanema. Destaca-se aqui, que 0 ensino secundario
passou a ser organizado em dois ciclos: o ginasial, com duragdo de 4 anos, e um
segundo que previa uma formacao de 3 anos e era segmentado em 2 opgdes a serem
escolhidas pelos estudantes — 0 ensino classico ou cientifico.

Vimos, antes, que esse periodo foi marcado pelo inicio de uma intensa luta
pelo acesso a educagdo entre as classes populares no pais, que possibilitou
significativos indices de inclusédo no sistema (BEISIEGEL, 1977). Ao mesmo tempo, a
sociedade brasileira vivenciava uma importante transicdo no campo econdémico e
politico, pois procurava se desvencilhar de uma economia agraria e rural a partir da
experiéncia da industrializacado e da urbanizagéo. Essa transigédo se refletiu também
em significativas mudancgas demograficas, que, por sua vez, impactavam o cenario
educacional no sentido de crescimento da demanda potencial de criangas e jovens
aptas a ingressar na escola.
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Paralelamente ao processo de expansao da rede publica de ensino, vemos
emergir, em 1961, a 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no Brasil
(LDB), durante o governo de Jodo Goulart, definida pela Lei n.° 4.024, de 20 de
dezembro. Essa versao foi posteriormente alterada pela Lei N.? 5.540, de 28 de
novembro de 1968, ja no periodo militar (OEI/MEC, 2003). Entre as caracteristicas
mais importantes da LDB de 1961, destacam-se: a institucionalizacdo de uma gestao
descentralizada do sistema educacional entre os estados, 0 que garantia relativa
autonomia para oferta do ensino entre os entes federados; o estabelecimento de
porcentagens minimas do orcamento (para os estados e a Unido) que deveriam ser
destinados a educacéao; a autorizagdo dos investimentos publicos para o setor privado
da educacéo; a regulamentagéo dos conselhos estaduais de educacao e do conselho
federal de educacao; a obrigatoriedade do ensino nos quatro anos do ensino primario
e a permanéncia de exames de admissao para acesso ao ensino secundario, que
ficou subdividido em dois ciclos — o Ginasial, com duracdo de quatro anos, e 0
Colegial, com duragéo de trés anos, sendo que, no ensino técnico, havia a oferta da
formacao nos ramos industrial, agricola, comercial e de docente. (CORTI, 2015;
OEI/MEC, 2003). 28 A tabela abaixo sintetiza a forma de organizacdo do sistema
educacional no pais apds a aprovacéo da LDB de 1961. 2°

28 Candido Alberto Gomes (2000) descreve com maiores detalhes as subdivisdes internas relativas ao
Ensino Médio no Brasil ao longo de seu desenvolvimento histérico na obra “O Ensino Médio no Brasil
- ou a histéria do patinho feio recontada. Analisaremos com maiores detalhes essas segmentacdes
internas do no Ensino Médio posteriormente.

29 Uma alteragdo importante ndo mencionada aqui foi a Lei da Equivaléncia (1953), que permitiu que
estudantes egressos dos cursos profissionalizantes pleiteassem vagas do Ensino Superiorpara éreas
correlatas as suas formagoes (GOMES, 2000).
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Tabela 12- Organizagao do sistema de ensino brasileiro por niveis, duragao e subdivisdes internas
até a vigéncia da LDB de 1961

Nivel de Ensino Duracéo Subdivisdes internas
Ensino Primario (obrigatério) 4 anos Elementar (3 anos)
Complementar (1 ano)
Ensino Secundario3° Ginasio (4 anos)
variavel Classico Cientifico
(8 anos) (3 anos)
Ensino Normal (formacéo de professores) | 7 anos 12 Ciclo - 4 anos
2° Ciclo- 3 anos
Ensino Técnico Profissional variavel Ciclo fundamental (4 a 6 anos)
Ciclo técnico (3 a 4 anos)
Ensino Superior Até 6 anos | Variavel

Fonte: Rigotti, 2004, p. 131

3.3.2- Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1971

O periodo compreendido entre meados de 1964 e 1985 é marcado pela
vigéncia da ditatura militar no pais. A estratégia dos governos militares na area
educacional foi possibilitar a expansdo das matriculas a partir do crescimento da rede
fisica de escolas por meio da concessdao de incentivos para ampliagdo da rede
privada. Por exemplo, em 1970, as redes estaduais publicas representavam 47,9%
das matriculas de Ensino Médio e a expansao de matriculas até a década de 1980 foi
mais forte na rede privada (CORTI, 2015).3!

Uma das caracteristicas mais importantes dessa versédo da LDB (1971) foi
também o fim dos exames admissionais para o ensino secundario e a emergéncia do
fenbmeno da profissionalizagdo compulséria, que passou a ser compreendido
posteriormente como mecanismo de contengdo de demandas pelo acesso ao Ensino
Superior no pais (CUNHA, 1991). Somado a isso, a pressao social por maiores niveis
de escolarizagdo e as demandas do setor privado fizeram com que se ampliasse o

tempo da escolaridade obrigatéria no pais de 4 para 8 anos.

30 Candido Alberto Gomes (2000) explora com maior riqgueza de detalhes as subdivisdes internas no
ensino secundario brasileiro neste periodo em sua obra ja mencionada.

31 Pesquisadores, intelectuais e educadores passaram a atacar o carater mercantilista da educacao
profissional oferecida no periodo como estratégia de formagéao de mao de obra barata. Na contraméo
desta ofensiva, cria-se, por exemplo, o GT Trabalho e Educagdo da ANPED, que defenderia a
concepcgao de trabalho como parte da formagéo ontolégica do individuo e a indissociabilidade entre
trabalho manual e trabalho intelectual (CORTI, 2015, p. 65).
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A estratégia priorizada pelo governo para ampliar os niveis de escolaridade
geral da populagéo foi, no entanto, marcada pela oferta de programas de alfabetizacao
via mecanismos de radio e TV, para a qual se destinava a demanda da populacao
mais pobre do pais. Esses programas contribuiam diretamente para a maior oferta de
mao de obra barata no mercado de trabalho e a consequente desvalorizagao
progressiva dos diplomas, tal como do nivel geral dos salarios (CUNHA, 1991). O
resultado dessa conjugacdo de politicas refletiu, como sabemos, em maior
crescimento econémico apoiado, em encolhimento da renda do trabalho e aumento
da desigualdade social (mesmo com a maior inser¢cao da mao de obra no mercado de
trabalho). 32

Em relagdo a organizagao interna entre os niveis de ensino, duracgao e faixa
etaria, o quadro a seqguir ilustra as inovagoes feitas a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional de 1971:

Quadro 4 - Estrutura do Sistema de Ensino no Brasil a partir da LDB de 197133

Nivel de Ensino | Duragéo Faixa Etéria
Pré-escola 3 anos De 4 a 6 anos
12 Grau 8 anos | De 7 a 14 anos (obrigatério)
2° Grau 3 anos De 15a 17 anos
Ensino Superior | Variavel Apés 17 anos

Fonte : MEC/OEI, 2003, p. 26.

Como podemos perceber, uma das principais mudangas em relagdo a
versao anterior foi 0 estabelecimento da faixa etaria escolar obrigatéria dos 7 aos 14
anos. Outras modificacbes importantes foram a conjugacao dos niveis Primario e
Ginasial, que passaram a formar o ensino de 1° Grau, enquanto o antigo nivel Colegial
passou a constituir o Ensino de 2° Grau (RIGOTTI, 2004).

Em termos de modelos pedagdgicos, as quatro primeiras séries
continuavam coordenadas por um unico professor, do qual ndo era exigido nivel
superior, apenas formacéao para magistério em nivel médio. As quatro séries finais do

12 e 2° Graus, permaneceram divididas em disciplinas ministradas por diferentes

32 De 1959 a 1969, por exemplo, apenas na cidade de Sao Paulo, a renda real das familias diminuiu
9,4%, a0 mesmo tempo em que dobrou 0 nimero de pessoas que passaram a colaborar no orgamento
doméstico (CUNHA, 1991, p.267).

33 Area sombreada corresponde & faixa escolar obrigatéria no periodo.
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professores, que deveriam possuir ao menos formacéao de nivel superior (MEC/OEI,
2003, p. 26).

As principais contribuicées dessa versédo da LDB para a segmentagao do
sistema educacional no pais se deram com a institucionalizagédo da profissionalizagao
compulsoéria no 2° Grau e o refor¢co dos estimulos a ampliagéo fisica da rede privada
— que passou a concentrar boa parte do publico escolar que visava acessar o Ensino
Superiorde formagao académica (CORTI, 2015; CUNHA, 1991). Ainda que tenha
havido a ampliagéo do tempo da escola obrigatdria, a mesma se deu de forma leviana
e precaria aos mais pobres, a custa do crescimento do setor privado, que visava

atender aos segmentos das classes médias e mais afortunadas.

3.3.3- Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996

O fim do governo militar (1985) e a redemocratizacao do Brasil marcam
uma tendéncia de retomada dos investimentos publicos na educacéao e a diminuicao
relativa da incidéncia do setor privado. Esse periodo foi marcado por uma ampla
mobilizacdo nacional que envolveu boa parte da sociedade brasileira, embalada pela
promulgacao da Constituicdo de 1988 e a pressao pelas mudancgas educacionais, que
agucaram a luta pela democracia.

A despeito das inUmeras mudangas realizadas em seu projeto original, tal
movimento originou a Lei n.? 9.394 de 1996, que instituiu a mais recente verséo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional no Brasil. Como mostra a tabela abaixo,
a educacao escolar passou a ser dividida em dois niveis principais: a educacao basica
(composta pelo ensino infantil, Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio) e a
educacao superior, que abrange o0s cursos de graduacdo, tecndlogos e poés-
graduacao).

No que tange a organizacao de cada nivel de ensino, a cargo da educacao
infantil ficou definido o atendimento de criancas de 0 a 3 anos por meio de creches,
tal como a formagéo pré-escolar para criancas de 4 a 6 anos. Além disso, o antigo 1°
Grau se subdividiu em duas etapas, que compdem o atual Ensino Fundamental | (1°
ao 5% ano) e Il (62 ao 92 ano). Ja o antigo 22 grau se transformou no nivel equivalente
ao atual Ensino Médio, que tem duragdo minima de trés anos. A tabela abaixo resume
a estrutura interna deste sistema desde entéo.
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Tabela 13 - Estrutura do Sistema de Ensino no Brasil a partir da LDB de 1996

Niveis de Ensino Subdivisdes Duracéo Faixa Etaria®
Educacéo Infantil Creche 4 anos 0 a3 anos
Pré-Escola 3 anos 4 a 6 anos
Educacéo Basica | Ensino Fundamental Fundamental | 4 anos 7 a 10 anos
Fundamental Il 4 anos 11 a 14 anos
Ensino Médio Formacao Unica® | 3 anos 15a 17 anos
E.Superior3® Cursos Diversos variavel variavel | A partir de 17 anos

Fonte: LDB, 1996 (adaptada).

Outras conquistas importantes com a LDB de 1996 foram a educagéo de
modalidade EJA, a separacdo da educacao profissional do ensino formal e as
especificidades das modalidades de educacado especial, indigena e quilombola
(RIBEIRO, 2015).

No que tange a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), a mesma surgiu a
partir da preocupacao com o analfabetismo generalizado no pais. Sua oferta funciona
em formato ndo seriado, com o objetivo de habilitar jovens e adultos a dar
prosseguimento nos estudos em prazo mais curto. Nessa modalidade, o Ensino
Fundamental recebe estudantes com pelo menos 15 anos de idade que ainda nao
concluiram a etapa; enquanto para o Ensino Médio, eles tém que ter mais de 18 anos
(RIGOTTI, 2004).

No que tange a questdo da educacgao profissional, a LDB de 1996 retomou
a dualidade devida a associagcado desta com o Ensino Médio que se concretizou pelo
Decreto n®. 2.208/97. Tal medida instituiu a separacao entre o Ensino Médio e a
educacao profissional no pais, (SOUZA SANTOS, 2018). Ja a garantia da modalidade
de educacao especial para pessoas com deficiéncia, por sua vez, buscou incluir esses
grupos preferencialmente na modalidade regular de ensino, ou, quando n&o fosse

possivel, em classes, escolas ou servigos especializados (como APAE’s). Outras

34 A partir da Emenda Constitucional N. 59 de 2009, a idade obrigatéria de frequéncia escolar no Brasil
passou a compreender a faixa etaria dos 4 aos 17 anos.

35 No caso especifico do Ensino Médio, houve uma mudanca substancial na oferta instituida pela Lei
13.415 de 2016, que instituiu a “Reforma do Ensino Médio”. Trataremos desta modificagdo na seg¢ao
especifica sobre o Ensino Médio.

3 O Ensino Superior envolve a formagdo em cursos tecnélogos, graduagao e poés-graduagdo (Latu
Sensu e Strictu Sensu).
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modalidades de educacado também apareceram pela primeira vez no pais, como
educacao indigena e quilombola.

Outra marca importante nessa versao da LDB, apontada por Cunha (2007),
se deu com as novas formas de influéncia do setor privado junto a educagéao basica.
Isso porque houve o reconhecimento, pela primeira vez na legislacao brasileira, da
possibilidade de lucro para as instituicoes privadas de ensino. Com isso, atenta o
autor, o crescimento do setor publico na educagéo basica ndo pode ser tomado como
pressuposto de uma maior participagao estatal na oferta de ensino, na medida em que
esta expansdo se realizou também mediante a atuacdo direta ou indireta de

Organizagdes nao governamentais (ONG'’s).

3.4- A funcao social da segmentacao no sistema educacional brasileiro

Em sintese, vimos que, desde sua origem, a estruturacdo de um sistema
educacional no Brasil ao longo do século XX se caracteriza por uma dualidade
histérica da oferta educacional no nivel secundario (KRAWCZYK, 2003). Esse
fenbmeno engendrou sucessivos padroes de segmentacdo no sistema de ensino
brasileiro, que se fizeram presente por meio de diferentes arranjos institucionais e das
diferentes reformas educacionais analisadas.

Nossa analise indica que a segmentacdao se mostrou mais direta no plano
normativo, com as Reformas Educacionais de Francisco Campos e Gustavo
Capanema, nas décadas de 1930 e 1940, e, posteriormente, com as LDB’s de 1961
e 1971. Formalmente, esse fendmeno parece ter se suprimido temporariamente com
a promulgacédo da LDB de 1996 e a possibilidade de uma formagao Unica para o
Ensino Médio®'. Entretanto, mesmo em um contexto de oferta escolar unificada no
plano normativo, a segmentagdo pode acontecer, por exemplo, através de uma
distribuicao desigual do curriculo entre diferentes classes sociais, ou, ainda, pela
associacao bastante comum no Brasil entre a composicao do nivel socioecondmico
familiar e a separacao entre as instituicdes publicas e privadas. Por meio dessa
separacdo, foi possivel perceber um processo que denota a possibilidade de

87 Apenas temporariamente, porque a aprovagdo da Lei 13.415 de 2017 instituiu uma das mais
significativas segmentacdes no curriculo do Ensino Médio. Trataremos desta modificacdo em secéo
especifica do Ensino Médio.
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“isolamento da experiéncia escolar’ dos grupos mais privilegiados por meio do setor
privado, como nos mostra o trabalho de Almeida et. al. (2017) e que também serve
como uma espécie de “filtro da mobilidade social” no pais centrado no préprio sistema
de ensino (GOMES, 2000).
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4.0- O ENSINO MEDIO BRASILEIRO E SEUS DESAFIOS ATUAIS

Nesta segdo, procuramos analisar parte das caracteristicas atuais do
Ensino Médio no Brasil e alguns dos desafios para sua democratizagcdo. Também
fizemos um esforco de evidenciar como as desigualdades sociais afetam as condi¢des
de escolarizacao da juventude no pais e procuramos expor as recentes mudancgas no
formato e organizagédo dessa etapa, instituidas pela Lei 13.415 de 2017 — conhecida
como “Reforma do Ensino Médio”.

Como vimos no Capitulo 3, o sistema educacional brasileiro ganha uma
identidade institucional importante com a LDB de 1996. No caso especifico do Ensino
Médio, a lei assinala que o0 mesmo deveria ter uma duragdo minima de trés anos e
entre suas principais finalidades estdo as de garantir: a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; a
continuidade dos estudos; a preparacao basica para o trabalho; a formacgéao ética; e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e de pensamento critico entre os
educandos, que Ihes possibilitaria uma compreensédo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos produtivos da sociedade brasileira (LDB, 1996).38

A partir de entdo, o Ensino Médio passou a fazer parte da concepcgao de
educacao basica ofertada pelo sistema educacional no pais- ainda que a etapa de
ensino em si ndo tenha se tornado obrigatéria.®® Mesmo que isso tenha sido um
avanco importante, a realidade atual mostra que os jovens estudantes brasileiros
enfrentam enormes desafios para acessar e concluir seus estudos segundo o0s
parametros garantidos por lei. Seguramente, o Ensino Médio constitui hoje a etapa
mais desafiadora da educacdo basica no Brasil. Alguns dados recentes podem nos
dar uma breve dimenséo das principais adversidades.

Em 2017, foram registradas pelo INEP um total de 7.125.365 matriculas no
Ensino Médio regular, distribuidas em 28,3 mil escolas em todo pais. Do total dessas

escolas, 89,8% estavam na zona urbana e 10,2% na zona rural. As redes publicas

38 Até 2018, o curriculo do Ensino Médio era oficialmente definido pelos PCNEM e pelas DCNEM, e
estavam subdivididos em um conjunto de 13 disciplinas obrigatérias, entre as quais estavam: Lingua
Portuguesa, Matematica, Fisica, Geografia, Histéria, Sociologia, Filosofia, Biologia, Quimica, Artes,
Inglés, Literatura e Educagao Fisica.

39 Com a aprovagdo da emenda constitucional n. 59, instituida em 2009, definiu-se que a
obrigatoriedade da frequéncia a escola no pais seria para a faixa etaria de 14 a 17 anos. Dentro de
uma trajetéria escolar ideal, o jovem de 17 anos estaria concluindo o Ensino Médio.
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estaduais atendem a maioria das matriculas para essa etapa, ou seja, 84,8% do total,
enquanto a rede privada atende cerca de 15,2%. As matriculas no Ensino Médio
representam 16,7% em relagéo a todas as etapas da educacao basica no pais (INEP,
2018). 40

Quando analisamos as recentes taxas de rendimento escolar dessa etapa,
vemos que as maiores reprovacdes se concentravam no 12 ano, correspondendo a
17,7% das matriculas; no 2° ano, esse percentual cai para 10,9% e, no 3° ano, para
6,5%. As taxas de abandono sédo de 8,8% no 1° ano; 7,2% no 2° ano e 5,4% no 3°
ano. As taxas de distorcbes idade-série sdo também eram preocupantes: estando em
27% em todo Brasil — sendo 30% nas escolas publicas, 7% nas escolas privadas, 29%
nas escolas urbanas e 40% nas escolas rurais (MEC/INEP, 2015).

Além desses dados, que representam aqueles que estdo inclusos no
sistema, preocupam mais ainda as porcentagens relativas aos que estao fora. De
acordo com a PNAD de 2015, a populacgao residente no pais com faixa de idade entre
15 e 17 anos era de 10.637.610 jovens nesse ano. Desse total, a taxa de
escolarizagao bruta (ou seja, o total de jovens matriculados no sistema de ensino,
independentemente da etapa) era de 85%, enquanto a taxa de escolarizacao liquida
(matriculas para a faixa etéria de 15 a 17 anos) era de apenas 68%. Nesse mesmo
ano, havia 1.863.158 de jovens fora do nivel de ensino ideal para suas idades e
1.593.141 estavam fora da escola. Mais do que isso: ainda apenas para essa faixa
etaria, o Brasil registrou 83.663 analfabetos (IBGE, 2015).4' Atualmente, mais da
metade da populacao brasileira que tem entre 25 e 64 anos nao concluiu o Ensino
Médio. 42

Esta situacdo coloca o Brasil em posicdo de atraso no processo de
universalizacdo do acesso a educacado basica, ndo apenas em relacdo aos paises
centrais da Europa (PERRY, 2009; RAMIREZ; BOLI, 1987) como também entre
alguns de seus vizinhos latino-americanos (ALMEIDA et al., 2017; KRAWCZYK;

40 Alguns dos dados reproduzidos aqui foram levantados pelo Grupo Interinstitucional de Pesquisas
sobre o Ensino Médio no Brasil (EM Pesquisa), coordenado conjuntamente pelas Profas. Nora
Krawczyk e Mdnica Ribeiro, a partir do resultado do trabalho conjunto realizado pelo grupo. Tomei a
liberdade de compartilha-los por conta da importancia que esse grupo teve nesta pesquisa. Link de
acesso ao Diretério do Grupo de Pesquisa no CNPq
http://dgp.cnpqg.br/dgp/espelhogrupo/1847227364125839

41Se levarmos em conta os dados para a faixa etaria de 18 a 24 anos, havia 6.887.122 jovens
estudando, enquanto 15.545.098 estavam fora da escola. A taxa de analfabetismo foi de 8,5%, o que
representa 260.022 jovens (IBGE/PNAD/2015).

42 Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-45470956 (acesso em 28/03/2019).
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VIEIRA, 2012). Parte das condi¢cbes que contribuem para a exclusdo e a seletividade
escolar estdo associadas as especificidades de seu histérico desenvolvimento
econdmico e social (SILVA, 2015; GOMES, 2000; SPOSITO; SOUZA, 2014), as
desigualdades que afetam a juventude no pais (BRITO, 2017; DAYRELL; JESUS,
2016) e as possiveis caracteristicas de seu formato e organizacdo curricular
(KRAWCZYK, 2003, 2011; SILVA, 2009).

4.1- A Expansao do Ensino Médio brasileiro

Desde as primeiras escolas de nivel secundario do pais, ofertadas no
periodo Imperial, até o final do século XX, o Ensino Médio publico ocupou uma posicao
periférica nas politicas educacionais brasileiras. Isso porque essa etapa de ensino foi,
durante muito tempo, um espaco reservado a formacgao das elites do pais (GOMES,
2001).

No capitulo anterior (Capitulo 3), procuramos mostrar as razées para o
retardamento do desenvolvimento do sistema educativo no Brasil. Vimos, em seu
desenvolvimento histérico, que a rede privada teve uma influéncia consideravel nesse
processo. No que se refere ao Ensino Médio, até a década de 1970, sua oferta estava
bastante concentrada na rede privada e atendia a uma pequena parcela da juventude
brasileira.*?

Esse cenario comeca a mudar apenas no final da década de 1980, quando
se observa o inicio de um processo de expansao da rede publica de Ensino Médio,
conduzida majoritariamente pelos entes federados. O ponto culminante dessa
expansao acontece entre o inicio da década de 1990 e 2004 (SPOSITO; SOUZA,
2014). Nas tabelas abaixo, sintetizamos a evolucao das matriculas para esse ultimo

periodo, cujo crescimento foi o0 mais vigoroso:

43 Em 1971, por exemplo, o Ensino Médio privado era responsavel por 43,5% das matriculas no pais,
chegando a 46,5% em 1980. Enquanto isso, no mesmo periodo, a oferta publica diminuiu de 47,9%
para 47%. Em 1985, porém, o setor publico ja era responsavel por 59% das matriculas nessa etapa,
mantendo um ritmo de crescimento nas décadas seguintes e sendo responsavel, hoje, por cerca de
85% na modalidade regular (CORTI, 2015, p. 64).
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Tabela 14 - Evolugédo do nimero de matriculas no Ensino Médio Regular no Brasil- 1991
a2018

Ano | Nimero de Matriculas
1991 | 3.772.698
2001 | 8.398.008
2004 | 9.169.357
2008 | 8.366.100
2014 | 8.301.380

2018 | 7.709.929
Fonte: Censo Escolar, INEP (1992, 2002, 2005, 2009, 2015 e 2019 — adaptado).

Como € possivel notar, de 1991 a 2004, o numero de matriculas nessa
etapa mais do que duplicou, tendo apresentado posteriormente uma tendéncia de
queda. Muitas pesquisas foram produzidas procurando explicar os fatores que
poderiam ter favorecido esse crescimento. Entre elas, a literatura destaca de forma
mais direta: a-) as mudancas demograficas vivenciadas pelo pais entre 1970 e 1990
e a influéncia da chamada “onda jovem”, que foi marcada pelo expressivo crescimento
populacional e 0 aumento da demanda potencial pelo acesso a escola no pais
(especialmente no nivel do Ensino Médio) ao longo dos anos de 1980 e 2000 (CORTI,
2015); e b-) o aumento do fluxo escolar do Ensino Fundamental brasileiro a partir de
1980, que levou a um maior numero de egressos nessa etapa e avolumou a demanda
de jovens aptos a ingressar no Ensino Médio a partir de 1990 (OLIVEIRA; ARAUJO,
2005; SPOSITO; SOUZA, 2014).

A confluéncia desses fatores se somou, ainda, a uma conjuntura politica e
econdmica marcada pelo avanco do neoliberalismo a partir de 1989. Diante de um
contexto de transicdo, parte do setor privado se alinhavou as organizagdes
multilaterais (como Banco Mundial, BIRD, ONU, etc) e passou a fomentar diversas
politicas publicas visando aumentar os niveis de escolaridade da for¢a de trabalho no
pais. A estratégia era a adaptacado e integracdo dos trabalhadores as profundas
mudancas tecnoldgicas e culturais que se apresentavam naquele contexto (SILVA,
2009; ZIBAS, 2005b).

No que tange a tendéncia de diminui¢cdo das matriculas partir de 2004, ndo
existem pesquisas suficientemente consolidadas. Alguns autores (SPOSITO; SOUZA,
2014) indicam, por exemplo, que os jovens vém diminuindo sua participacao relativa
em relagdo ao tamanho absoluto da populacgao brasileira desde o inicio do século XXI,
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e isso poderia explicar a diminuicdo da demanda pelo Ensino Médio.** Em outras
fontes, sao considerados como fatores essenciais para esse fenébmeno a reducao do
namero de concluintes na ultima série do Ensino Fundamental (especialmente entre
2004 e 2005) — que também se somou a melhoria dos indices de fluxo escolar no
Ensino Médio — e o aumento de matriculas na modalidade EJA (CORBUCCI, 2009),
ocasionando, assim, um periodo de menor demanda para essa etapa.*®

Apesar dessa tendéncia, no entanto, nota-se que, nas Ultimas décadas,
houve avancos importantes no Ensino Médio brasileiro. Entre eles, destaca-se uma
tendéncia de aumento do atendimento escolar — encabecado sobretudo pela rede
publica — e de melhoria do fluxo escolar, notado entre todas as regides e estados do

pais, apesar da permanéncia das disparidades regionais (KRAWCZYK, 2013).

Tabela 15 - Taxas de Escolarizacao Liquida (%) para o Ensino Médio por Regides em (2000 a 2016)

Localidade 2000 2004 2008 2014 2015 2016
Brasil 34,4 44,4 50,4 56,3 56,9 68,0
Norte 19,2 27,5 39,7 46,7 47,9 58,1

Nordeste 18,9 27,9 36,4 47,5 48,3 58,9
Sudeste 46,3 58,0 61,9 63,8 65,2 76,9
Sul 44,0 53,4 56,4 61,0 58,6 69,1

Centro-Oeste 34,4 44,9 51,8 58,5 58,5 70,0

Fonte: IBGE - PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) e PNAD Continua (Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua)

44 Em 2004, por exemplo, os jovens com idade entre 15 e 24 anos no Brasil (que sdo majoritarios nas
matriculas do Ensino Médio regular) representavam 19,2% em relagdo a populagao total; em 2014,
esse mesmo grupo etario passou a representar 16,1% da populagao. No entanto, como sabemos, se a
populagéo cresce em termos absolutos — e 0os dados mostram isso —, 0 quantitativo de jovens nesta
faixa etaria também tende a ser maior (SPOSITO; SOUZA, 2014).

45 Entretanto, o aumento de matriculas na modalidade EJA no periodo foi proporcionalmente menor
que a tendéncia de queda percebida para a modalidade regular.
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Tabela 16 - Taxas de escolarizacao liquida (%) para o Ensino Médio por UF’s (2000 a 2016)

Localidade 2000 2004 2008 2014 2015 2016
Rondbnia 21,9 35,6 41 50,4 45,3 61,4
Acre 20,9 27,7 46 50,8 51,8 64,7
Amazonas 19,3 28,2 39,2 46,3 50,3 59,8
Roraima 32,7 38,3 50,4 55,7 61,2 70,9
Para 16,4 22,5 35,1 42,5 44,5 52,4
Amapa 28,6 41,7 57,6 56,2 48,4 70,4
Tocantins 22,4 33,5 51,9 58 58 65,1
Maranhao 17,1 25,5 33,4 52,5 51,5 64
Piaui 15 22,4 36 46,2 50,1 59,1
Ceara 22,1 34 45,5 57,3 56,6 67,5
Rio Grande do Norte 242 36,2 35,5 46,3 422 58,4
Paraiba 17,3 24,3 37,4 43,6 49,8 55,2
Pernambuco 22,2 27,2 32,5 48,6 49,3 61,1
Alagoas 13,3 20,5 32,9 39,8 39,7 55
Sergipe 17,1 29,6 36 41,2 35,2 51
Bahia 17,8 27,4 35,3 42,8 45,9 53,4
Minas Gerais 39,1 49,7 56 59,6 59,5 71
Espirito Santo 40,1 50,3 52 52,4 56,9 66,3
Rio de Janeiro 38,7 46,7 53,6 52 54,2 63,4
Séo Paulo 53,4 66,5 69,2 71,2 73 85,3
Parana 47,3 52,3 57,9 60,9 61,2 71,3
Santa Catarina 45,2 58,3 59,8 68,7 58,9 72,9
Rio Grande do Sul 445 51,6 52,7 56 55,7 64,1
Mato Grosso do Sul 33,1 40,2 47,5 52,1 47,7 56,3
Mato Grosso 31,3 43,7 50,2 61,4 61,6 80,7
Goias 32,3 45,6 53,4 58,1 58,9 69,8
Distrito Federal 44,8 49,5 54,9 61,6 63 69,6

Fonte: IBGE - PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) e PNAD Continua (Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua)

Como se vé, além do aumento no atendimento educacional, existe uma
evolugcao do desempenho interno na etapa, explicitado na melhoria das taxas liquidas
de matriculas ao longo dos anos. Pode-se afirmar que temos muito mais jovens que
concluem o Ensino Médio hoje do que ha duas décadas. Tao relevante quanto isso é
o fato de essa expansdo também estar associada a um vigoroso acesso dos mais

pobres a essa etapa de ensino. 6

46 No Capitulo 6, exploraremos algumas variaveis que nos parecem mais importantes para analisar a
natureza do fendmeno da progressividade no Ensino Médio brasileiro.
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Um recente estudo da Clacso, por exemplo, mostra que, em 2002, a taxa
liqguida de matricula média no Ensino Médio brasileiro era de 40,8%; desse total,
apenas 10,1% pertenciam ao grupo dos 5% mais pobres da populagédo considerando
afaixa etariade 15 a 17 anos. Ja em 2015, enquanto a taxa liquida de matriculas sobe
para 56,9%, a proporcao de jovens que tém entre 15 e 17 anos e que estao entre os
5% mais pobres da populacao cresce para 39% do total das matriculas. Ou seja, um
aumento de 264% dos 5% mais pobres em relagéo a 2002. Se levarmos em conta o0s
20% mais pobres, esse percentual chega a 43,4% para 2015 (CAMPELLO, 2017, p.
20).

Nesse sentido, a inclusdo e a progressividade foram caracteristicas que
marcaram as ultimas décadas do desenvolvimento do Ensino Médio brasileiro. Tais
conquistas se intensificaram sobretudo ap6s a redemocratizacao do pais, periodo
marcado por um novo ciclo de direitos sociais proclamados com a Constituicdo de
1988 e que, se ndo estao realizados de forma substancial, favoreceram a impulséo de
inumeras lutas politicas pela sua efetivacao (BURGOS, 2012). Somado a isso, nos
ultimos anos presenciamos a emergéncia de algumas politicas sociais de
redistribuicdo de renda, aumento real do salario minimo e diminuicAo moderada das
desigualdades sociais no pais, que contribuiram para que as classes populares
pudessem desfrutar de maiores niveis de escolaridade (CAMPELLO, 2017;
POCHMANN, 2014). 47

4.2- A precarizacao da oferta

Apesar desses avangos, nem tudo sdo flores no jardim espinhoso do
Ensino Médio. Historicamente, nota-se que, a medida que os mais pobres eram
paulatinamente atendidos pelo sistema publico de educacgao — e diminuiam, portanto,
as desigualdades de oportunidades escolares para 0s Qrupos mais ricos e
privilegiados da sociedade brasileira —, dois fenémenos passaram a constituir
limitagbes importantes no que se refere ao direito a uma escola democratica: 1-) o
enfraquecimento institucional do sistema publico de educacdo (PEREGRINO, 2006);
e 2-) a marcante influéncia que as desigualdades sociais do pais imprimiam no seu
interior (KRAWCZYK; JOSE; SILVA, 2017).

47 No Capitulo 6, analisaremos as principais mudangas socioecondmicas e culturais que a incluséo e a
progressividade trouxeram ao Ensino Médio brasileiro e ao sistema educativo em geral.
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Desse modo, se ao longo de quase todo o século XX as disputas politicas
mais intensas relacionadas a educacao se deram em torno da luta por garantias pelo
acesso a escola, a partir dos anos 1980, vemos surgir como pauta imperativa a busca
pela qualidade do ensino (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005) e a preocupagdao com a
questdo das desigualdades escolares (BARBOSA, 2006). Para compreender esse
fenbmeno, € preciso analisar alguns dos aspectos relacionados ao que a literauta
qualifica como o processo de “massificacdo” do atendimento educacional no pais
(BURGOS, 2012).

O que a literatura tem destacado de forma mais incisiva € que a crescente
fragilidade institucional que a escola publica adquire ao longo do tempo no Brasil tem
relacdo com um processo de expansao 6rfao de investimentos publicos suficientes
(CORTI, 2015; PEREGRINO, 2006). Junto a isso, no caso especifico do Ensino
Médio, também tem sido levada em conta uma cultura politica que marginalizou essa
estapa no ambito das politicas educacionais do pais frente a um fendbmeno de
aumento da heterogeneidade de seu publico. Assim, houve a caréncia de uma politica
intersectorial direcionada a inclusdo nessa etapa e de orientagcées politicas e
pedagdgicas para o ensino (KRAWCZYK, 2003, 2011).

Em seu trabalho de doutorado, Ana Paula Corti (2015) destaca que, no
estado de Sao Paulo — onde o crescimento de matriculas no Ensino Médio foi pioneiro
entre as unidades federativas do pais —, a inclusdo dos jovens nas escolas foi marcada
pela acomodag&o em turmas do periodo noturno e aproveitando as estruturas fisicas
das escolas de ensino infatil e fundamental ja existentes. O novo publico que seria
acomodado nesses espacos era constituido basicamente por trabalhadores que
queriam mais estudos, tinham uma meédia de idade elevada e pertenciam
majoritariamente aos setores populares.

Segundo a mesma autora, essa inclusao aconteceu “a deriva”, ou seja, sem
politicas publicas e recursos especificos que pudessem atender a essas novas novas
demandas escolares, o que resultou em salas de aulas superlotadas e na diminuicao
da possibilidade de condi¢cées favoraveis para o ensino e a aprendizagem. Esse
fenbmeno modificou a natureza institucional do sistema publico de educacdo no
Ensino Médio de maneira significativa. Na mesma linha, para Ménica Peregrino
(2010), o0 acesso massivo dos mais pobres a escola publica brasileira a partir de 1970
foi marcado pelo fenémeno da “desescolarizagdo escolar’. Segundo a autora:
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Este movimento se realiza através da agdo combinada de
esvaziamento e aligeiramento dos conteudos escolares, da
precarizacdo dos espacos fisicos escolares e das formas de
trabalho que envolvem os processos de escolarizagao (assim
como da formacdo de seus profissionais)[...]. (PEREGRINO,
2006, p. 102).

Um dos efeitos mais perceptiveis desse fendmeno foi a perda das
caracteristicas fundamentais exigidas para uma boa escolarizacdo. Na medida em
que se expande, o atendimento educacional no pais substitui a experiéncia da
aprendizagem e da socializacdo — que lhe sédo caracteristicos —, e passa a ser
notabilizado por um espaco de “habitacdo dos pobres”. Peregrino nos mostra que no
cerne desse fendmeno se assenta uma légica perversa no que diz respeito ao Estado
e a gestdo do sistema educacional no pais: apesar de os numeros absolutos de
recursos investidos na educacao terem aumento entre 1970 e 1990, foi prevalecendo
no pais a ideia de se fazer mais com menos; ou seja, 0s governos visavam expandir
o atendimento educacional sem, necessariamente, aditar os investimentos
educacionais de modo proporcional ao crescimento da populacéao atendida.

Ao contrario do passado, atualmente o Ensino Médio dispde de alguns
recursos financeiros préprios, que foram possiveis gracas a criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagdo (FUNDEB)*, que permitiu a ampliagdo da vinculagédo de
recursos para todas as etapas da Educacdo Basica e prevé a complementacao
financeira para financiamento da educacao por parte do Executivo. Entretanto, a
realidade ainda hoje € estarrecedora.

Quando analisamos, por exemplo, as condi¢ées de funcionamento das
escolas de Ensino Médio no Brasil, o proprio Censo Escolar (INEP/2015) mostra que
apenas 23% delas possuem o conjunto de infraestrutura adequada para
funcionamento, segundo as metas especificas do ultimo Plano Nacional de Educacéao
(PNE 2014-2024) (MEC / INEP, 2014).4° No que diz respeito aos recursos humanos,

48 Criado em 2007, o FUNDEB veio em substituicdo ao antigo FUNDEF - Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -, que vigorava desde 1997.
49 Este plano prevé o minimo para as condigdes de ensino, como, por exemplo: assegurar a todas as
escolas publicas o acesso a energia elétrica, ao abastecimento de agua tratada, ao esgotamento
sanitario e manejo dos residuos sélidos; garantir do acesso das/os alunas/os a espagos para a pratica
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segundo relatério do Tribunal de Contas da Unido (TCU, 2014), faltam cerca de 32.000
professores nas redes estaduais de educacao no Brasil, considerando apenas as doze
disciplinas ofertadas no Ensino Médio (BRASIL, TCU, 2014). Essa escassez de
docentes no pais, como mostram inimeras evidéncias, quase sempre reflete a baixa
atratividade da profissdo, as condicbes desfavoraveis de trabalho nos espacos
escolares e a baixa remuneracdo (BASILIO; ALMEIDA; FONSECA, 2018). O mesmo
relatorio apontou, também, que muitos estados ndo vém cumprindo a Lei 11.738 de
16/07/2008, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério Publico
da Educacgéao Basica.

Esse contexto nos mostra que os movimentos de expansao e precarizagcao
do Ensino Médio brasileiro acontecem de maneira concomitante. Mais do que isso,
tais fenbmenos parecem constituir parte de um projeto politico das elites para com a
educacao brasileira — o que aprofundaremos no proximo tépico.

4.3- As desigualdades sociais e 0os impasses para a
democratizacao do Ensino Médio

Junto aos problemas anteriormente anunciados, apresenta-se outra
variavel que agrava o desafio de democratizagdo escolar no Brasil: a desigualdade
social. Refletindo sobre os processos de inclusao e progressividade no Ensino Médio
brasileiro a partir de 1990, Candido Gomes (2001) alertava, ainda no comego do
século XXI, que:

[...]a democratizac&o desse nivel de ensino se faz lentamente e
parece afetar, de modo negativo, o desempenho dos estudantes
socialmente desprivilegiados, ou seja, apesar da significativa
expansdo do acesso, as oportunidades de escolarizacao
proporcionadas tendem a ser desiguais [...]. As popula¢des néo
brancas apresentam taxas de participacao e niveis de realizacao
mais baixos, apesar do controle das variaveis renda familiar per
capita e do nivel de escolaridade do pai. [...] (GOMES, 2001.p
200)

Esse fenbmeno sugere que a organizacao dos sistemas de ensino tendem
a transformar desigualdades sociais em desigualdades escolares (LOPEZ, 2005).
Assim, qualquer analise sobre a realidade do Ensino Médio no Brasil deve levar em

esportiva, a bens culturais e artisticos e a equipamentos e laboratérios de ciéncias; e, em cada edificio
escolar, garantir a acessibilidade as pessoas com deficiéncia.
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conta os aspectos socioecondmicos e culturais vividos pela juventude brasileira. Isso
porque, como procuramos mostrar no Capitulo 2, as escolas e os sistemas
educacionais influenciam e s&o influenciados pelo modo como as sociedades se
organizam para a producao e reproducao de sua vida material e simbdlica (DUBET;
DURU-BELLAT; VERETOUT, 2012; FRIGOTTO, 2010).

Um estudo recente divulgado pela Oxfam (2017) revela uma realidade
desalentadora sobre as desigualdades de riqueza e renda no Brasil. As seis pessoas
mais ricas em 2017 possuiam a riqueza equivalente a metade da populagdo mais
pobre. Mais do que isso, a renda mensal dos 5% mais ricos equivalia a soma de 95%
da populacao brasileira. Entre os paises dos quais existem dados disponiveis, o Brasil
€ 0 que mais concentra renda pelos mais ricos, tendo um dos piores indicadores de
desigualdade social do mundo. Em 2017, o pais registrou mais de 16 milhdes de
pessoas vivendo abaixo da linha da pobreza, ou seja, com menos de $ 1,90 por dia.
Aproximadamente 80% da populagao brasileira vive atualmente com uma renda per
capita inferior a dois salarios minimos mensais (OXFAM BRASIL, 2017).

No momento em que as primeiras criticas a meritocracia — que constitui a
base ideolégica das sociedades de livre mercado (BOURDIEU; PASSERON, opt. cit.;
YOUNG, 1994) — surgiram na Europa, ficou perceptivel que seus pressupostos nao
poderiam ser apoiados por uma visao formalista, supostamente neutra e imparcial das
instituicdes sociais e das desigualdades sociais. As criticas ao mérito surgem a partir
de um relativo consenso de que as desigualdades sociais sdo prejudiciais a ordem
liberal e republicana. No que tange ao sistema educacional, elas se fundamentam na
nocado de que as desigualdades de origem quase sempre se transmutam em
desigualdades escolares (DUBET, 2011; SETTON; RATIER, 2016).

Florestan Fernandes (1975, 1976), nos mostra que o desenvolvimento de
um capitalismo de tipo periférico e dependente no Brasil, se apoiou num modo de
producdo econémico forjado a partir da sociedade escravocrata e fez com que a
constituicdo e desenvolvimento das classes sociais se desse com base na exploracao,
no alijamento e na dominacado dos segmentos populares praticada pelos grupos de
proprietarios, que formavam uma classe politica reacionaria frente aos valores liberais
da modernidade (FERNANDES, 1975,1976).

Recentemente, Jessé de Souza (2012) sugeriu que a construgdo de uma
sociabilidade cultural tipicamente brasileira € marcada historicamente pela conjuncéo
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entre a naturalizacdo das desigualdades sociais e a hierarquizacdo das relagoes
interpessoais. Para o autor, além das desigualdades de base material oriundas das
relagbes primarias do sistema econémico — que, como vimos, expressam mais
diretamente as desigualdades de renda e as riquezas —, a permanéncia da dominagao
e da exploracdo sob as maiorias no pais acontece porque as relagdes de poder
também se efetivam no plano simbodlico e cultural do Brasil. Com efeito, estdo
inculcadas nos corpos, nos juizos de consciéncia e nas relagdes subjetivas.

A recente retomada das politicas neoliberais no pais — mais incisivas depois
do Golpe parlamentar de 2016 e a eleicdo do candidato de extrema direita Jair
Bolsonaro em 2018 — acentuou a possibilidade de um cenario de maior exclusédo e
desigualdades. Como afirma Krawczyk (2018), historicamente, o Ensino Médio é
particularmente sensivel as mudangas sociais, politicas, econémicas e culturais da
sociedade brasileira, ndo apenas em razdo da disputa permanente pelos seus
objetivos e pelas suas orientacdes de cunho pedagdgico, mas também por ser a etapa
mais vulneravel frente as desigualdades sociais do pais. °

4.4- A Reforma do Ensino Médio e seus possiveis impactos nas
desigualdades escolares

A partir da década de 1990, sdo inumeras as mudancas e reformas que se
voltam para o Ensino Médio brasileiro (CASTRO; TIEZZI, 2005; ZIBAS, 2005a,
2005b). Em geral, as mudancas que se instituem sdo quase sempre enviesadas por
interesses de setores da sociedade civil que apresentam determinadas narrativas
catastréficas, as quais ecoam em um cenario marcado por uma suposta “crise” do
ensino aliado a contextos de escassez de recursos. Foi exatamente da confluéncia
destes fatores que surgiu a recente proposta de alteragcao no formato e na organizagao
curricular do Ensino Médio brasileiro, instituida por meio da Lei 13.415 de fevereiro
2017.

50 No que diz respeito a agenda neoliberal, tal tendéncia pode ser percebida de forma mais radical com
aprovacao da Emenda Constitucional N. 95 de 2016, que estabelece um congelamento dos gastos com
saude e educacao no Brasil pelos proximos 20 anos. Conhecida como “PEC do Teto dos Gastos”, essa
Lei determina que, a partir de 2018, as despesas federais para tais areas s6 poderao aumentar de
acordo com a inflagdo acumulada conforme o Indice Nacional de Pre¢os ao Consumidor Amplo (IPCA).
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Com as mudancas instituidas, as principais alteracées propostas para a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira de 1996 em relacao ao Ensino Médio

foram:

Vi.

Vii.

viii.

Ampliagéo progressiva da carga horaria (de 800) para 1400 horas anuais,
sendo que no prazo de 5 anos os sistemas de ensino deverao oferecer 1000
horas anuais (Art. 24, § 1.9);

Definiu-se a permanéncia da obrigatoriedade apenas para as disciplinas de
Matematica, Lingua Portuguesa e Inglés (Art. 26, § 2.2, § 5.2 e 6.2 e Art. 35-A,
§2°32e§4.9;

A organizacao curricular do Ensino Médio passou a ser constituida pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e por itinerarios formativos — | - linguagens
e suas tecnologias, Il - matematica e suas tecnologias, Il - ciéncias da natureza
e suas tecnologias, IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas, V - formacao
técnica e profissional (Art. 36) —, que serao ofertados de acordo com a escolha
dos sistemas de ensino (Art.35 A);

Houve a definicdo do limite da carga horaria para a BNCC (n&o mais que 1800
horas, ou seja, 60% da carga horaria total prevista (Art.35 A, §5.9);

Sera definido o estabelecimento de “padrées de desempenho esperados” pela
Unido para a etapa, a partir de um sistema de avaliagdo em larga escala (Art.35
A, §6.9);

Possibilitar a flexibilizagdo para cumprimento de componentes curriculares do
Ensino Médio em instituicbes a distancia, credenciadas com “notério
reconhecimento”, bem como a partir de demonstragao pratica de competéncias
pelos estudantes, comprovada a partir de experiéncias de trabalho
supervisionado, entre outros (Art. 36, §11);

Instituir a flexibilizacdo para contratacdo de professores para o itinerario
profissional com “notério saber” (Art. 61, inciso 1V);

Prever a definicdo do curriculo para formacdo de professores baseado na
BNCC (Art. 62, §8.9) (Brasil, 2017a). 5

51 Disponivel em: https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/431644888/lei-13415-17 (Acesso em
01/04/2019).
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Tais mudancas alteraram significativamente a organizacdo e a oferta
anteriores do Ensino Médio no Brasil. Para os propositores da reforma, “o problema”
dessa etapa estava relacionado sobretudo ao modelo de sua oferta curricular,
considerado demasiado extenso, distante dos interesses e da realidade dos jovens e,
ao mesmo tempo, descolado das demandas atuais do cenario econdmico brasileiro,
marcado por um mercado de trabalho extremamente competitivo e que exige
dinamismo da forca de trabalho .52

De outro lado, os debates que antecederam a aprovagéao do referido projeto
de Lei foram marcados por inumeras objecdes e resisténcias das entidades cientificas
no pais, excitando atos de mobilizacdo de profissionais da educacao, estudantes e
comunidade escolar, que se opuseram as mudancgas. As principais criticas centraram-
se em sua tendéncia de flexibilizagdo e maior segmentacdo do curriculo do Ensino
Médio, transformando os fins da formacao escolar subservientes ao mercado, em
detrimento da reducdo de uma formacgao geral, cultural e cientifica comum, como
estabelecida originalmente pela LDB de 1996.

Seu ponto mais polémico esta em sua relagdo com uma série de outras
reformas que ensejam o avango dos interesses do mercado sobre os direitos sociais
no pais em um contexto marcado pelo congelamento dos investimentos publicos pelas
préximas décadas, e portanto, sem garantias minimas para os problemas estruturais
que envolvem por exemplo a infraestrutura das escolas, a formacdo continuada de
seus professores e a valorizagdo dos profissionais da educacgéo (SILVA e SCHEIBE,
2017; KRAWCZYK e FERRETI, 2017).5 Em nota, uma série de entidades cientificas
manifestaram uma posicao publica sobre a reforma, que fica explicita na passagem a

sequir:

2. Ver texto de um dos autores da proposta, Simom Schwartzman, em:
https://www.schwartzman.org.br/sitesimon/?p=5628 (Acesso em 30/11/2016).

58 Qutras criticas se relacionam a possibilidade de alocagéo de recursos publicos do FUNDEB para o
setor privado; (ndo entendi a relagao entre esses periodos) o agravante das desigualdades regionais e
a impossibilidade dos sistemas de ensino oferecerem itinerarios diversificados conforme o interesse
dos jovens e a precarizagao da formagéo do Ensino Médio por meio da contratagio de profissionais
com “notdrio saber” e sem formagao especifica em licenciatura.
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[...] Sdo amplamente conhecidas as condi¢des de precariedade
de grande parte da oferta publica da ultima etapa educacao
basica no pais, que carece de maiores investimentos. A Reforma
do Ensino Médio vai aprofundar essa precariedade, reduzindo o
curriculo ao minimo, e agora, induzindo a oferta a distancia. A
Reforma do Ensino Médio amplia as desigualdades
educacionais que marcam o0 processo formativo da(s)
juventude(s) brasileiras e retira dos/das jovens, sobretudo os da
escola publica, o direito a uma formacgéo plena, de qualidade,
como requer e estabelece a Constituicado Federal de 1988,
consolidando o processo de apartheid social dos mais pobres. O
financiamento da oferta privada com recursos publicos significa,
além de privatizacao stricto sensu, que o governo federal e os
governos distrital e estaduais, estardo terceirizando o que € de
sua responsabilidade constitucional. O ensino médio & parte
constitutiva da educacédo basica e precisa cumprir a funcao
precipua de contribuir para o desenvolvimento pleno dos
estudantes. Nao é admissivel que frente ao desenvolvimento
histérico da ciéncia, da arte e da cultura os jovens pobres sejam
afastados da escola limitando o tempo presencial a trés dias por
semana. Igualmente inadmissivel € o uso do dinheiro publico
para a mercantilizacdo desse ensino de acordo com interesses,
demandas e necessidades que ndo correspondem aos das
nossas juventudes.5*

54 Assinaram o seguinte manifesto as seguintes entidades: Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio (MNDEM); Associagdao Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd);
Associacao Nacional pela Formagéao dos Profissionais da Educacdao (ANFOPE); Associagado Nacional
de Politica e Administracao da Educacao (ANPAE); Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacgao
em Ciéncias (ABRAPEC); Associagdo Brasileira de Curriculo (ABdC); Associagdo Nacional de
Pesquisa em Financiamento da Educacao (FINEDUCA); Centro de Estudos Educagao e Sociedade
(CEDES); Confederagédo Nacional dos Trabalhadores em Educag¢do (CNTE); Férum Nacional de
Diretores de Faculdades, Centros de Educagéo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR); Campanha Nacional pelo Direito & Educagdo e Rede Escola Publica e Universidade
(REPU). Disponivel em :
http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/manifesto 20marco entidades en

sino medio.pdf
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5.0- AVALIACOES EDUCACIONAIS NO BRASIL E O PAPEL DO
ENEM

Nesta secdo faremos uma apresentacao sobre o desenvolvimento dos
principais sistemas de avaliagbes educacionais no Brasil desde o final do século XX e
seu papel na gestao dos sistemas de ensino. Abordaremos também as especificidade

do ENEM, suas principais modifica¢cdes ao longo do tempo e fung¢des sociais.

5.1- Avaliacao e gestao dos sistemas educacionais

Tal como vimos no Capitulo 2, se o século XIX é marcado pela estruturacao
e difusdo dos primeiros sistemas nacionais de educacdo, na centlria seguinte,
emergem as primeiras preocupacgdes relacionadas a avaliacdo da educacdo. Tal
fenbmeno se desenvolve ancorado na busca por mecanismos que pudessem
subsidiar as acdes das politicas publicas para melhor desempenho do sistema e servir
como ferramenta de controle social das acdes publicas (BONAMINO; SOUSA, 2012).

Essa tendéncia passou a induzir um campo epistemoldgico novo nas
pesquisas educacionais, relacionado aos diferentes modelos de avaliagdo da
aprendizagem escolar. Em geral, a avaliacdo educacional é um instrumento
importante para a gestao dos sistemas de ensino na medida em que cumpre a fungao
de medir, mensurar, diagnosticar e tonar possivel uma analise empirica do
desenvolvimento da aprendizagem escolar em contextos de grandes escalas. Mais do
que isso, ela possibilita a sociedade civil um monitoramento que serve para a
reivindicacao do direito a uma educacao de qualidade (BONAMINO; FRANCO, 1999;
FRANCO; BONAMINO; ALVES, 2007).%°

Por isso, o tema é de importancia fundamental para o planejamento e as

acbes das politicas puUblicas educacionais a médio e longo prazo.® Com muita

% Uma referéncia adequada (evite termos como “bom” e “ruim”) para se aprofundar o tema esta na
obra “Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢des” (1995), de Cipriano Carlos Luckesi.
O autor trata de modo critico das principais diferencas entre o carater geral da avaliagdo e os exames
tradicionais disseminados pelos sistemas de ensino.

5% Ha uma discussdo paralela que diz respeito a concepgdo de “qualidade” da educagdo. Nao
abordaremos esses aspectos pela natureza diversa de nosso objeto de estudo nesta pesquisa. Maiores
informacdes sobre o tema, no entanto, podem ser encontradas no trabalho de Luiz Fernandes Dourado
e Jodo Ferreira de Oliveira, intitulado “A Qualidade da Educacéo: Perspectivas e desafios”. Disponivel
em: Cadernos Cedes. Campinas 29(78), pp. 201-215, maio/ago. 2009.
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frequéncia, a maior parte dos sistemas educacionais no mundo realizam algum tipo
de avaliagdo para subsidiar acées de politicas e/ou a gestdo de seus sistemas de
ensino. Quase sempre, tais avaliagbes conformam o estabelecimento de parametros
para a gestdo dos sistemas de ensino, com critérios que envolvem, em geral, a
performance dos alunos, dos profissionais da educacao e das instituicdes escolares,
em testes padronizados e/ou indicadores relacionados a infraestrutura e contextos
locais.

Ha algum tempo, avaliagbes educacionais internacionais de carater
comparado vém se tornando uma tendéncia em diversos paises. Um dos principais
exemplos desse modelo é o PISA (Programme for International Student Assessment).
Criado em 2000 pela Organizagédo para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), 0 exame possui a adesao de 70 paises e € feito com estudantes de 15 anos
de idade a cada trés anos, tendo como objetivo avaliar areas do conhecimento
relacionadas a leitura, matematica, ciéncias, competéncias financeiras e resolucéao
colaborativa de problemas. O PISA esta atrelado a um sistema de competicao e
ranqueamento entre os paises participantes, obtido a partir do desempenho médio
das provas. Seus resultados quase sempre tém sido usados como referéncia para
proposicao de politicas publicas educacionais em diversos contextos.

5.2- As avaliacoes educacionais no Brasil

A preocupacdo com a institucionalizacdo de um sistema de avaliacdo da
aprendizagem escolar no ambito nacional surge de maneira mais sistematica e
incisiva no Brasil apenas entre 1980 e 1990 — no marco, como vimos, de um contexto
em que se vivenciava a massificacdo do acesso ao sistema publico de ensino
(BONAMINO; FRANCO, 1999).5” Um importante trabalho de Alicia Bonamino e
Sandra Souza (2012) identifica, por exemplo, “trés geragbes de avaliagdo da
educacao” no pais que, apesar de ndo estarem uma sequéncia cronolégica, servem-
nos como modelos analiticos capazes de descrever os processos pelos quais se
desenvolveram diferentes concepcdes e praticas avaliativas do sistema de ensino.

Com isso, além de subsidiarem a gestao de tais sistemas, as avaliagées educacionais

57 Isso nao significa que ndo havia anteriormente a preocupagao com temas relacionados a tematica
do rendimento interno dos sistemas de ensino e do aproveitamento de estudos.
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também imprimem diversas influéncias nos modelos de organizacdo escolar e no
processo de ensino e aprendizagem das escolas.

A “primeira geracdo de avaliagdo educacional” nasce com a criagao do
SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica), a partir de 1994, e a tentativa de
implementar um diagndstico pioneiro acerca da qualidade da educacao ofertada no
pais. Por meio desse sistema, o Estado passou a avaliar, a cada dois anos, uma
amostra de estudantes regularmente matriculados nas 42 e 82 séries (6° e 9° ano
atuais) do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, em escolas publicas e
privadas localizadas em areas urbanas e rurais do pais. Naquele momento, o0 exame
buscava sintetizar os diferentes conteudos curriculares desenvolvidos nos municipios
e estados brasileiros em torno de uma prova comum. Em geral, por ser de base
amostral, essa avaliagdo ndo tinha impactos efetivos na vida institucional das escolas
e dos profissionais da educagcdo, uma vez que servia apenas como instrumento de
divulgacéao de resultados educacionais para consulta publica pela internet.

E importante notar, entretanto, que, nesse periodo, o Brasil vivia um
contexto marcado pela emergéncia do neoliberalismo e pelas chamadas “Reformas
do Estado”, diante das quais é notavel uma reconducao do papel tradicional do poder
publico no que diz respeito especificamente as politicas educacionais (HOFLING,
2001). Como também argumenta Stephen Ball (2012), a funcédo da prova esta mais
diretamente ligada ao papel de avaliador dos servigos publicos do que de provedor
exclusivo das mesmas — como aquele prevalecente no modelo do welfare state em
paises do capitalismo ocidental e Estados Unidos da América no pés Segunda Guerra
até a década de 1970.

A partir de entdo, séo introduzidos na gestao dos sistemas publicos de
educacao brasileiro principios fundados na descentralizagdo da oferta educacional e
na autonomia relativa das escolas e dos sistemas estaduais de ensino. Também
ocorreu, nesse momento, a incorporacao de légicas e tendéncias organizacionais
presentes no setor privado — sobretudo a competicdo por melhores resultados — como
estratégia para a eficacia educacional (KRAWCZYK; VIEIRA, 2012; ZAKIA et al.,
2003).

Essas mudangas na concepgéao da gestao publica parecem ter contribuido
para a emergéncia da chamada “segunda geragao de avaliagao” no Brasil, segundo
Bonamino e Souza (2012). Para as autoras, isso induz as avaliagdes educacionais a
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incorporarem alguns mecanismos de responsabilizagdo nas escolas, em
conformidade com resultados obtidos nos testes educacionais. Essa tendéncia tem
inicio com a implementagédo da Prova Brasil, em 2005 — de carater censitario para o
52 e 92 ano do Ensino Fundamental e amostral para o 3° ano do Ensino Médio.

Desde entédo, segundo as mesmas autoras, a Prova Brasil ganhou grande
adesdo das escolas de Ensino Fundamental e Médio no pais e tornou-se referéncia
para “o direcionamento de recursos técnicos, financeiros e no estabelecimento de
metas e na implantacao de agbes pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria
da qualidade do ensino” no pais e gerou, por consequéncia, impactos materiais e
simbdlicos na organizacdo e gestdo das escolas e dos sistemas escolares
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 378). 58

Os primeiros resultados da Prova Brasil, divulgados em 2007, passaram a
integrar a construgdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) no
Brasil, que continua a ser o principal instrumento de avaliacdo da educacéao basica no
pais atualmente.>® Antes dele, também houve a criacdo do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), em 1998, e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes de
Ensino Superior(ENADE) em 2004. Esse conjunto de avaliagbes educacionais
consolidou-se como principal referéncia da qualidade dos sistemas de ensino no pais
nos niveis Fundamental, Médio e Superior.

A disseminacdo desses instrumentos esteve ancorada no pressuposto de
gue o conhecimento da realidade educacional nos varios niveis de ensino poderia
favorecer a mobilizacdo de equipes escolares para a melhoria da educacao brasileira
e possibilitar o monitoramento da obrigatoriedade do Estado na oferta de uma
educacdo de qualidade. Segundo seus principais idealizadores, os resultados
relacionados as avaliagbes educacionais possibilitam a sociedade brasileira um
conhecimento real sobre a qualidade dos servigos publicos prestados a nivel nacional
(FERNANDES, 2016; SOARES; XAVIER, 2013).

58 Segundo o site do INEP, a Prova Brasil é aplicada de forma censitaria no 52 e 92 ano do Ensino
Fundamental e os estudantes respondem a questées de Lingua Portuguesa e Matematica. No
questionario socioeconémico, devem ser fornecidas informagdes sobre fatores de contexto que podem
estar associados ao desempenho escolar. Além disso, professores e diretores das turmas e escolas
avaliadas também respondem a questionarios que coletam dados demograficos, perfil profissional e de
condicdes de trabalho.

59 Na pratica, o IDEB é o resultado da proficiéncia média de Lingua Portuguesa e Matematica de uma
escola analisado junto ao seu indice de aprovagao escolar.
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De outro modo, muitos estados no Brasil tém desenvolvido sistemas
préprios de avaliagdo educacional e gerado efeitos involuntarios na organizacao e
gestdo dos sistemas de ensino. S&o exemplos os estados de S&o Paulo e
Pernambuco. No caso do SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo), criado em 1996, aplica-se um sistema conhecido como Bonus
Mérito aos profissionais da educacao a partir do rendimento de estudantes nas
avaliacbes em larga escala proprias do estado, baseadas nas matrizes curriculares
da Prova Brasil. No caso do estado de Pernambuco, desde 2000, o SAEPE (Sistema
de Avaliacao Educacional de Pernambuco) aplica a concessao de bénus educacional
as escolas que cumprem metas especificas, de modo que cada escola tem a sua
prépria meta baseada em suas particularidades (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 383).

Nessas tendéncias, é central o que as autoras denominam de “terceira
geragado da avaliacdo da educacdo basica” no Brasil. Na pratica, a divulgacdo de
resultados das avaliagdes subsidia uma disputa entre familias na escolha por “escolas
mais eficazes”, de acordo com suas notas (BROOKE; SOARES, 2011)%, além de
mobilizar didatica e pedagogicamente as instituicées educacionais na ado¢éao do que
a literatura chama de “educagéo para os testes”, restringindo a formagao escolar a
preparacdo especifica para as provas dos exames (ZAKIA et al., 2003). Isso estimulou
uma competicdo entre as familias, tanto na rede publica quanto nas redes privadas,
que tende a favorecer estudantes de condigbes socioecondmicas mais avantajadas
na busca das “melhores” escolas, fortalecendo, assim, as desigualdades escolares
(NOGUEIRA; LACERDA, 2014).

Outra consequéncia, tdo impactante quanto essas anteriores, tem sido a
propagacao das chamadas “politicas de responsabilizacéo”, que tendem a instituir um
sistema de punigdo e/ou recompensa as escolas a partir dos seus resultados nas
avaliacOes escolares. Tal pratica consiste na premiacdao de escolas mais bem
colocadas nos exames, em geral com recursos e bénus ou punicdo aquelas que se
encontram em situacdes mais criticas. Essa tendéncia opera a gestao dos sistemas
de ensino a partir de uma racionalidade gerencialista e fundada na performance

exclusiva de seus resultados nos testes. Nao faltam evidéncias, entretanto, que

60 No ano de 2006, por exemplo, o INEP comegou a publicar as notas médias das escolas que realizam
o ENEM através do controverso sistema que ficou conhecido como “ENEM por escola”, o que gerou
uma competicdo desenfreada no pais por escolas mais bem colocadas nos rankings midiaticos.



103

sinalizem a gravidade dessas praticas em contextos marcados por desigualdades
multifacetadas (FREITAS, 2016; RAVITCHI, 2017).

Segundo Freitas (2012), a institucionalizacdo das politicas de
responsabilizagdo no campo das avaliagbes educacionais vem se apropriando de
principios que envolvem as nog¢des de eficiéncia e competitividade — importados do
mercado — e que estdo, em geral, respaldadas na perspectiva liberal da democracia,
segundo a qual prevalece a maxima de que “(...) o que faz a diferenga entre as
pessoas € o esforgo pessoal, 0 mérito de cada um. Nada é dito sobre a igualdade de
condi¢des no ponto de partida” (FREITAS, 2012, p. 383).

Essa logica integra uma convergéncia bastante influente na gestdo dos
servicos estatais no Brasil desde os anos 1990 e esta relacionada aquilo que
Romualdo Portela e Sandra Souza (2003) qualificam como uma situacado de quase-
mercado na educagao. Segundo os autores, esse tipo de avaliagdo educacional:

legitima “valoragcbes” uteis a indugdo de procedimentos
competitivos entre escolas e sistemas para melhorar pontuacdes
nos rankings, definidos basicamente pelos desempenhos em
instrumentos de avaliacdo em larga escala. Tal competicdo é
garantida pela associagdo entre desempenho e financiamento,
podendo redundar em critérios para alocacao de recursos, que
incidem, até mesmo, em remuneracoes diferenciadas dentro de
sistemas de ensino que até a pouco trabalhavam com a nogéao
de remuneragdes isonémicas (ZAKIA et al., 2003, p. 853).

Tais politicas de avaliacao tém origem entre alguns grupos de empresarios
que vém apresentado, nos ultimos anos, forte incidéncia na educacao brasileira. Em
geral, suas proposi¢cées para o campo se caracterizam pela combinagdo tedrica e
pratica de mecanismos que visam instituir mecanismos de responsabilizagao,
meritocracia e privatizagdo no sistema educacional (FREITAS, 2012).

Isso acontece porque, quando se institui um modelo de responsabilizacao,
como mostrado anteriormente, estimula-se a meritocracia e premia-se os “melhores”
enquanto se pune (direta ou indiretamente) os “piores”. Ainda sobre isso, quando se
defende que o principio da isonomia dos rendimentos docentes é ineficiente e que o
mercado “concorrencial-perfeito” instituido na gestdo do sistema de ensino poderia
ser uma alternativa para fazer sobreviver as melhores escolas e os melhores
profissionais, sdo adotadas concepcdes e praticas do setor privado em um contexto
de marcantes desigualdades, que nao condizem com os principios fundadores da
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democracia. Essas tendéncias abrem margem, por exemplo, para o fortalecimento de
experiéncias furtivas de privatizacdo da educac¢ao, como aquelas das escolas charters
ou do modelo de vouchers, bastante comum nos Estados Unidos da América
(RAVITCHI, 2017) e que tem ganhado adeptos no Brasil (DOMICIANO et al., 2012;
FREITAS, 2016; KRAWCZYK, 2018).

Por fim, € importante admitir que as avaliacdes educacionais tém um papel
fundamental para o acompanhamento da realidade educacional e para o
planejamento de agbes das politicas publicas e para a busca de um sistema
educacional mais igualitario. No entanto, algumas das tendéncias recentes
observadas acima tém despertado a atencao e a preocupacao de muitos especialistas
para o problema de se conceber estratégias de recompensa ou punicdo como
solugdes para questdes e obstaculos mais complexos do campo educacional.6' No
interior do préprio INEP, por exemplo, ha formulagdes interessantes de novos modelos
de avaliacao para a educacéao basica, pensados para atender, entre outras coisas, as
metas do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024). Em geral, essas propostas
procuram considerar dimensdes novas e mais abrangentes nos processos avaliativos
a nivel federal, que contemplem a participacao dos entes federados e de importantes
atores da sociedade diretamente empenhados em favor do direito a uma educagao
democrética e de qualidade. (ANDRE et al., 2017).

A seguir, procuramos desenvolver uma andlise da origem e do
desenvolvimento histérico do maior sistema de avaliagdo educacional brasileiro, que

incide especificamente sobre o Ensino Médio.

61 Freitas (2012), por exemplo, sintetiza os principais problemas e limitagdes dos sistemas de avaliagéo
educacional que orientam politicas de responsabilizacdo. Para ele, tais praticas: a-) levam ao
estreitamento curricular e estimulam a “educacdo para os testes”; b-) estimulam a excessiva
competicdo entre profissionais da educagao e a menor colaboragdo entre os mesmos; ¢-) aumentam a
pressao para um melhor desempenho entre profissionais da educagéo; d-) consequentemente, geram
fraudes e casos de corrupgao envolvendo os resultados das avaliagdes; e-) aumentam a segregacao
territorial e no interior das escolas; e-) reforgam a precarizagao da formagao de professores, na medida
em que o fenémeno do “apostilamento” se torna a principal forma de trabalho didatico em sala; e, por
ultimo, f-) levam a precarizacao (vocé repetiu essa palavra no tépico anterior. Acho que simplesmente
retird-la ndo prejudicaria o sentido — ou acrescentar algo como “privatizagdo e descaso com o sistema
publico...”) e privatizacdo do sistema publico de educagéo.



105

5.3- O Ensino Médio, o ENEM e sua funcao social

Foi no entrecruzamento histérico de certas mudangas no setor produtivo da
economia global e de um contexto de expansao da escolaridade média no Brasil que
vemos surgir, em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Desde seu inicio,
0 exame tem uma proposicdo muito particular diante do sistema de avaliagao
educacional brasileiro. Por ser voluntario e ndo amostral ou censitario — como o SAEB
e a Prova Brasil —, 0 mesmo nao pode estar atrelado a politicas de responsabilizacéo
das escolas e dos sistemas de ensino, nem tampouco servir como subsidio unilateral
na implementacgao de politicas para essa etapa.

O surgimento do exame no Brasil ocorre em um periodo constituido por
reformas estruturais na economia e na politica, e, por isso, gerou grande impacto no
sistema de ensino do pais. As reformas educacionais, nesse momento, foram quase
sempre propostas por narrativas que buscavam disseminar a percepgao coletiva de
uma suposta crise (interna e externa) dos sistemas educacionais e a escassez de
recursos (FRIGOTTO, 2010; KRAWCZYK; VIEIRA, 2012).

No limite, as mudancas politicas e econémicas que marcaram o periodo da
década de 1990 no Brasil buscaram pressionar a classe trabalhadora a buscar mais
escolaridade para a sua adaptagdo a um cenario que se apresentava como uma
tendéncia natural no mundo globalizado. Com isso, buscava-se implementar um tipo
de formagao escolar mais dinamico, interdisciplinar, multifuncional e préximo daquilo
que o mercado de trabalho no pais demandava dos novos trabalhadores (SILVA,
2010; MACENO, 2017).

Essa tendéncia ficaria explicita em inUmeros documentos oficiais, que
previam, por exemplo, o desenvolvimento das chamadas competéncias e habilidades
nas escolas (CASTRO; TIEZZI, 2005; MEC / INEP, 2005; SILVA, 2009; ZIBAS, 2005).
No Ensino Médio, buscava-se instituir um curriculo que pudesse formar nos jovens
valores e atitudes que respondessem as exigéncias da nova organizacao do mercado
de trabalho e da vida social. Sobre isso, Ménica Ribeiro da Silva (2012, p. 2) escreve:

De modo recorrente, as proposigdes oficiais afirmavam que a
organizagdo do curriculo com base nos saberes disciplinares
tradicionais ndo mais responderia as demandas da esfera
produtiva, especialmente no que diz respeito a formagao para o
mundo do trabalho. Em substituicdo, foi proposta a organizacéao
curricular com base na definicdo de competéncias e habilidades.
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Esses direcionamentos sobre o tipo de formacédo esperado na educacao
secundaria estavam presentes, por exemplo, na aprovacgao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, de 1998 (DCNEM); nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), de 1999, e, também, nos conteudos das
avaliagbes educacionais, como o SAEB e, sobretudo, o ENEM. A principal marca
dessas novas matrizes ideoldgicas estava na articulagdo entre as novas demandas
da economia, o tipo de trabalhador necessario a essas demandas e o papel do Ensino
Médio.

Nesse sentido, a implementacdo do ENEM foi acompanhada por uma
preocupacao crescente entre os agentes politicos, especialistas académicos e parte
da sociedade civil brasileira, com a expansdo das matriculas no Ensino Médio, a
questao da qualidade do ensino e a sua “nova” fungao social no pais. Segundo Maria
Helena de Castro, antiga presidente do INEP — e, naquele momento, responsavel pela
criagdo do ENEM —, o exame nasce com trés objetivos principais: 1-) aferir a qualidade
da educagéo no nivel secundario; 2-) possibilitar a “auto avaliagdo” da aprendizagem
entre os préprios estudantes; e 3-) servir como mecanismo de selecao para acesso
ao Ensino Superiore ao mercado de trabalho no pais (CASTRO; TIEZZI, 2005).

Ao longo dos anos, no entanto, foram realizadas alteracdes no conteudo
da prova e algumas funcdes sociais do ENEM adquiriram maior proeminéncia.
Veremos algumas delas a seguir.

5.4- As mudancas no ENEM ao longo do tempo

Na primeira década desde sua implementacao (de 1998 a 2008), o ENEM
era constituido por uma unica prova que continha todos os conteudos curriculares
previstos do Ensino Médio. O desempenho dos estudantes era obtido pelo resultado
do percentual de acertos em cada eixo cognitivo — que, pela somatéria, transformava-
se em uma nota geral. A matriz de referéncia para as questdes no exame se baseava
em 21 habilidades articuladas a 5 competéncias gerais que indicavam aquilo que se
esperava como resultado da formagéo oferecida pelo Ensino Médio (HIST et al., 2018;
TRAVITZKI, 2013). €2

62 Nesse periodo, INEP divulgava o Boletim Individual de Resultados que trazia a média das notas de
todos os participantes por ano.
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Cada habilidade era avaliada no exame por trés diferentes graus de
dificuldades, distribuidas entre as questdes (um médio, um facil e um dificil). A prova
tinha um total de 63 questdes. Oficialmente, as cinco competéncias avaliadas nesse
modelo inicial (1998-2008) eram:

I-) Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer o uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica.

[I-) Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao
de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da produgdo tecnolégica e das
manifestacoes artisticas.

[lI-) Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacgdes representados de
diferentes formas para tomar decisdes e enfrentar situagdes problema.

IV-) Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas para construir argumentagao consistente.

V-) Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragédo de propostas
de intervengao solidéria na realidade, respeitando os valores humanos e a diversidade sociocultural

(BRASIL, 2002, p.11 apud TRAVITZKI, 2013, p. 185).

Ao longo da primeira década, o ENEM, enquanto parte do sistema de
avaliacdo da educacéao brasileira, passou a ser reconhecido e validado em alguns
vestibulares no pais. Com isso, paulatinamente, o0 exame passou a constituir-se como
principal ferramenta de selecdo de programas de acesso ao Ensino Superiore,
consequentemente, a atrair atencdo dos meios de comunicacdo e das familias
brasileiras. Dessa forma, houve um crescimento expressivo no niumero de inscritos do
exame ao longo dos anos. A tabela a seguir indica esse crescimento para o periodo
de 1998 a 2008:
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Tabela 17- Evolugao das inscrigbes no ENEM de 1998 a 2008

Ano do ENEM | Inscritos
1998 157.221
1999 346.819
2000 390.180
2001 1.624.131
2002 1.829.170
2003 1.882.393
2004 1.552.316
2005 3.004.491
2006 3.742.827
2007 3.568.592
2008 4.018 070
Fonte: INEP

Como vemos, o numero de inscritos passa de pouco mais 157 mil, em
1998, para mais de 4 milhdes em 2008, o que representa um crescimento total de
mais de 2.500% — além disso, 0 exame passou a ser ofertado em um ndmero muito
maior de municipios brasileiros.®® O principal fator impulsionador desse crescimento
foi a articulagdo do ENEM com as politicas de acesso ao Ensino Superior no pais.

Uma das mais impactantes e pioneiras dessas politicas foi o Programa
Universidade para Todos (PROUNI), criado em 2005 pela Lei n® 11.096/2005. O
objetivo do programa era a concessao de bolsas de estudos integrais e parciais, aos
estudantes com os melhores desempenhos do ENEM, para cursos de graduagao e/ou
sequenciais de formagéao especifica em instituicées privadas de educacao superior no
Brasil. O PROUNI atende exclusivamente jovens oriundos de escolas publicas ou que
tenham cursado o Ensino Médio em escolas particulares com bolsa, desde que sejam
de baixa renda.t*

Como vimos no capitulo 2, a Teoria da Desigualdade Maximamente
Mantida nos ensina que a expansao do acesso escolar em determinadas etapas tende
a criar o fendbmeno do “deslocamento da seletividade escolar” para niveis mais altos

(MONT ALVAQ, 2011). Nesse sentido, sabe-se que o maior fluxo escolar no Ensino

63 Ver:  hitps://educacao.estadao.com.br/noticias/geral.mec-acelerou-credenciamento-de-novas-
universidades-em-70-neste-an0,70002799152 (Acesso em 22/03/2019). — a referéncia aqui nao esta
adequada. Deixarei para alterar ao fim do trabalho.

64 Os critérios para definigdo do limite per capita de renda familiar mudaram ao longo dos anos. Apesar
de ndo explorarmos esta questéo, prevaleceu sempre o critérios misto da rendas familiares e a trajetéria
em escolas publicas para concesséo das bolsas.



https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,mec-acelerou-credenciamento-de-novas-universidades-em-70-neste-ano,70002799152
https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,mec-acelerou-credenciamento-de-novas-universidades-em-70-neste-ano,70002799152
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Fundamental brasileiro na década de 1990 e o aumento das matriculas no Ensino
Médio desde o final do XX fizeram aumentar as demandas pelo acesso ao Ensino
Superiorno Brasil a partir de meados de 2000. A criagdo do PROUNI foi uma das
variadas medidas politicas que visaram atender essa emergéncia entre os estudantes
no pais (VIEIRA, 2008).

Para se ter uma ideia da dimensao das demandas pelo programa nesse
periodo, de 2005 a 2014, foram concedidas 2.227.038 bolsas de estudos (integrais ou
parciais) em todo pais. No entanto, para o mesmo periodo, o MEC registrou um total
de 11.527.476 candidatos inscritos no PROUNI.®5 Nesse contexto, ainda que seja
pertinente discutir a validade da funcao inicial de inclusdo dos mais pobres no Ensino
Superior brasileiro, o PROUNI atendeu menos que 20% da demanda efetiva de
inscritos nesse periodo. De outro lado, com a criacdo do programa, o numero de
inscritos no ENEM cresceu mais do que 100% entre 2004 e 2005. %6

A partir de 2006, uma iniciativa do MEC agregou ao ENEM uma nova
funcéo: a de servir de instrumento de monitoramento da qualidade das escolas de
Ensino Médio no pais. Para isso, o Governo Federal passou a divulgar as notas
médias das escolas que participavam do ENEM a cada ano. A justificativa oficial era
que a publicacao de tais notas seria um elemento de mobilizagao social na busca da
melhoria da qualidade do Ensino Médio — 0 que, por sua vez, contribuiria para que
professores, diretores e demais dirigentes educacionais pudessem identificar as
deficiéncias e limitagdes de suas instituicdes.®”

Isso desperta na midia uma grande atencao para a divulgacéo das notas
do exame a cada ano e a criacao de rankings escolares que elevam o ENEM a
condicao de principal vitrine através da qual, supostamente, seria possivel observar a
qualidade do Ensino Médio no pais. Entretanto, tal pratica instaura um novo tipo de
competicao desigual na relagéo entre as familias e as escolas.

65 Ver: http://prouniportal.mec.gov.br/dados-e-estatisticas/10-representacoes-graficas  (Acesso em
05/01/2019).

66 Uma importante politica publica que seguramente afetou a o crescimento das vagas no Ensino
Superior brasileiro foi o REUNI — Programa de Reestruturagéo e Expansao da Universidades Federais
no Brasil. O Reuni foi instituido pelo Decreto n? 6.096, de 24 de abril de 2007, e é uma das agbes que
integram o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE). Nao exploramos os impactos diretos desta
politica na expansao das inscricbes do ENEM, mas é importante que isso seja feito em trabalhos
futuros.

6’Mais detalhes estao disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/artigo/-
[asset publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/nota-de-esclarecimento-encerramento-do-enem-por-
escola/21206 (Acesso em 12/12/2018).



http://prouniportal.mec.gov.br/dados-e-estatisticas/10-representacoes-graficas
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/nota-de-esclarecimento-encerramento-do-enem-por-escola/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/nota-de-esclarecimento-encerramento-do-enem-por-escola/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/nota-de-esclarecimento-encerramento-do-enem-por-escola/21206
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Como mostra o trabalho de Nogueira e Lacerda (2014), jovens de familias
em condigdes socioeconémicas mais favoraveis tendem a obter vantagens na
competicao pelas instituicbes mais bem avaliadas para matricular seus filhos. Isso
porque, familias com maior renda mobilizam também maiores recursos de capital
social e politico, o que Ihes confere vantagens pelas vagas e segrega ainda mais 0s
mais pobres. A divulgacédo das notas médias das escolas pelo ENEM foi feita durante
dez anos (de 2006 a 2016), sendo que, em 2017, o préprio INEP divulgou uma nota
oficial em que revogou a medida, reconhecendo parte de suas consequéncias
negativas.68

Ao longo dos anos, a crescente demanda de inscritos para realizagao do
ENEM também tencionou o carater seletivo do exame. Como nos mostra a pesquisa
de Travitzki (2013), isso ficou explicito sobretudo a partir de 2009, com um novo
formato de prova, que além de ser de mais extensa — passou a ser composta por 4
provas de 45 itens mais 1 redacao —, passou a ser realizada em dois dias e se ajustou
a uma nova matriz de referéncia. Assim, o conteudo curricular do exame foi dividido
em quatro areas do conhecimento e o seu carater interdisciplinar inicial foi reduzido.
Desde entdo, ao invés das 5 competéncias previstas inicialmente, o novo modelo
passou a ter 30, que se somaram a outras 120 habilidades (TRAVITZKI, 2013).6°

Segundo analistas e formuladores da nova proposta, essas mudancas
sinalizam que o exame deixa de ter apenas um carater avaliativo da formagéo geral
no Ensino Médio.

Em suma, nos parece que o novo ENEM (p6s 2009) ocupa um estagio
intermediario entre 0 modelo antigo e os vestibulares tradicionais, pois embora esteja
ainda focado no raciocinio geral, agora requer algum dominio basico de
conhecimentos especificos. Tal caracteristica estaria de acordo com a principal funcao
que o exame vem exercendo na sociedade brasileira, a saber: a selecédo para o Ensino
Superior. (TRAVIZTKI, 2013, p. 187)

68 Rodrigo Travitzki (2013) também desconstréi o argumento de que a divulgacdo dos rankings
estimularia praticas de cooperagao e trocas de boas experiéncias entre as escolas. Isso porque,
controlando as variaveis de contexto socioeconémico e geografico — dos estados (UF’s) —, 0 estudo do
autor mostra que a instituicdo explicaria somente 6% dos resultados obtidos nas provas do ENEM pelos
estudantes, enquanto a variavel socioeconémica explica aproximadamente 75% deste rendimento.

69 As cinco competéncias do modelo original se tornaram os chamados “eixos cognitivos”, que
passaram a estar presentes em toda prova, embora ndo gerem mais notas independentes, como antes.
Além disso, o resultado do desempenho geral dos estudantes nas provas do ENEM passou a ser
baseado na Teoria da Resposta ao ltem, que estabelece uma escala para cada area do conhecimento
de forma independente.
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No mesmo ano dessas mudancas, o Governo Federal criou o Sistema de
Selegao Unificado (SISU), por meio da Portaria Normativa N° 2, de 26, que passaria
a valer a partir de 2010.7° Por meio desse programa, o MEC estabeleceu um sistema
de selecao — a partir das notas obtidas do ENEM — de candidatos a vagas em cursos
de graduacao nas instituicbes publicas de educacdo superior que dele fossem
participantes. Desde sua criacdo, o SISU ganhou enorme visibilidade e aceitacdo no
pais, e, atualmente, é o maior instrumento de sele¢ao para os cursos de nivel superior
no Brasil, tendo ocupado majoritariamente — mas ndo de forma absoluta — a funcao
social que historicamente foi protagonizada pelos vestibulares tradicionais. Somado a
iSS0, N0os anos seguintes, seriam criadas duas outras politicas que reiteravam uma
posicao de destaque do ENEM no cenério nacional.

Em 2010, o exame passou a ser usado como certificador da concluséao do
Ensino Médio, tendo contemplado mais de cem mil estudantes apenas no primeiro
ano.”’ J4 em 2011, o Governo Federal vinculou o ENEM a duas outras politicas
especificas de acesso/financiamento ao ensino técnico e superior: o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) e o Financiamento
Estudantil (FIES).

O primeiro (PRONATEC) foi regulamentado pela Lei No. 12.513 de 2011 e
sua finalidade era ampliar a oferta de educacao profissional e tecnoldgica no pais. O
programa busca dar prioridade para estudantes de Ensino Médio da rede publica, da
modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), além de trabalhadores e
beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda (como Bolsa-
Familia)’2. J& o FIES, segundo o site do INEP, foi criado com o objetivo de financiar
0s cursos de graduagdo na educacao superior para estudantes matriculados em
instituicdes privadas. O programa ja havia sido regulamentado pela Lei 10.260/2001,
mas sO passou a utilizar a nota do ENEM como critério de participagcdo dez anos
depois — em 2011, durante a gestado de Dilma Roussef.”3

70 Ver: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=2704-
sisuportarianormativa2&Iltemid=30192 (Acesso em 29/10/2018).
"Ver:

http://download.inep.gov.br/educacao basica/enem/certificacao/2014/quia_certificacao _enem 2014.p
df (Acesso em 29/10/2018).

72 \Jer: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2011/lei/l12513.htm

73 Ver: http:/sisfiesportal.mec.gov.br/?pagina=fies (Acesso em 29/10/2018).



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2704-sisuportarianormativa2&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2704-sisuportarianormativa2&Itemid=30192
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/certificacao/2014/guia_certificacao_enem_2014.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/certificacao/2014/guia_certificacao_enem_2014.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12513.htm
http://sisfiesportal.mec.gov.br/?pagina=fies
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Somado a isso, em 2012, vemos surgir uma das mudangas que tendem a
alterar de forma mais vultuosa o perfil socioeconémico e cultural do acesso ao Ensino
Superior brasileiro em sua histéria — e, consequentemente, da relagéao entre egressos
do Ensino Médio e o ENEM. A aprovacado da Lei n® 12.711/2012, que instituiu o
popularmente conhecido “sistema de cotas”, tornou-se a principal politica de agéao
afirmativa do pais. Na pratica, a lei garante a reserva de 50% das matriculas (por curso
e turno) em todas as instituicbes de Ensino Superior publicas a estudantes oriundos
do Ensino Médio publico, em cursos regulares ou da EJA. Além disso, do total de
vagas reservadas as cotas (50% do total de vagas da instituicdo), metade sao para
estudantes de escolas publicas com renda familiar bruta igual ou inferior a um salario
minimo e meio per capita; a outra metade € destinada a estudantes de escolas
publicas com renda familiar superior a um salario minimo e meio. A Lei prevé, ainda,
um percentual minimo de vagas correspondente ao da soma de pretos, pardos e
indigenas nas respectivas unidades federativas do pais, baseando-se sempre nas
informacdes do Ultimo censo demografico realizado pelo IBGE.”

Em 2014, o ENEM passa a se vincular também a um convénio entre o MEC
e instituicées de educacgao superior em Portugal, que utilizam a nota do exame para
selecdo para um programa de intercambio interinstitucional. O convénio permite, por
exemplo, 0 acesso e a utilizacdo de informacdes sobre o desempenho de estudantes
que prestam o exame no Brasil a cada ano para fins de selecdo e acesso de
estudantes brasileiros nas dezenas de instituicdes de Ensino Superior portuguesas.
Atualmente, o INEP mantém convénio com 34 instituicées de Ensino Superior naquele
pais.”™

A convergéncia de todas essas politicas (PROUNI, 2005; SISU, 2010;
FIES; PRONATEC, 2011 e “Lei de cotas”, 2012), junto ao ENEM e o Ensino Superior
nos ultimos anos, realocou a fungao inicial e a importancia do exame. Em 2010, por
exemplo, 98,5% das escolas de Ensino Médio brasileiras presentes no censo escolar
estavam representadas também no ENEM (TRAVITZKI; FERRAO; COUTO, 2016).
Completadas duas décadas desde sua existéncia, hoje, 0 ENEM é o maior exame de

avaliacdo educacional no pais e o segundo maior exame que possibilita 0 acesso ao

74 \Ver detalhes em: http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html (Acesso em 30/10/2018).
7”5 Ver detalhes em: http:/portal.inep.gov.br/web/guest/enem/enem-em-portugal (Acesso em
30/10/2018)



http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html
http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem/enem-em-portugal
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Ensino Superior no mundo, atrds apenas do atras apenas do Gaokao, uma espécie

de vestibular chinés, que tem anualmente cerca de 9 milhdes de inscrigoes.”®

76 Ver: https://exame.abril.com.br/brasil/aos-20-anos-enem-se-consolida-como-a-maior-prova-do-pais-
mas-deve-mudar/ (Acesso em 28/11/2018).



https://exame.abril.com.br/brasil/aos-20-anos-enem-se-consolida-como-a-maior-prova-do-pais-mas-deve-mudar/
https://exame.abril.com.br/brasil/aos-20-anos-enem-se-consolida-como-a-maior-prova-do-pais-mas-deve-mudar/
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6.0- O ENSINO MEDIO BRASILEIRO ANALISADO A PARTIR DOS
DADOS DO ENEM

Tal como vimos anteriormente, a constituicdo e expansédo dos sistemas
educacionais podem incidir — direta ou indiretamente — sobre as desigualdades
escolares. As nocgdes de inclusao, progressividade e segmentacao (RINGER et. al.
opt. cit.) nos servem como propriedades analiticas especificas para analisar o Ensino
Médio brasileiro neste trabalho. Nesta seg¢do, procuramos analisar alguns dados
extraidos do questionario socioeconémico do ENEM em diferentes periodos (1998,
2004, 2008 e 2014), tentando articula-los aos dados censitarios e amostrais que
sugerem a expansao do desta etapa no pais nas ultimas décadas. Junto a isto,
também buscamos compreender algumas das caracteristicas socioeconémicas dos
estudantes que passaram por esta etapa ao longo dos anos, analisando-as a luz da

progressividade.

6.1- Mudancas demograficas e socioecondmicas

6.1.1- Evolucao das inscricoes no ENEM

A primeira informagdo pertinente a ser apresentada nesta secdo esta
relacionada ao expressivo aumento das inscricdes do ENEM ao longo do periodo
analisado.”” O grafico abaixo demonstra esta evolugdo ao longo dos anos de 1998,
2004, 2008 e 2014:

77 Vale registrar que, até o ano de 2016, o ENEM também era usado para certificar a conclusao do
Ensino Médio e uma parcela expressiva das inscrigées estavam vinculadas aos jovens que procuravam
essa opgao. Em 2014, por exemplo, quase 1 milhdo das inscrigdes no exame optaram pela certificacao
do Ensino Médio, o que representava aproximadamente 11,4% das inscri¢des.
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Grafico 2 - Evolucdo nas taxas de inscrigbes para realizagdo do ENEM (1998, 2004, 2008 e 2014).

10.000.000
8.000.000 8.722.248
6.000.000
4.000.000
2.000.000
0 .
[2004]  [2008]
Inscritos
Fonte: Microdados do questionario socioeconémico do ENEM de 1998, 2004, 2008 e

2014.

De imediato, é possivel perceber um robusto crescimento no numero de
inscritos no periodo. No primeiro ano de realizacdo do ENEM no Brasil (1998), o
exame recebeu pouco mais de 157 mil inscricbes (157.221), o que indica a
multiplicagcdo do numero de inscritos de quase 10 vezes em 6 anos, ja que passou a
registrar mais de 1 milhdo e meio de inscritos em 2004 (1.552.316). No periodo
subsequente, em 2008, as inscricoes aumentaram para mais de 4 milhdes
(4.004.715), tendo atingindo, em 2014, uma marca recorde de quase 9 milhdes de
inscritos (8.722.248). 78

Na tabela abaixo, inserimos as informacbes relativas ao numero de
matriculas no Ensino Médio brasileiro por periodos. Com estas informacdes, é
possivel estabelecer critérios de comparacao entre um movimento geral de expansao
do acesso a esse nivel de ensino — indicado pelos dados dos Censos Escolares —, e

as maiores demandas pela realizagdo do ENEM.

Tabela 18 — Evolugédo de Matriculas no Ensino Médio regular brasileiro 1991 a 2014

Ano | Numero de Matriculas
1991 | 3.772.698
1998 | 6.968.531
2004 | 9.169.357
2008 | 8.366.100
2014 | 8.301.380

Fonte: Censo Escolar (1991; 1998; 2004; 2008 e 2014)

78 Em 2015, foram 7.746.057 inscri¢cdes confirmadas; em 2016, 8.647 000; em 2017, 6.135.418; e, para
2018, houve 5,5 milhdes de inscritos. Esses numeros representam o quantitativo total de inscrigbes
recebidas. H4 que se considerar que essas inscrigcdes s6 se confirmam com o comparecimento para
realizacdo da prova. Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/web/guest/microdados. Acesso em
30/10/2018.



http://portal.inep.gov.br/web/guest/microdados.%20Acesso%20em%2030/10/2018
http://portal.inep.gov.br/web/guest/microdados.%20Acesso%20em%2030/10/2018
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Nota-se que, em 1998, o processo mais intenso de crescimento das
matriculas no Ensino Médio ja havia se completado (CORTI, 2015). Este crescimento
se estendeu até 2004, seguido por uma tendéncia de queda que permanece até hoje.
Entretanto, as inscricbes para o ENEM no primeiro ano do exame ainda eram poucas
em relacao ao total de jovens presentes nas escolas de Ensino Médio brasileiras. Para
compreender esse aparente desajuste entre as inscricées no exame e a expansao do
Ensino Médio, é necesséario compreender parte da histéria da fungéo social do exame.

No estudo de Rodrigo Travitzki (2013), recorrendo aos documentos oficiais,
0 pesquisador nos auxilia a compreender os principais objetivos iniciais do exame.
Entre eles, destacam-se: a-) oferecer uma referéncia para que cada cidadao pudesse
proceder a sua auto avaliacdo de aprendizagem recebida na educacéo escolar; b-)
Instituir uma avaliagdo da educacao basica que servisse como modalidade alternativa
ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho; e c-) obter uma avaliacdo da educacao basica que pudesse servir como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos Cursos
profissionalizantes p6s-médio e ao Ensino Superior no pais.

Ao longo dos anos, novos objetivos foram incorporados a prova, que
passou a possibilitar a participacdo de programas governamentais, a certificagao
escolar para jovens e adultos no nivel de conclusdo do Ensino Médio e a criagdo e
divulgacao de um sistema de ranqueamento medido pelo desempenho académico das
escolas de Ensino Médio brasileiras no exame. Parte dessas mudancas
transformaram os objetivos iniciais do ENEM, que, pouco a pouco, deixou de ter a
funcédo proeminente de avaliacdo do Ensino Médio e passou a exercer um papel de
selecdo para o Ensino Superior’®.

Nossa hipdétese € que a pouca adesdo ao exame em seu primeiro ano de
realizacdo, tem relagdo com um processo de reconhecimento e aceitagao da prova,
que aconteceu de forma mais lenta na sociedade brasileira, ja que seu carater

voluntarista ndo exigia de todos os jovens do Ensino Médio a realizagdo. O pujante

79 Evidenciamos isso na secéo especifica sobre o ENEM e os exames de larga escala no Brasil. As
principais politicas foram o Programa Universidade para Todos (PROUNI - 2004); Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI — 2007); o Sistema de
Selecdo Unificado (SISU - 2009), Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC - 2011) e a Lei 12.711 de 2012, que instituiu a comumente conhecida “Lei de Cotas” no
pais. Essas politicas publicas, quando percebidas de forma integrada, tém em comum o fato de usarem
a nota do ENEM como principal critério de selecdo para ingresso no Ensino Superior no pais, tanto
pelas instituigcbes privadas como pelas publicas.
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crescimento do numero inscricdes no exame ao longo dos anos, entretanto, deve ser
compreendido ndo apenas no contexto de crescimento das matriculas e do provavel
nuamero de concluintes do Ensino Médio, mas, principalmente, em fungéo da busca da
juventude brasileira pelo acesso a niveis mais altos de escolaridade. &°

Essa caracteristica se confirma quando analisamos, por exemplo, 0s
principais motivos declarados pela populacdo do ENEM para realizacao do exame.
Essa informacéo estava disponivel apenas para o ano de 2014. Na tabela abaixo, em
uma escala de motivagcdes para realizagdo do ENEM, o numero “0” indica o fator

menos relevante, enquanto o numero “5”, o fator mais relevante.

Tabela 19 - Proporcao de estudantes que se inscreveram no ENEM 2014 e motivacao para prestar o
exame, por niveis de importancia

MOTIVACOES 0 1 2 3 4 5

Testar meus conhecimentos 45% |4,1%(4,8%|11,1%(12,9% | 62,5%
Aumentar chances de emprego 6,3% [4,0%(4,9%19,3% |[12,1%|63,3%
Progredir no meu emprego atual 14,0% | 6,4% | 7,4% [ 11,3% | 11,5% | 49,4%
Ingressar na Universidade Publica 25% (2,3%]1,9%(3,9% |6,3% [83,1%
Ingressar na Universidade Privada 11,3%(6,4% | 7,3% [ 11,9% [ 13,5% | 49,6%
Conseguir bolsa de estudos 49% |2,9%|2,4%|4,6% |7,3% |77,9%
Participar do FIES 11,9%[5,9% 1 6,1%[9,8% [10,7% [ 55,5%

Fonte: Microdados do questionario socioeconémico do ENEM 2014

Apesar de ser uma pergunta estimulada — ou seja, com respostas pré-
definidas — pelo modelo do questiondrio, os resultados reforcam as tendéncias
encontradas na literatura sobre o tema. Percebe-se que as respostas que apresentam
0s maiores percentuais de relevancia para realizacao do ENEM sao, respectivamente:
1-) “ingressar na universidade publica”; 2-) “conseguir uma bolsa de estudos”; e 3-)
“‘aumentar as chances de emprego”.

Como procuramos demonstrar na secao especifica sobre o0 ENEM e os
exames de larga escala no Brasil, as mudancas percebidas na prova desde seu inicio,
sobretudo a partir de 2009, tornaram o ENEM mais préximo dos vestibulares
tradicionais em termos de dificuldade e do grau de seletividade (TRAVITZKI, 2013).

80 Entretanto, nas populagdes analisadas nos diferentes periodos, também estéo incluidos estudantes
que realizam o ENEM como “treineiros”— ou seja, como possibilidade de testar seus conhecimentos —,
que ainda nao concluiram o Ensino Médio.
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Essas mudangas aconteceram concomitantemente a um processo de
aumento dos concluintes do Ensino Médio e crescimento da demanda para as
seletivas vagas de acesso ao Ensino Superior no pais. Assim, ja se pode inferir que
os dados sugerem um processo notavel de inclusdo educacional nesta etapa que vai,
pouco a pouco, modificando a composi¢ao social do publico no interior do sistema de

ensino brasileiro.

6.1.2- Distribuicao geografica das inscricoes

Neste tdpico, mostraremos a evolugdo das inscricbes para o ENEM de
acordo com as diferentes regides geogréficas no pais para os anos de 2004 e 201481,
As tabelas abaixo reproduzem as proporcdes relativas de inscricbes no ENEM
divididas por regides para os anos de 2004 e 20148:

Tabela 20- Nimero absoluto de inscritos no ENEM por regides brasileiras (2004)

Regiao Frequéncia (%) (Relativa)
Norte 92.710 6,98
Nordeste 330.156 24,87
Sudeste 654.276 49,3
Sul 152.612 11,5
Centro-Oeste 97.246 7,32
Total Vélido 1.327.000 100
Ausentes 225.316
Total geral 1.552.316

Fonte: Microdados do ENEM —2004. Ministério da Educacao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais 'Anisio Teixeira' (INEP).

81 Nao conseguimos extrair esta informacgao para o ano de 1998.

82 Uma primeira informag&o importante relativa as tabelas acima esta relacionada ao quantitativo de
respostas validas para a varidvel sobre a regido de origem dos inscritos. Para o ano de 2004, de um
total de 1.552.316 inscritos, temos aproximadamente 85% de respostas validas para essa informagao.
Essa questao desperta nossa preocupacdo em relacédo a clareza das perguntas do questionario usado
pelo INEP e a representatividade de nossos dados, mas n&o inviabiliza nossa analise, j& que esta é
uma limitagdo comum as pesquisas que usam dados secundarios.
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Tabela 21- NUmero absoluto de inscritos no ENEM por regides brasileiras 2014

Regiao Frequéncia % (Relativa)
Norte 950.238 11

Nordeste 2.877.720 33

Sudeste 3.076.856 35

Sul 1.044.757 12
Centro-Oeste 772.677 9

Total vélido 8.722.248 100

Fonte: Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 2014 - Ministério da
Educagao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira' (INEP).

Como vemos, duas tendéncias nos chamam a atencao nesses dados: a
primeira € que ndo houve mudancas substanciais na proporgéo de inscritos entre as
regides durante o periodo analisado, o que, em tese, possibilita-nos afirmar que o
crescimento das inscrigbes tem sido homogéneo entre as regides brasileiras. No
entanto, resta saber se a evolucdo demogréfica brasileira entre as diferentes regides
se assemelha aos dados do ENEM ou se apresenta discrepancias.

A seguir, construimos algumas tabelas com informagdes sobre a distribuicao
da populacéo brasileira por regidées nos anos de 1998, 2003 e 2015 e sobre 0 numero

da populagédo com faixa etaria entre 15 e 24 anos no pais, também por regides.

Tabela 22- Quantitativo absoluto da populacao brasileira por regides 1998, 2003 e 2015

Regibes 1998 2003 2015

Norte 11.868.725 13.784.881 17.472.636
Nordeste 45.811.342 49.352.225 56.560.081
Sudeste 68.961.343 75.391.969 85.745.520
Sul 24.154.080 26.025.091 29.230.180
Centro-oeste 10.994.821 12.317.271 15.442.232

Fonte: PNAD, IBGE
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Tabela 23 - Evolucdo da distribuigcdo percentual da populacao brasileira por regides-
1998, 2003 e 2015.

1998 2003 2015
% por regides % por regides % por regides
[}
(]
Q
(@)
(0]
o
N 6,5 7,8 9,8
NE 21,7 27,7 27,4
SE 48,6 43,8 41,5
S 16,0 13,8 13,6
CO 7,2 6,9 7,6
Total 100,0 100,0 100,0

Fonte: PNAD, IBGE
A tabela abaixo foi construida a partir, apenas, da populacao nesta faixa etaria
por regides e a proporcao (%) em relacado a mesma faixa etéria para todo o Brasil.

Tabela 24-Numero da populacdo de 15 a 24 por regides e % em relacdo ao total da
populacdo para a mesma faixa etaria no Brasil

Regides 1998 % 2003 % 2015 %
Norte 1.710.284 55 2.271.058 6,5 3.027.324 9,1
Nordeste 9.375.090 30,3 10.625.438 30,7 9.696.764 29,3
Sudeste 13.130.807 425 14.417.039 417 13.202.077 40
Sul 4.723.735 15,3 4.723.735 13,6 4.451.604 13,4
Centro-oeste 2.287.702 7,4 2.486.577 7,2 2.512.060 7,6

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD.
Nota: Até 2003, os dados nao incluem a populacdo da zona rural de Rondénia, Acre, Amazonas,
Roraima, Para e Amapa.

Podemos perceber que a populacéo brasileira cresceu em todas as regides
durante o periodo analisado. No entanto, quando analisamos esse crescimento geral
apenas para a faixa etaria da populacéao de 15 a 24 anos, notamos que, ao longo das
Ultimas décadas, ela sofreu uma reducéo em relacao a proporcao da populacéo total.
Em 1998, essa faixa etéaria representava 19,10% da populacéo nacional; j& em 2015,
representou 16,17%. Como também é possivel notar (Tabela 8), a partir de 2003, nas
regides nordeste, sudeste e sul, ha uma tendéncia de diminuicado da populacao
referente a faixa etaria analisada. As regides norte e centro-oeste, entretanto,

mantiveram o crescimento no periodo analisado. Essas diferenciagdes demograficas
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entre as regioes brasileiras tém relacdo com fenémenos especificos relacionados ao
crescimento vegetativo da populacao e as migracoes inter-regionais no pais.

De forma geral, a populacao total do Brasil cresceu no periodo estudado,
mas em ritmos diferentes em cada regiao. Nos cinco anos transcorridos entre 1998 e
2003, a populagédo cresceu 9,3%, enquanto nos 12 anos entre 2003 e 2015, o
crescimento foi de 15,6%. No entanto, a populacao elegivel a faixa etaria do Ensino
Médio sofreu uma tendéncia de diminuicdo em algumas regides. Esse fenbmeno
reflete a transicdo demogréfica pela qual vem passando a sociedade brasileira,
caracterizada pela reducao relativa de participacao das faixas etarias mais jovens e
aumento das faixas etarias mais velhas no total da populacdo. Tais mudancas tém
sido associadas, por exemplo, a diminuicdo de matriculas no Ensino Médio desde
2004 e colocadas como uma das principais informagdes a serem consideradas para
as demandas por escolaridade no pais (BRITO, 2017; CORTI, 2015).

Uma segunda tendéncia importante é a correspondéncia entre as taxas de
inscricoes no ENEM por regides e aquelas encontradas nos dados censitarios e
amostrais na populagdo brasileira no periodo, que corresponde a faixa etéaria
predominante no Ensino Médio, ou seja, entre 15 e 24 anos. Essa confluéncia
demografica, reforca, por um lado, a importancia da anéalise dos dados do ENEM para
compreensao dos fendbmenos educacionais no Ensino Médio, e, por outro, indica que
a distribuicdo geogréafica das inscricbes no exame é bastante similar aquela
encontrada na populacao brasileira para a faixa etaria predominante no Ensino Médio.
Nesse sentido, pode-se constatar que o processo de inclusdao educacional ja descrito
anteriormente teve abrangéncia nacional e acompanhou as tendéncias demograficas

brasileiras no periodo.

6.1.3 - Inscricoes por idade e sexo entre as regioes

Composicao etaria

Em relagdo a composicéo etaria da populacdo que realizou o0 ENEM nos
diferentes periodos analisados, o gréafico divide as respostas de todas as populacdes
dos diferentes anos em quatro faixas etérias.
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Grafico 3 — Percentual de estudantes que prestaram o ENEM, por ano, sexo e idade (1998-2014)
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Fonte: Microdados do ENEM 1998, 2004, 2008 e 2014.

Considerando a idade ideal de frequéncia ao Ensino Médio no Brasil de 15 a
17 anos —isto é, quando ndo hé distor¢des entre idade e série —, o gréfico acima indica
uma tendéncia importante: a de que a faixa etaria média dos estudantes que
realizaram o ENEM no periodo cresceu ao longo dos anos. Como é possivel perceber
na série historica, existe uma tendéncia de diminui¢cdo de jovens com idade entre 15
e 17 anos entre 1998 e 2004, quando comparados aqueles dos anos de 2008 e 2014.
De outro lado, ha uma tendéncia de aumento da idade média da populagédo, que
predomina nos anos de 2008 e 2014, com jovens de 21 anos ou mais. Para a faixa
etaria de 21 anos ou mais em 1998, por exemplo, havia pouco mais de 15% da
populagao total do exame; em 2014, esse percentual sobe para a mais de 40%. Essa
mesma tendéncia, de aumento da idade média daqueles que realizam o exame, é
confirmada quando analisamos que a propor¢cao de jovens com idade entre 17 e 19
anos em cada periodo diminuiu ao longo da série histérica — passou de
aproximadamente 40%, em 1998, para aproximadamente 30%, em 2014.

Algumas questdes podem ser levantadas dessa informacao: esses fenébmenos
ocorrem em todas as regides no Brasil ou apenas em é&reas especificas? Atingem

igualmente estudantes do sexo masculino e feminino?
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A tabela abaixo busca responder estas informacdes. Nela, elencamos os

diferentes grupos etarios presentes na populacdo do ENEM, divididos por periodos,

sexo e desagregados de acordo com as diferentes regides no Brasil.

Tabela 25 - Distribuicao relativa (%) do total de alunos que realizou o ENEM, segundo o ano, grupo
etéario, sexo e regido de residéncia. Brasil (1998-2014)

GfL{DO Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Ztr?g%g Home | Mulher | Home | Mulher | Home | Mulher | Home | Mulher | Home | Mulher
ENEM ns es ns es ns es ns es ns es
3 1998 | 28,1 33,4 23,4 26,0 28,6 30,0 26,7 27,1 471 47,5
@1 2004 | 26,6 29,6 23,0 24,3 40,0 43,4 60,1 65,4 40,8 442
| 2008 2,9 3,3 3,8 4.4 3,7 4,2 4,4 53 5,7 6,6
- 2014 | 9,0 10,7 12,3 14,6 8,3 114 8,9 13,6 11,2 14,3
211998 | 35,8 35,7 36,1 35,8 43,3 43,7 39,3 40,7 37,5 34,5
,q\) 2004 | 38,9 37,4 39,5 38,8 42,4 41,3 30,9 26,9 38,0 35,2
‘é 2008 | 28,1 28,0 27,9 27,2 39,6 40,2 44,0 45,4 37,5 36,1
E 2014 | 241 24,3 26,8 27,2 34,6 37,6 31,9 35,3 29,3 30,5
| 1998 | 16,3 13,8 17,9 15,7 14,2 12,7 17,0 14,3 7,7 8,1
3 2004 | 15,9 13,7 17,2 15,9 8,3 7,0 4,8 3,3 10,3 8,2
‘é 2008 | 21,6 21,0 21,1 21,0 16,8 17,0 15,5 16,0 18,0 17,3
E 2014 | 18,0 16,7 17,9 16,9 17,7 16,5 16,9 15,5 17,6 15,6
S| 1998 | 19,9 17,1 22,5 22,4 13,9 13,6 17,0 17,9 7,7 10,0
§ 2004 | 18,6 19,2 20,3 21,0 9,3 8,3 4,3 4.3 10,9 12,4
S| 2008 | 47,4 47,7 47,2 47,4 39,8 38,5 36,1 33,2 38,9 39,9
~| 2014 48,9 48,4 43,0 41,3 39,4 34,5 42,2 35,7 41,8 39,6

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004, 2008 e 2014.
Nota - Todos os alunos que preencheram o questionario socioeconémico tiveram que responder esta

pergunta.

Conforme indicam os dados, a tendéncia de diminuicao relativa da populacao

que pertence aos grupos etarios mais jovens (19 anos ou menos), no momento de

realizacdo do ENEM, acontece em todas as regides ao longo da série historica.

Chama a atencdo o fato de que a regido Centro-Oeste, que tinha os maiores

percentuais da populagédo que declarou ter 17 anos ou menos no ano de 1998 (com

47,1% de homens e 47,5% de mulheres), tenha sofrido uma tendéncia de queda nesse

percentual em todos os periodos, chegando em 2014 a apenas 11,2% de homens e

14,3% de mulheres nessa faixa etaria. Ainda assim, pode-se notar que essa

diminuicdo aconteceu em todas as regiées, em detrimento de um aumento dos grupos

de maior idade.
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A faixa etaria compreendida entre 17 e 19 anos, que, supostamente, agrupa os
segmentos que deveriam estar concluindo ou ja terem concluido o Ensino Médio,
também diminui sua participagéo relativa na populacao total do ENEM em todos os
periodos. Para os grupos na faixa etaria de 19 a 21 anos, nota-se uma queda entre
os anos de 1998 e 2004 em todas regides e para ambos 0s sexos, que aconteceu de
maneira mais acentuada nas regides Sudeste e Sul do pais. No entanto, ha um
crescimento do tamanho relativo da populagéo nesta faixa etaria em todas as regides.

Ja 0 segmento da populagéo que tinha 21 anos ou mais, em todos os periodos
e regides, foi 0 que mais cresceu em termos absolutos e relativos. No caso especifico
da regiao norte, o crescimento nos contingentes de jovens na faixa etaria dos 15 aos
24 anos revelados pela PNAD podem, supostamente, explicar este crescimento no
ENEM (PNAD, 2015). Segundo um recente estudo feito por Krawczyk (2018), as
regides Norte e Nordeste no Brasil possuem um contingente populacional com os
menores niveis de escolaridade, e tém sido também, as regides onde houve a maior
proporcdo de crescimento no acesso e conclusdo do Ensino Médio no pais. Tal
fenbmeno sugere que onde a demanda efetiva por escolaridade € maior, os niveis de

inclusdo tendem a ser mais vigorosos.

Inscricoes por sexo

Em relagdo as diferencas e proporcao do sexo da populacao, percebe-se uma
leve predominéncia do sexo feminino entre os inscritos mais jovens — 17 anos ou
menos — nos quatro periodos analisados. Essa tendéncia, entretanto, inverte-se
quando se analisa aqueles de maior idade; de modo que, entre os mais velhos, nos
anos de 2008 e 2014, ha uma leve predominancia do sexo masculino, mas que nao
implica em diferencas expressivas na composi¢cao da populagéo.

Sobre esse fendmeno, um artigo de Candido Alberto Gomes (2001) indica que
0 processo de expansao do Ensino Médio no Brasil durante a década de 1990, trouxe
uma mudancga significativa na composicdo do publico escolar. Jovens do sexo
feminino, que até a década de 1980 tinham menores niveis de escolaridade do que
os do sexo masculino, com a expansao do acesso ao Ensino Fundamental e Médio,
inverteram a situagao e hoje estdo entre as mais representativas no Ensino Médio
brasileiro (GOMES, 2001). Para o autor, isso decorre do fato de individuos do sexo

masculino estarem, desde muito cedo, mais fortemente submetidos as exigéncias do
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trabalho e de complementacdo a renda familiar no mercado de trabalho formal e
informal. De outro lado, entre individuos do sexo feminino, a dedicacao ao trabalho se
concentrava mais em tarefas domésticas ou ocupagdes cujo espago fisico e
exigéncias seriam mais compativeis com o estudo.

Obviamente, o tema das desigualdades de género no processo de
escolarizacdo é complexo e envolve fenbmenos outros, que nao se resumem as
diferengas de acesso a uma determinada etapa escolar. Tal fenbmeno pode se
manifestar com diferentes graus e associadas a diferentes fatores, dependendo da
etapa de ensino, da regido e das classes sociais a serem escolarizadas. As diferencas
de rendimento escolar relacionadas ao sexo tém sido mobilizadas por Marilia Carvalho
em diversos estudos (ARTES; CARVALHO, 2010; CARVALHO, 2004). Neste
trabalho, entretanto, ndo nos deteremos nas especificidades desse campo de estudos.

No caso especifico do ENEM, as diferencas sexuais ao menos em relacao as
inscricoes no exame nao nos parecem constituir diferencas que merecam énfase na
pesquisa. Desse modo, do ponto de vista do acesso ao ensino médio e da realizagdo
do ENEM, as diferencas de género nao sao vultuosas. Procuramos explorar,
posteriormente, em que medida esta diferenca pode estar entrelacada a nocao de
segmentagao entre as diferentes modalidades de ensino nesta etapa, e como tal

fendbmeno impacta o desempenho no exame.

6.1.4 - Renda familiar

Uma variavel socioeconbémica que aparece de maneira definitiva na
literatura cientifica associada ao desempenho escolar € o poder econémico e a renda
das familias. A tabela e o grafico abaixo analisam as faixas de renda brutas das
familias de estudantes que realizaram o ENEM, tendo como base o salario minimo
(SM) de cada periodo estudado. Para isso, classificamos a populacdo em cada
periodo entre 5 faixas de rendas, a saber: 1-) até 1 SM; 2)de 1 a2 SM; 3-)de2 a5
SM; 4-) de 5a 10 SM e 5-) acima de 10 SM.
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Grafico 4 — Distribuigcdo dos alunos que fizeram o ENEM por sexo e nivel de renda da familia, Brasil
(1998-2014)
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Fonte: Microdados do ENEM de 1998, 2004, 2008 e 2014.

No grafico acima, destacamos com as linhas azul e vermelha o crescimento,
no interior da populagdo do ENEM, de jovens cujas familias tinham, respectivamente,
até 1 SM e de 1 a2 SM. Como é possivel notar, houve um crescimento (absoluto e
relativo) de familias mais pobres no exame e a diminuicao (relativa) de jovens oriundos
de familias de maior renda na série analisada. Como vemos, no primeiro ano do
exame os jovens de origem de familias mais pobres ndo estavam representados no
exame.

Em 1998, uma porgéo significativa de estudantes — 42,1% é a média entre os
dois sexos — pertenciam as familias com niveis de renda acima de 5 salarios minimos.
Desse total, 23,1% pertenciam as familias que tinham renda entre 5 e 10 salarios
minimos e 19%, a familias que tinham renda maior que 10 salarios minimos mensais.
De outro lado, no mesmo ano (1998), entre os mais pobres, havia 32% da populacéo
com renda de 2 a 5 salarios minimos, considerando a média da soma entre os dois
sexos; 13,5% das familias tinham renda de 1 a 2 salarios minimos e 5% com renda
menor que 1 salario minimo.

A evolucdo histérica da renda das familias dessas populagcdes muda
consideravelmente. Quando analisamos o periodo de 2014, por exemplo, vemos que
aproximadamente 63,5% desses estudantes declararam ter renda familiar bruta de
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até 2 salarios minimos. Para o ano de 2014, isso representa pelo menos mais 1,1
milhdo de jovens (considerando apenas o total de respostas vélidas, ou seja,
1.758.351). Se agregarmos as familias que ganhavam até 5 salarios minimos nesse
mesmo ano, chegamos a 87,5% da populacao analisada situada nesta faixa de renda.
A tabela abaixo traz as informacdes sobre a mesma variavel desagregada por regides
no Brasil.83

Tabela 26 - Distribui¢éo relativa do total de alunos que realizou 0 ENEM, segundo o ano do exame e
a faixa de renda domiciliar mensal total, por regido de residéncia, Brasil (1998-2014)

Até1 | Deia2 | De2a5 |De5a10 Ma{%de N/R Total

Norte 3.1 12.3 213 24,6 29,0 9.7 100,0

S | Nordeste | 85 20,8 26,6 14,0 21,0 9,0 100,0
® . | Sudeste | 30 12,3 29,9 223 23,6 8.9 100,0
o sul 4,1 14,9 36,4 24,6 11,4 8,6 100,0
& | C.Oeste | 24 8.3 20,5 21,7 38,1 8.9 100,0
Brasil 4.0 141 32.1 226 18.4 8.8 100,0

Norte 174 32.8 26,6 12,4 8,9 23 100,0

S [ Nordeste | 225 351 23,6 8,5 7.1 3.1 100,0

< S [ Sudeste | 5.1 20,3 34,2 20,5 19,0 0.9 100,0
ST Sul 4.9 20,7 38.1 21,7 14,0 0.6 100,0
% | C.Oeste | 75 27,9 33,4 165 13.9 0.8 100,0
Brasil 9.9 24.9 317 174 14.9 14 100,0

Norte 25.7 43.0 22.7 45 19 2.2 100,0

© | Nordeste | 31,9 39,9 18,9 3,6 22 3.6 100,0
o3 | Sudeste | 96 33,8 38,7 10,6 6.4 0.8 100,0
ST Sul 9.9 36,5 40,5 9.0 3.4 0.7 100,0
& | C.Oeste | 134 415 32.0 7.9 4.4 0.9 100,0
Brasil 16.2 36,8 32,8 8.1 4.6 15 100,0

Norte 42,2 325 158 4,5 17 3,2 100,0

% | Nordeste | 465 30,6 13.7 4,0 2.0 32 100,0
<> [ Sudeste | 17,2 35,3 31,2 103 49 10 100,0
e Sul 152 35,5 345 101 3.8 0.9 100,0
& | C.Oeste | 232 38.1 24,6 8.4 46 12 100,0
Brasil 30,1 33,6 235 7.4 3.4 2.0 100,0

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004, 2008 e 2014 -
Ministério da Educagéao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira'
(INEP).

83 Todos (as) estudantes que preencheram o questionario socioeconémico tiveram que responder essa
pergunta. Os dados de renda foram feitos a partir dos valores correntes de cada ano (ndo foi
descontada a inflagao).
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A desagregacdo da média da renda do grupo familiar por regiées nos
permite perceber alguns dados relevantes. Na populacdo do ENEM de 1998, por
exemplo, 3,1% daqueles que moravam na regido Norte tinham renda mensal familiar
de até 1 salario minimo. Ao mesmo tempo, nesse mesmo subgrupo (estudantes
moradores da regidao Norte que realizaram o ENEM em 1998), a propor¢cao dos que
tinham renda familiar acima de 10 salarios minimos era de 29%. Para o ano de 2014,
essa composi¢cao muda expressivamente: 42,2% da populacéo que realizou o ENEM
e morava na regido Norte (NO) do pais tinha renda de até 1 salario minimo. A regiao
Nordeste (NE), com 46,5% de sua populacdo no ENEM em 2014 com renda familiar
bruta menor que 1 salario minimo, é a que apresentou a maior proporcao de familias
com as menores rendas na populagéo do exame nesse ano.

Os dados revelam, também, que a regido Norte (NO) constituia, em 1998, a
segunda maior proporcao relativa de jovens com renda familiar acima de 10 salarios
minimos em relagdo as demais regides no pais, ficando atras somente da regiao
Centro-Oeste (CO), que tinha 38,1% de estudantes nessa mesma faixa de renda para
0 mesmo periodo. Ja para o ano de 2014, as regides que apresentavam as maiores
proporcoes relativas de jovens de familias com renda acima de 10 salarios minimos
eram, em ordem decrescente: Sudeste (4,9%), Centro-Oeste (4,6%), Sul (3,8%)
Nordeste (2%) e Norte ( 1,7%); ou seja, proporcdes bem menores do aquelas de 1998.

Em geral, é possivel perceber que ao longo do periodo analisado, a
composicao de renda das familias nas diferentes regiées do pais sofre mudancas
importantes. O alargamento expressivo de jovens oriundos de familias de menor
renda na realizacdo do ENEM pode ser compreendido a partir de um conjunto de
fatores — entre os quais a literatura destaca de forma mais proeminente as politicas
sociais vigentes entre 2003 e 2014, que repercutiram no aumento real do salario
minimo e a reducdo momentanea da desigualdade social e da pobreza absoluta
(CAMPELLO, 2017; OXFAM BRASIL, 2017; POCHMANN, 2014). Somado a isso, as
mudancas no perfil das familias em relacdo a renda também refletiu a expansao no
namero de inscricbes para realizacdo do ENEM e sua relagcdo com as politicas
publicas que o consideram como mecanismo de selecado para ingresso no Ensino
Superior- e que, em muitos casos, prevalece o critério socioecondmico como
condicao principal para os candidatos (CARMO et al., 2014). Tal evidéncia, constitui
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um dos aspectos mais importantes na manifestacao da progressividade no sistema

educacional no Brasil no periodo analisado.

6.1.5 - Raca/ Cor/ Etnia
Aqui, analisamos uma das principais e mais importantes mudancgas percebidas
no perfil do publico que realiza o ENEM no Brasil ao longo do periodo estudado. Na
tabela abaixo, dividimos as informacdes relativas a frequéncia de racga/cor/etnia por

periodos, regides e sexo dos estudantes.

Tabela 27- Distribuicao relativa de raga/cor/etnia no ENEM por periodo, regidées e sexo (1998, 2004,

2008 e 2014)
Raga/cor/etnia Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste ‘
anodoENEM | H [M |[H|[ M | H [ M | H [M| H | M
1998 32,8 34,6 486 489 60,6 587 748 777 587 574
S 2004 272 281 30,8 304 605 606 768 795 432 436
S 2008 19,3 183 253 238 524 505 73,1 752 352 34,3
2014 18,3 18,3 24,7 236 493 478 76,0 77,7 358 34,9
1998 588 555 385 362 281 283 188 170 332 34,0
8 2004 577 567 494 483 280 275 172 146 424 406
& 2008 626 653 51,1 53,2 32,8 344 190 174 462 478
2014 66,6 69,0 557 584 350 37,1 16,3 154 472 498
1998 37 43 66 55 70 71 35 22 36 37
g 2004 81 60 146 139 65 59 28 23 82 67
& 2008 129 106 190 175 11,6 113 58 52 137 11,6
2014 122 96 166 144 134 124 63 56 136 11,1
. 1998 38 38 27 43 28 44 20 23 4 3,5
® 2004 50 75 40 61 43 54 29 32 52 82
;E“ 2008 31 42 32 43 27 33 17 19 38 54
2014 1,8 23 22 28 19 22 11 12 26 35
. 1998 08 18 385 51 14 15 10 09 05 14
§ 2004 20 18 12 13 06 06 04 04 10 08
S 2008 21 16 14 13 06 05 04 03 11 0,9

2014 1,1 08 08 0,7 0,5 0,4 0,2 02 0,8 0,7
Fonte: Microdados do ENEM 1998, 2004, 2008 e 2014.

Os dados da tabela evidenciam uma importante mudanca na composicao
racial/cor/étnica na populacao do ENEM no periodo analisado, em grande parte das
regibes do Brasil. As areas sombreadas sdo aquelas em que percebemos as

mudancas mais expressivas. Entre os aspectos mais importantes, destacamos: [-)
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uma consideravel divisdo racial e étnica da populacdo do ENEM em 1998, que é
revelada pela presenga majoritaria de estudantes que se autodeclaravam brancos,
sobretudo nas regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste do pais. Essa tendéncia no
periodo se contrapds a uma maior composi¢ao de pretos e pardos na regidao Norte,
que também foi relevante no Nordeste no mesmo periodo; Il-) O vultuoso crescimento
absoluto (tamanho da populagao) e relativo (% em relacéo ao tamanho da populagéo)
em todas as regides (com excecdo do Sul) de estudantes que se autodeclaravam
“pretos” ou “pardos”; llI-) Essa tendéncia anterior ocorreu em detrimento da diminuicao
relativa, em todas as regidbes (com excegcao do sul), de estudantes que se
autodeclaravam “brancos” ao longo dos periodos analisados; e IV-) Entre aqueles
autodeclarados indigenas no ano de 1998, a regiao Nordeste foi a de maior proporgéo
relativa entre os inscritos no ENEM.

Analisando parte das mudancas relacionadas a essa informagdao em nossos
dados, destacamos o crescimento médio de “pretos” e “pardos” a partir de um média
entre todas as regides do pais. O grafico abaixo sinaliza essa tendéncia por meio da
proporcédo relativa de estudantes do sexo feminino, em cada periodo, que se
declararam “pretas” ou “pardas”. Usamos apenas a média de estudantes do sexo
feminino porque a mesma foi sempre muito préxima da média masculina em todos os
periodos analisados para essa variavel. Agregamos as categorias originais do
questionario denominadas “pretos” e “pardos” em “negros”, ja que essa pratica € uma

tendéncia em estudos demograficos e socioecondmicos no Brasil. 84

84 Essa metodologia é uma tendéncia nos estudos demograficos sobre a populacdo brasileira que
utilizam dados censitarios e tem sido uma das pautas de auto-reconhecimento de negros e negras no
pais. Além disso, julgamos de maior facilidade de andlise, na compreensdo de toda populag¢éo
afrodescendente no pais. No entanto, nos dados primérios usados nesta pesquisa, prevalece a
autodeclaracédo dos inscritos no ENEM, a partir dos conceitos ja apresentados pelo questionario do
INEP.
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Grafico 5 — Percentual de estudantes que prestaram o ENEM por ano, sexo e raga/cor (1998-2014)
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Fonte: Microdados do ENEM 1998, 2004, 2008 e 2014

Como é possivel perceber pelo grafico, enquanto a populagao “branca” que
realizou o exame em 1998 representava aproximadamente 66% do total de inscritos,
a populacéao “negra”, neste mesmo ano, era de apenas 29%. Entre 1998 e 2014, esse
“gap racial” mudou consideravelmente a favor dos grupos de cor. A composigao
racial/étnica da populacdo que se autodeclarou “branca” no exame em 2014 passou
a ser de aproximadamente 39%, enquanto a populagéo da categoria “negro” subiu
para 58% do total de inscritos.

Outros grupos étnicos/raciais que apareceram em nossos dados sao 0s
“amarelos” e “indigenas”. Entre os inscritos no ENEM que se autodeclaravam em uma
dessas categorias, 0os percentuais oscilaram entre 1% para indigenas e 6% para
amarelos, nos diferentes periodos. Esses percentuais estdo proximos da média geral
do pais, que varia entre 0,7% e 1,9% para as respectivas categorias, dependendo da
regido de analise ou unidade federativa (IBGE, 2015).

A analise da série histérica informa uma tendéncia marcante no Brasil,
indicada pela mudanca da composicao racial/ étnica destes estudantes, sugerindo que
o sistema de ensino e seu publico podem estar mais proximos da composigao real da
populacao brasileira. Com isso, as chances de acesso ao Ensino Médio se tornaram
menos seletivas entre os grupos raciais no pais. Para confirmar essa hipétese, é

necessario, porém, recorrer as informacoes trazidas pelas pesquisas censitarias e
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amostrais.As tabelas abaixo evidenciam essa tendéncia para a populacéao de 15 a 24
anos (que constitui a faixa etaria hegemoénica no ENEM) a partir dos dados da PNAD

para periodos similares aqueles analisados pelo ENEM.

Tabela 28 - Distribuicdo da Populagdo com idade entre 15 e 24 anos no Brasil e regides, por grupos
raciais agregados e periodos - 1998, 2003 e 2015

1998 2003 2015
Negro | Nao Total Negro | Nao Total Negro | Nao Total
% Negro % Negro % Negro
% % %
Brasil 48,0 52,0 30.864.373* | 50,1 49,9 34.523.007 | 58,1 41,9 33.069.829
Norte 72,0 28,1 1.710.284 74,0 26,0 2.270.728 | 78,2 21.8 3.207.324

Nordeste | 71,2 28,8 9.375.090 27,7 72,3 1.0624.928 | 74,6 254 9.696.764
Sudeste 36,7 63,3 13.130.807** | 39,2 60,8 14.417.039 | 51,3 48,3 13.202.077
Sul 18,3 81,4 4.360.490 17,7 82,3 4.723.735 | 25,5 74,5 4.451.604

Centro 54,8 45,2 2.287.702 58,4 41,6 2.486.577 | 62,4 37,6 2.512.060
Qeste

Fonte: PNAD, IBGE.

Como vemos, surpreendentemente, a populagéo autodeclarada “negra” no
Brasil aumenta em todas as regides durante o periodo (com excec¢ao do ano de 2003,
para a regido Nordeste). E importante analisar, contudo, junto a essas mudancas
demograficas e raciais do pais, qual foi o impacto gerado para o sistema de ensino.
Pensando nisso, na tabela abaixo elencamos a proporgao de jovens “negros” e “ndo
negros” matriculados no Ensino Médio em cada periodo (1998, 2003 e 2015),
considerando a populacao total no pais de 15 a 24 anos, matriculada nessa mesma
etapa de ensino.

Tabela 29 - Distribuicao de jovens entre 15 e 24 anos por raga/cor, matriculados no Ensino Médio no
Brasil por regides e periodos (1998, 2003 e 2015).

1998 2003 2015

Negro | Nao Total* Negro | Nao Total* Negro | Nao Total*

% Negro % Negro Negro
Brasil 375 | 625 5.771.946 | 45,1 54,9 7.717346 | 57,2 | 42,8 8.167.276
Norte 66,5 | 33,5 312.296 71,4 | 28,6 501.579 774 | 22,6 806.004
Nordeste 63,4 | 36,6 1.189.470 | 67,4 | 32,6 2.000.725 | 74,1 25,9 2.305.419
Sudeste 30,2 | 69,8 2.961.047 | 36,7 | 63,3 3.583.788 | 50,5 | 49,5 3.446.712
Sul 12,3 87,7 896.520 15,0 | 85,0 1.083.225 | 22,0 78,0 1.004.006
8entro 47,7 | 52,3 412.613 54,3 | 45,7 548.029 62,7 | 37,2 605.135

este

Fonte: PNAD, IBGE.
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Como é possivel notar, o Ensino Médio brasileiro também foi atravessado por
pelas mudancas percebidas na composicdo do publico do ENEM. Em 1998, a
populacéo que se autodeclarava “negra” estava expressivamente sub-representada
nessa etapa em relagcdo a composicéo da populacao brasileira. Nesse ano, jovens
negros representavam 48% da populacao na faixa etaria de 15 a 24 anos no pais. No
entanto, no Ensino Médio, essa populacao representava apenas 37,5% da matricula.
Ao longo dos anos, essa distancia diminuiu, de modo que, em 2015, por exemplo, a
PNAD registrou um percentual de 58% de jovens “negros” no total da populagao que
tinha entre 15 e 24 anos no Brasil, enquanto a populacdo na mesma faixa etaria
matriculada no Ensino Médio ja era de 57,2%.

Essas mudancas tém despertado a atengdo de muitos especialistas. O debate
sobre o racismo institucionalizado e as desigualdades de condigdes e oportunidades
entre os grupos de cor no pais, sem duvidas, € uma das pautas mais desafiadoras na
agenda nacional contemporanea. As mudancas descritas anteriormente coincidem
com um momento politico nacional marcado por um maior protagonismo das agdes
do poder publico no combate a essas desigualdades no pais. Além disso, foram
importantes para essa iniciativa a luta dos movimentos sociais, que tém disputado
com classes dominantes a afirmacao da identidade de classe e relacionada a questao
racial no pais por meio da luta dos diversos movimentos sociais. Isto, por sua vez,
contribui com um processo de auto reconhecimento e mobilizagdo desses grupos
frente a sociedade brasileira e as politicas publicas. Do ponto de vista da inclusdo e
da progressividade, portanto, houve avangos consideravelmente positivos no Ensino
Médio brasileiro e no ENEM ao longo do periodo estudado.

6.1.6- Escolaridade da familia

Desde o trabalho de Bourdieu e Passeron (1982), na Franca da década de
1970, ha uma atencgao especifica das pesquisas educacionais para a influéncia do
capital cultural valorizado pelo sistema de ensino. Junto a esse conceito, uma atengéo
especial das pesquisas educacionais em diversos contextos foi direcionada para a
analise da influéncia da escolaridade das familias, buscando associa-la ao
desempenho escolar de criancas e jovens (BONAMINO et al., 2010; BARBOSA, 2006;
NOGUEIRA, 2007; ROSCIGNO; AINSWORTH-DARNELL, 1999). Essas evidéncias
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tém mostrado associacdes positivas entre experiéncias de melhores desempenhos
escolares em familias com maiores niveis de instru¢do escolar.

Grupos familiares com mais escolaridade, em geral, tém condi¢cdes mais
favoraveis para acompanhar a vida escolar de seus filhos — seja para auxiliar com as
tarefas, seja para fomentar e estimular a leitura e o acesso a fontes de informacgdes
além daquelas indicadas pela escola, ou mesmo pela capacidade de compreender,
valorizar e repassar na educagdo doméstica parte dos conhecimentos que constituem
o curriculo da educacdo escolar. Mais do que isso, o estimulo familiar visitas a
museus, espagos de producdo e divulgacdo de ciéncia, teatros e concertos de
musicas, constituem predisposicoes familiares que tém efeito positivo na vida escolar.

Por isso, parece-nos fundamental identificar as possiveis mudangas na
escolaridade das familias de estudantes que realizaram o ENEM no Brasil ao longo
dos anos, buscando compreender se essas caracteristicas geraram mudancas
significativas ao longo dos anos analisados. A partir das categorias de respostas
originais do questionario — que possuiam 8 niveis de escolaridade® —, optamos por
uma organizagdo em faixas mais compactas, que pudessem trazer vantagens a
andlise sem desconsiderar as especificidades da informagao original. Assim,
agregamos as novas categorias quatro faixas de escolaridade: 1) sem escolaridade
até fundamental | (SE a F1) ; 2) fundamental Il até Ensino Médio incompleto (F2 a El)
; 3=) Ensino Médio completo até superior incompleto (MC a Sl) e; 4) superior completo
até pdés-graduacéo (SC a PG).

As tabelas abaixo nos permitem comparar o nivel de instru¢do escolar de pais
e maes da populacdo do ENEM de forma independente e correlacionada em cada um
dos periodos analisados.®® No ano de 1998, por exemplo, sabemos que 48,3% da
populacdo de estudantes que realizou o ENEM tinha mé&es no primieiro nivel de
escolaridade (SE a F1). No mesmo ano, vemos que no grupo de estudantes cujas
maes nao tinham escolaridade ou haviam cursado apenas o Ensino Fundamental
incompleto (SE a F1), existia uma significativa parcela de pais com a mesma faixa de
escolaridade (38,01% dos casos). Uma das vantagens desse agrupamento

8 Sem escolaridade; Fundamental I; Fundamental 1l; Médio Incompleto; Médio Completo; Superior
Incompleto e Superior completo

86 Podem haver responsaveis pedagdégicos que ndo sao pais ou maes. Mas nesta pesquisa, priorizamos
o foco de andlise apenas neste nucleo familiar por uma questédo de viabilidadade que nossos dados
nos permitem fazer.
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independente e, ao mesmo tempo correlacionado, para a analise dos niveis de
escolaridade familiar, € que os mesmos nos informaram uma tendéncia importante: a
comparacado entre os niveis de escolaridade de pais e mées dessa populagéo tende
a ser relativamente homogénea para as faixas analisadas; ou seja: para estudantes
cujas maes tém baixa escolaridade, ha um forte indicativo de que os pais também o

tenham — e vice-versa.

Tabela 30 — Matrizes de andlise conjunta dos niveis de escolaridade do pai e da mae (segundo
grandes grupos de escolaridade) de estudantes que realizaram o ENEM no Brasil (1998)

Escolaridade da mae

Brasil — 1998
SEaF1|F2aMI|MCaSl|SCaPG|Total (%)

SEaF1]| 38,01 8,24 2,81 0,88 49,9

F2aMl 7,60 9,97 3,78 1,56 22,9

MC a SI 2,28 4,23 5,88 2,69 15,1

Escolaridade do pai

SCaPG| 0,45 1,31 3,58 6,73 12,1

Total (%)| 48,3 23,8 16,0 11,9 100,0
Fonte: Microdados do ENEM, 1998.
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Tabela 31 — Matrizes de andlise conjunta dos niveis de escolaridade do pai e da mée (segundo
grandes grupos de escolaridade) de estudantes que realizaram o ENEM no Brasil (2004)

Escolaridade da mae

Brasil - 2004
SEaF1|F2aMI|MCaSI|SCaPG]| Total

SEaF1| 2442 7,92 3,91 0,90 37,2

F2aMl 5,46 10,18 5,87 1,84 23,4

MC a SI 2,18 5,38 11,32 4,54 23,4

Escolaridade do pai

SCaPG| 0,33 1,24 4,71 9,79 16,1

Total 32,4 24,7 25,8 17,1 100,0
Fonte: Microdados do ENEM, 2004.

Nas tabelas acima, uma tendéncia predominante é a de que quase a metade
de maes (48,3%) e pais (49,9%) de estudantes que se inscreveram para 0 ENEM em
1998, estavam na faixa mais baixa de escolaridade, o que significa que ndo tiveram
nenhuma instrucdo escolar ou que cursaram apenas o Ensino Fundamental |
incompleto. Também ¢é possivel perceber que no segundo nivel mais baixo de
escolaridade -com o fundamental Il completo e/ou Ensino Médio incompleto,
representavam 23,8% das maes e 22,9% de pais desta mesma populagédo. Ja em
2004, percebe-se um leve aumento na proporcao de familias cujas escolaridades
estao entre as faixas intermediarias de nossas categorias (de F2 a MI), seguindo as
seguintes proporgoes: 24,7% para maes e 23,4% para pais. Ja a faixa MC a Sl
contemplou neste mesmo ano 25,8% das méaes e 23,8% dos pais. Além disso, ainda
para 2004, nota-se que maes sem escolaridade ou com fundamental | completo (SE
a F1) constituiam 32,4% dessa populagdo, enquanto pais para o0 mesmo nivel e ano
representavam 37,2%. Isso revela uma diminuicao relativa de maes e pais situados
nos niveis mais baixos de escolaridade dentro da populagcao nesse periodo inicial de
andlise. A seguir, apresentaremos os dados dos anos posteriores.
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Tabela 32 — Matrizes de andlise conjunta dos niveis de escolaridade do pai e da mae (segundo

grandes grupos de escolaridade) de estudantes que realizaram o ENEM no Brasil (2008)

Escolaridade da mae
Brasil - 2008
SEaF1|F2aMI|MCaSI|SCaPG| Total
SEaF1]| 29,87 8,82 5,15 1,12 45,0
S|F2aMl| 577 9,86 | 6,25 1,76 | 23,6
g
(0]
©
3
= MC a Sl 2,68 5,31 10,59 3,67 222
©
O
(7]
wl
SCaPG| 0,29 0,83 2,82 5,23 9,2
Total 38,6 24,8 24,8 11,8 100,0

Fonte: Microdados do ENEM, 2008.

Tabela 33 — Matrizes de analise conjunta dos niveis de escolaridade do pai e da mée (segundo

grandes grupos de escolaridade) de estudantes que realizaram o ENEM no Brasil (2014)

) Escolaridade da méae
Brasil - 2014
SEaF1|F2aMI|MCaSI|SCaPG]| Total
SEaF1]| 22,69 8,55 5,49 1,56 38,3
SIF2aMi| 449 | 10,89 | 7,28 253 | 252
g
(0]
©
g
= MC a Sli 2,03 5,32 13,18 5,02 25,6
©
@
L
SC aPG 0,29 0,95 3,35 6,39 11,0
Total 29,5 25,7 29,3 15,5 100,0

Fonte: Microdados do ENEM, 2014
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O ano de 2008 apresentou proporgodes distintas da tendéncia evolutiva no nivel
de escolaridade verificada anteriormente. Houve um crescimento relativo e absoluto
das duas primeiras faixas de escolaridade em relacao a 2004, que talvez possa ser
explicada pelo fenbmeno de forte crescimento das inscrigdes entre jovens oriundos
de familias populares devido ao interesse no acesso ao Ensino Superior
acompanhado por programas que utilizavam o ENEM para esse fim no periodo.

O ultimo ano de analise (2014) foi marcado pela tendéncia, verificada
anteriormente, de diminuigdo relativa de familias classificadas nas duas menores
faixas de escolaridade em relacao ao ano de 2008, tal como pelo aumento relativo e
absoluto nas faixas de maior escolaridade. Entre as mées, a primeira faixa de
escolaridade passou de uma proporcéo de 38,6%, em 2008, para 29,6% em 2014.
Entre os pais, nesse mesmo periodo, a diminuigdo da propor¢cédo dessa mesma faixa
etaria foi parecida: caiu de 45%, em 2008, para de 38,3% em 2014.

Como as tabelas anteriores indicam apenas as médias nacionais,
desagregamos os dados por regides do pais para tentar compreender possiveis
particularidades geogréaficas em relacdo a essa variavel. Optamos por grifar em
amarelo a faixa de menor escolaridade e em vermelho a faixa de maior escolaridade
em cada periodo, na tentativa de facilitar a leitura e compreensao dos desniveis entre

as coortes com maior nivel de instrugao escolar daquelas de menor nivel.
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Tabela 34 - Distribuigao relativa do total de alunos que realizaram o ENEM, segundo o
ano do exame e o nivel de escolaridade dos pais, por regido de residéncia 1998-2014)

Ano do ENEM e | paj Mae ‘
nivel de
oscolaridade  |NO |NE [SE |sU |cO |NO |NE |SE [su |[cO
SE a F1 35,8 |45,2 (39,8 (61,5 (27,7 [30,0 [40,2 |39,4 |60,8 [23,3
F2 a Ml 224 119,7 1248 |21,9 (22,2 |25,3 [23,0 |253 |22,9 |23,8
MC a Sl 245 (17,0 |179 (116 21,7 |29,4 [19,3 |19,6 |10,8 [25,0
8’: Total 100,0|100,0|100,0|100,0{100,0|100,0|100,0|100,0|100,0|100,0
SE a F1 47,8 |50,0 (31,1 (36,0 (38,0 (38,3 (42,1 (28,8 |33,0 |31,0
F2 a Ml 242 1209 |23,2 |27,4 |259 |25,8 [23,1 |24,8 |27,9 |27,8
MC a Sl 19,4 20,3 (25,1 |23,6 [22,7 |25,7 |244 (26,3 |24,5 |25,3
§ Total 100,0|100,0|100,0|100,0{100,0|100,0|100,0|100,0|100,0|100,0
SE a F1 50,4 |54,7 41,1 [40,2 (452 |39,3 |449 |37,3 |35,8 |359
F2 a Ml 23,9 20,9 |23,4 |27,9 [251 |25,4 |23,1 (24,7 |28,4 |27,1
MC a Sl 20,4 (19,2 |23,6 |23,6 (214 |27,0 [24,0 |246 |24,5 |25,4
§ Total 100,0|100,0|100,0|100,0|{100,0|100,0|100,0|100,0|100,0|100,0
SE a F1 43,2 |451 32,8 [32,7 (36,2 |30,7 |335 |26,8 |27,3 |25,9
F2 a Ml 246 (23,9 |250 |28,4 (26,9 |253 |25,9 |252 |28,3 |27,1
MC a SI 23,8 |234 |28,1 [26,5 (244 |31,0 |28,3 |30,4 |28,1 |29,5
< |SCaPG
é Total 100,0|100,0|100,0|100,0{100,0|100,0|100,0|100,0|100,0|100,0

Fonte: Microdados do ENEM de 1998, 2004, 2008 e 2014.

Podemos notar um aumento na proporcao de pais e maes de estudantes das
regides Norte e Nordeste que se encaixam na categoria “Sem escolaridade até
fundamental I” quando se analisa o crescimento relativo nos diferentes periodos. Os
dados também indicam que, no periodo estudado (1998 a 2014), essas mesmas
regides apresentaram as maiores taxas de estudantes cujos pais e maes tém menores
niveis de instrucao escolar.

Na faixa “Sem escolaridade até fundamental I” de maes dessa populagédo nos
diferentes periodos, para as regides Norte e Nordeste, a propor¢ao entre os periodos
analisados manteve-se relativamente parecida no Norte e diminuiu no Nordeste. Nas
regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste, a distancia entre a proporcao de estudantes
cujos pais e maes tinham os menores niveis de escolaridade e aqueles que tinham os

maiores niveis de escolaridade diminuiu significativamente. Isso pode indicar um
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aumento médio geral da escolaridade de pais e maes de estudantes que realizaram o
ENEM nessas regides.

Na média do nivel nacional, essa tendéncia se confirma. Em 1998, 48,3% das
méaes de estudantes que se inscreveram para o ENEM se enquadravam na primeira
categoria de escolaridade (“Sem escolaridade até fundamental I”), e apenas 16%
dessas maes estavam na categoria “Médio completo até superior incompleto”.

Em 2014, analisando apenas a escolaridade da mae e somando-se as duas
primeiras categorias mais baixas de escolaridade — ou seja, grupos de estudantes
cujas maes tém nivel de instrugcdo desde “sem escolaridade” até “médio incompleto”
—, temos 55,2% no total da populacao; se analisarmos essas proporcdes entre os pais,
o percentual € ainda maior, chegando a 63,5% para 0 mesmo grupo de andlise.

Quando analisamos a escolaridade das familias de jovens que prestam o
ENEM, é possivel que desconsideremos de nosso juizo analitico as caracteristicas
gerais da populacao brasileira no que tange a essa informacao. O trabalho de Murilo
Britto (2014), nos ajuda a estabelecer parametros fundamentais de comparagao entre
0 que encontramos na populacao especifica do ENEM e o que tém apontado os dados
censitarios ou amostrais do pais. A partir das PNAD’s dos anos de 1960, 1970, 1980,
1991, 2000 e 2010, o autor mensurou as taxas de transicoes educacionais realizadas
pela populacao brasileira em diferentes faixas etarias, buscando compreender como
as desigualdades sociais e econémicas de origem interferem na ascenséao diferentes
niveis de escolaridade.

Extraimos, abaixo, um gréfico ilustrativo do desenvolvimento histérico do
acesso a determinados niveis de ensino no Brasil, que foram categorizados pelo autor
em diferentes tipos de transicées educacionais. Assim, a realizagdo da Transi¢do 1
(T1) representa a entrada no sistema educacional, enquanto a realizacdo da
Transicao 2 (T2) representa a populagdo que completou ao menos 4 anos de estudo
(equivalente ao Ensino Fundamental 1); a realizagdo da Transi¢do 3 (T3), por sua
vez, expressa aqueles (as) que completaram ao menos 8 anos de estudo ( Ensino
Fundamental 1l); a Transicdo 4 (T4) representa a entrada no Ensino Médio; e a

Transigcdo 5 (T5), a concluséo do Ensino Médio.8”

87 T1; T2 e T3, referem-se a populagdo de 16 a 18 anos; T4 e T5 referem-se a populagdo de 19 e 20
anos.
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Grafico 6 — Proporgao de realizacéo de transigoes educacionais no Brasil de 1960 a 2010 -
Populacdo de 16 a 20 anos*
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Fonte: Brito, 2014, p. 54-55.

Como vemos, até a década de 1990, poucas pessoas conseguiam progredir no
sistema educacional brasileiro. Considerando a faixa etaria destacada no gréfico para
cada periodo, vemos que, em 1991, apenas 15% da populacdo brasileira havia
efetuado a Transicdo 5 (concluido o Ensino Médio) e somente 28,6% conseguiam
ingressar no Ensino Médio (efetuar a T4). Esses dados iluminam uma explicagdo mais
assertiva para os dados acerca da escolaridade das familias de jovens que realizam
o ENEM. Devemos supor que a maior parte das maes e pais da populacdo que
realizou o exame esta representada nos periodos de 1960, 1970, 1980 e 1991,
retratados no grafico. Com isso, podemos compreender melhor as tendéncias
destacadas anteriormente sobre 0s baixos niveis de escolaridade familiar entre jovens
que realizam o ENEM no periodo estudado.

Nas tabelas abaixo, apresentamos alguns dados amostrais das taxas de
frequéncia bruta a escola no Brasil, segundo grupos de idade e por regiées brasileiras
para os anos de 1998 e 2015. Tais informagdes tornam possiveis comparagées com
aqueles dados analisados pelo ENEM.
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Tabela 35 — Taxa de frequéncia bruta a escola no Brasil dos por grupos de idade e segundo regides

(1998)
Grupos de idade
7a14 15a17 18e19 | 20a24
Regides Sebanos anos anos anos anos
Brasil 70,9 95,7 78,5 51,9 25,5
Norte 71,3 95,5 79,6 59,7 31,4
Nordeste 76,9 94,1 76,7 52,8 26,3
Sudeste 7,1 96,7 81,0 53,0 24,9
Sul 60,8 96,5 75,2 44,3 23,7
Centro-Oeste 66,1 96,0 77,8 50,9 25,1

Fonte: PNAD, 1998.

Tabela 36 — Taxa de frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da populacéao residente, por
grupos de idade e segundo regides (2015)

Grupos de idade

Regides 4a5 6a10 11a14 6ai4d 15a17 18a24
anos anos anos anos anos anos
Brasil 84,3 98,9 98,3 98,6 85,0 30,7
Norte 71,3 97.4 97,6 97,5 84,8 33,3
Nordeste 88,9 98,8 97,7 98,3 83,1 29,4
Sudeste 88,5 99,5 98,8 99,2 86,9 30,3
Sul 78,8 98,5 98,8 98,7 84,6 30,9
Centro-Oeste | 74,7 98,8 98,2 98,5 84,4 34,2

Fonte: PNAD, 2015.

Em sintese, notamos que a série historica analisada indica que ha trés
tendéncias que nos parecem mais relevantes sobre a escolaridade das familias em
relagao a populagéo que realiza o ENEM: I) predominam em todos os anos analisados,
familias situadas nas faixas mais baixas de escolaridade, ou seja, sem nenhuma
instrucdo escolar ou apenas com o nivel fundamental | completo, o que indica que
tinham menos que 6 anos de estudos formais; Il) 0 aumento expressivo no tamanho
da populacéo ao longo dos anos (passou de pouco mais de 157 mil inscritos em 1998
para mais de 8,5 milhdes em 2014) ndo modificou sensivelmente o0s niveis de
escolarizacdo das familias no periodo analisado; mas mudou consideravelmente o
perfil racial; Ill) As diferentes populacdes analisadas nos periodos desta pesquisa
representam, em grande parte, uma geracao pioneira de brasileiros e brasileiras, que

conseguiram ao contrario da maioria de suas familias, concluir o Ensino Médio. Mais
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que isto, constituem uma demanda com potencial de acesso aos niveis escolares mais
altos.88

A andlise dos dados acerca do perfil socioeconémico (composigao etaria, sexo,
cor/raga/etnia, escolaridade e renda da familia) de jovens que realizaram o ENEM no
Brasil ao longo de dezesseis anos (1998-2014) revelam mudancas significativas
relacionadas a esse publico. Como € possivel perceber, ha uma tendéncia de:
aumento na idade da populagéo que fez 0 ENEM no periodo estudado; diminuigao de
jovens que fazem o ENEM no mesmo ano de conclusdo do Ensino Médio; e um
aumento do numero de jovens que fazem o ENEM em anos posteriores a sua
conclusdo. Mais do que isso, nota-se a diminuicdo da populacdo que se autodeclara
branca e aumento da populagdo que se autodeclara negra, o que se aproxima,
consideravelmente, no ano de 2014, da composigéo racial/étnica do Brasil. Também
houve um aumento na escolaridade média de pais € maes desses jovens € um
expressivo crescimento de setores sociais com menor renda.

A andlise desses dados guarda um potencial explicativo bastante importante
para a compreensao dos fendbmenos da inclusdo e da progressividade do sistema de
ensino no pais — em particular do Ensino Médio. O processo de expansao de
matriculas nessa etapa engendrou a incorporacdo de classes sociais e grupos
étnicos/raciais que historicamente estavam alijados do sistema educacional no pais.
Esses resultados devam ser tomados como avangos importantes para a

democratizacdo do Ensino Médio no Brasil.

6.2- As trajetdrias escolares no Ensino Médio

Nesta secdo, procuraremos analisar algumas variaveis presentes no
questionario socioecondmico do INEP que tém potencial de descrever as tendéncias
que marcam as trajetorias no Ensino Médio no interior das populacdes analisadas em
diferentes periodos. Foram consideradas variaveis que descrevem: a relagao dos
inscritos com o Ensino Médio — como o tipo de escola que cursaram (publica,
particular, outras) —, a dependéncia administrativa (municipal, estadual, federal ou

8 Uma correlagdo importante sobre os niveis de escolaridade é a renda das familias. Trataremos
esta questdo em segdo posterior.
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privada), a modalidade do ensino (regular, EJA, etc), o turno (matutino, noturno ou
integral), além da proporcao de jovens com necessidades especiais e/ou presenca de

grupos diferenciados, como lactantes, gestantes e guardadores de sabado.

6.2.1- Relacao com o Ensino Médio
Uma primeira informacao relevante aqui esta relacionada a ligagcdo que as
diferentes populacdes analisadas em cada periodo mantinham com o Ensino Médio.
Ou seja: se ainda estudavam, se ja haviam concluido a etapa ou concluiriam em
momento futuro. No grafico abaixo, trazemos essas informacgdes para cada periodo

analisado.

Grafico 7 - Frequéncia relativa da populagdo do ENEM segundo o ano de realizagdo do exame e
periodo de conclusdo do Ensino Médio - Brasil (1998-2014)
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Fonte: Microdados do ENEM 1998, 2004, 2008 e 2014
Tal como vemos, houve, na série histérica analisada, uma tendéncia de

diminuicdo de estudantes que realizaram o ENEM no mesmo ano de concluséo do
Ensino Médio, em detrimento de um crescimento substancial de jovens que fizeram o
exame ja tendo concluido o Ensino Médio em anos anteriores. Em 1998, por exemplo,
90,6% de toda populagdo que realizou o0 ENEM, de um total de 157.221 inscritos,
concluiria o Ensino Médio naquele mesmo ano. Ja em 2014, 52,8% dos inscritos no
ENEM declararam ja ter concluido o Ensino Médio em anos anteriores — ou seja,
quase cinco milhdes de estudantes.

Essa tendéncia aconteceu em detrimento de uma diminuicdo na propor¢cao de
jovens que concluiriam o Ensino Médio no mesmo ano de realizacdo do ENEM em
cada periodo (como mostra a linha laranja do grafico). Em nossa analise, isso tem
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relacao tanto com o crescimento do nimero de inscritos no exame ao longo do periodo
analisado, como com as mudancgas que o ENEM aderiu, sobretudo a partir de 2009,
quando passou a ter uma identidade de conteudo proxima dos exames vestibulares
nacionais, tornando-se mais seletivo e complexo em relagdo aos padrdes anteriores
— conforme ja descrevemos na secao especifica sobre 0 exame no pais. Com isso,
cada vez mais, os estudantes poderiam se preparar para realizacao das provas apés
concluirem a educacgao basica.

Na tabela a seguir, sistematizamos as informagdes anteriores desagregadas
por regidao. Também incluimos a expectativa de tempo para conclusdao do Ensino

Médio declarada pelas diferentes populacdes analisadas.
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Tabela 37 - Distribuicao relativa dos alunos que realizaram o ENEM, por ano do exame, periodo e
tempo para conclusao do Ensino Médio, por regido de residéncia, Brasil (1998-2014)8°

Norte Nordeste Sudeste Sul C. Oeste
S Depois deste ano - - - - -

3 Este ano 88,9 89,6 91,5 92,8 90,6

e Ano passado 4,6 3,7 4,0 3,9 5,3

Q 8 Ha 2 anos ou mais 6,5 6,7 4,5 3,2 41
2 Menos de 3 anos 4,2 4,3 3,7 4,4 4,2
S 3 anos 79,0 80,3 83,2 59,5 84,8

E 4 anos 11,5 10,2 9,9 29,7 8,7

5 anos ou mais 5,4 5,2 3,2 6,4 2,3

S Depois deste ano 247 24,0 19,5 15,5 221
g Este ano 68,1 56,6 61,9 80,1 67,3

e Ano passado 2,9 6,6 9,0 2,2 4,7

g 8 Ha 2 anos ou mais 44 12,8 9,6 2,2 5,8
& Menos de 3 anos 8,8 6,2 5,9 4,1 6,4
8 3 anos 77,8 77,7 85,8 86,8 83,2

E 4 anos 8,7 12,0 6,0 7,0 7,0

5 anos ou mais 4,7 4,0 2,2 2,1 34
S Depois deste ano 11,7 12,5 12,4 10,4 13,3

g Este ano 33,9 30,3 34,6 41,0 36,1
§ Ano passado 12,7 13,3 12,3 11,2 12,6
Q o Ha 2 anos ou mais 41,7 43,9 40,6 37,5 38,0
& Menos de 3 anos 10,1 71 10,6 6,8 9,7
S 3 anos 73,5 75,2 76,2 74,8 74,2
E 4 anos 10,4 12,6 8,7 13,2 10,3

5 anos ou mais 6,0 5,1 44 5,1 5,7
g Depois deste ano 18,6 22,9 17,4 18,1 21,3
3 Este ano 21,7 20,6 29,7 31,2 25,9
§ Ano passado 12,1 11,9 12,7 12,0 12,6
o Ha 2 anos ou mais 47,6 44,7 40,3 38,6 40,2

T Menos de 3 anos 48 3,6 4,0 34 45
& 3 anos 53,7 52,4 52,9 45,7 46,9
2 4 anos 8,3 7,9 6,9 9,2 8,0

E 5 anos ou mais 3,7 3,0 3,3 4,0 4,2
Nao concluiu 28,7 32,5 32,0 36,1 35,3

Nao cursou 0,7 0,6 0,8 1,5 1,1

Fonte: Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004, 2008 e 2014 -
Ministério da Educagéao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira'
(INEP).

89 Nota: Para os anos de 1998, 2004 e 2008, ndo havia a alternativa “Nao concluiu” ou “N&o cursou” o
Ensino Médio no questionario do ENEM
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Outra informacéao relevante é que predominam nesta populacao jovens que
concluem o Ensino Médio no tempo tradicionalmente esperado de trés anos. Isso
pode indicar que, no caso especifico de nosso objeto de andlise, hd poucos casos de
reprovacgao ou interrup¢ao de escolaridade no conjunto da populagéo analisada — seja
por abandono, evasao ou repeténcia.

No entanto, é preciso observar essa tendéncia nos dados amostrais ou
censitarios sobre o Ensino Médio. Um estudo feito por pesquisadores da Fundacgao
Getulio Vargas (SOUZA et al., 2012), por exemplo, descreve parte dos fatores mais
proeminentes associados ao fluxo escolar no Ensino Médio. Para tanto, a pesquisa
utiliza dados longitudinais para o periodo de 2002 a 2009 e realiza uma analise do
fluxo escolar no Ensino Médio nas regides metropolitanas de Recife-PE, Salvador-
BA, Belo Horizonte- MG, Rio de Janeiro- RJ, Sdo Paulo- SP e Porto Alegre- RS. No
gréafico abaixo, reproduzimos parte dos resultados que ilustram as tendéncias mais
significativas nos resultados do trabalho sobre o volume das transi¢des educacionais

entre a 82 série do Ensino Fundamental e os trés anos do Ensino Médio.

Grafico 8 — Numero de matriculas por série em cada coorte
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Fonte: Souza et al., 2012, p. 13.

Como vemos, as taxas de matriculas nas trés séries do Ensino Médio sofrem
uma queda ao longo dos anos. A primeira coorte (2002-2005) é representada pelos
alunos matriculados na 82 série, em 2002; no 10 ano do Ensino Médio, em 2003; no
20 ano, em 2004; no 30 ano, em 2005; e assim sucessivamente. Os fatores que mais
comumente se associam ao problema do fluxo escolar sdo as reprovagdes, 0
abandono e a evasao escolar. No Brasil, as maiores reprovagdes do Ensino Médio se
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concentram no primeiro ano, correspondendo a 17,7%; no segundo ano, esse
percentual cai para 10,9% e, no terceiro, € de 6,5%. Em relagdo ao abandono: em
2014, correspondeu a 8,8% no primeiro ano, 7,2% no segundo e 5,4% no terceiro
(MEC/Inep, 2015).

Essas informacbes tém implicagdes importantes na analise dos dados do
ENEM. Como a populacao do exame representa um grupo seleto de estudantes que
conseguiram “furar” as barreiras que marcam a trajetéria nessa etapa, os resultados
relacionados ao tempo de conclusdo do Ensino Médio refletem também essas

tendéncias.

6.2.2- Tipo de Escola
Uma diferenciagéo institucional no Brasil que se tornou uma das principais
formas de reproducao das desigualdades educacionais no Ensino Médio brasileiro é
a divisao entre o ensino publico e o privado (CUNHA, 2007; ROMANELLI, 1998). A
tabela abaixo descreve a proporcao de jovens que realizou o ENEM por tipo de escola
em que cursou 0 Ensino Médio. Desagregamos os dados por regido de residéncia no
Brasil ao longo dos periodos de 1998, 2004, 2008 e 2014.

Tabela 38 — Distribuigao relativa dos alunos que realizaram o ENEM, por ano do exame, tipo de
escola em que cursou o Ensino Médio e regiao de residéncia, Brasil (1998-2014)

Norte Nordeste Sudeste Sul C. Oeste Brasil
o | 1998 62,1 68,8 73,3 93,5 42,8 81,0
£ S| 2004 82,7 76,8 66,6 78,5 73,4 71,5
E5 | 2008 89,6 84,6 79,4 85,8 82,8 82,5
@ 2014 90,7 85,4 86,1 87,6 85,9 86,6
o5 | 1998 32,5 26,4 21,1 25 48,2 14,1
£ 3| 2004 11,7 17,8 27,7 15,8 18,7 22,7
EE | 2008 5,8 10,7 16,0 9,3 10,6 12,8
® 22014 4,5 8,9 8,3 6,0 6,6 7.6
j 1998 5,4 48 5,6 4,0 9,1 4,9
W | 2004 5,6 54 57 57 7,9 58
S | 2008 4,6 4,7 45 4,9 6,5 4.8
© 2012 4,8 5,7 5,5 6,3 7,5 5.8

Fonte: Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004, 2008 e 2014 -
Ministério da Educagéao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira'
(INEP). o1

9 A categoria outros do questionario ndo discrimina quais tipos de escola estao incluidos nesta opgao.
91 Todo aluno que preencheu o questionario socioecondmico teve que responder a essa pergunta. A
categoria “outros” envolve instituicdes religiosas e/ou sem fins lucrativos.
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Como notamos, a analise da série historica de 1998 a 2014 para essa variavel
mostra um crescimento relativo e absoluto do numero de estudantes oriundos da rede
publica que realizaram o ENEM - sobretudo no periodo entre 2008 e 2014, quando o
crescimento dos inscritos foi um dos mais vigorosos no exame. Analisando apenas a
média do Brasil, esse grupo (estudantes de escolas publicas) passou de uma
proporcéo de 81%, em 1998, e chegou a 86,6% em 2014. Ja a parcela de estudantes
oriundos da rede privada, apesar de ter aumentado consideravelmente entre 1998 e
2004, quando passou de 14,1% para 22,7%, decresceu significativamente a partir de
entdo, chegando a 7,6% em 2014.

Quando se analisam os dados desagregados por regido, percebemos algumas
tendéncias regionais importantes: as proporcées de jovens das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste oriundos de escola publica foram os que mais cresceram
em relacdo ao tamanho da populacéo total entre os periodos analisados: na regiao
Norte, passou de 62,1%, em 1998, para 90,7% em 2014; no Nordeste, havia 68,8%
da populacdo do ENEM em 1998 oriunda da rede publica que chegou a 85,4% em
2014; no Centro-Oeste, de 42,8% em 1998, passou a 85,9% em 2014.

A regido Sul, por sua vez, teve uma caracteristica evolutiva bastante instigante
entre os periodos. Em 1998, apresentou a maior propor¢cdo de estudantes da rede
publica entre todas as regidées no pais, com 93,5%. No entanto, ao longo dos anos, foi
a Unica regiao cuja proporcao diminuiu, ainda que sua média nos dois ultimos periodos
tenha ficado bem préxima daquela em que se encontram os dados censitarios.

Por fim, a regido Sudeste apresenta oscilacées para essa variavel no periodo
analisado que nos chamam a atencdo. Em 1998, 73,3% dos estudantes do ENEM
nessa regido eram oriundos da rede publica; em 2004, essa propor¢ao caiu para
66,6%, em 2008 subiu 79,4% e, no ultimo ano de analise (2014), subiu novamente
para 86,1%. Como é a regido com maior numero de inscritos no exame e também
onde se concentra grande parte das matriculas de Ensino Médio no pais, parece-nos
positivo que a proporcao de jovens do ENEM oriundos de escolas publicas esteja
bastante proxima daquelas encontradas na média do pais atualmente, que é de
aproximadamente 86% (INEP, 2017).
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Todas essas tendéncias, no entanto, s6 podem ser compreendidas de forma
mais precisa se observarmos como se comportou a distribuicao das matriculas do
Ensino Médio entre as redes publica e privada nos ultimos anos. Por isso, fizemos
esse levantamento em periodos relativamente semelhantes aqueles analisados na
populacdo do ENEM. A tabela abaixo nos ajuda a compreender parte das tendéncias

observadas anteriormente:

Tabela 39 - Evolugéo das proporcdes (%) de matriculas no Ensino Médio, de acordo com tipo de
oferta, por regides-1998, 2003 e 2015

1998 2003 2015

” Publica Privada % total | Publica Privada Total Publica Privada Total
2 por por por
‘D> |5.741.890|1.226.641 | regides | 7.945.425 | 1.127.517 | regides | 7.025.639 | 1.049.242 | regides
e % %

N 7.1 3,5 6,5 8,3 4,3 7,8 10,4 5,8 9,8
NE |21,2 24,2 21,7 27,9 26,3 27,7 28,0 23,3 27,4
SE [48,1 51,1 48.6 43,1 48,3 43,8 40,5 48,6 415
S 16,2 15,1 16,0 13,8 13,6 13,8 13,6 13,7 13,6
CO (74 6,2 7,2 6,9 7.5 6,9 7,5 8,6 7.6
Total | 100,0 100,0 100,0 |100,0 100,0 100,0 |100,0 100,0 100,0

Fonte: INEP, Censo Escolar 1999, 2004 e 20169%.

Os dados nos mostram um crescimento absoluto da rede publica ao longo dos
periodos, concomitante a uma diminuicao da oferta na rede privada. Em parte, essa
tendéncia geral explica parte daquelas encontradas nos dados do ENEM. Ainda que
em algumas regides a rede publica tenha diminuido sua proporcao relativa de
matriculas pelos dados censitarios, a oferta absoluta cresceu em todos os periodos e
regides analisadas.

Como vimos, as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste tiveram o crescimento
mais proeminente nos dados do ENEM. Esse fenbmeno foi também percebido no
trabalho de pés-doutorado de Nora Krawczyk (2018). Nele, a autora apresenta um

pressuposto explicativo para essa tendéncia ao observar que, precisamente essas

92 0 mesmo aluno pode ter mais de uma matricula. 2) Nao inclui matriculas em turmas de Atendimento
Complementar e Atendimento Educacional Especializado (AEE). 3) Inclui matriculas no Ensino Médio
Propedéutico, Normal/Magistério e Curso Técnico Integrado (Ensino Médio Integrado) de Ensino
Regular.
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regides concentravam as maiores demandas pela escolaridade de nivel de Ensino
Médio no pais, decorrente da pressao social e demografica da juventude pelo acesso
a essa etapa.

De outro modo, os dados do censo escolar indicam que a expansao da oferta
publica de Ensino Médio no Brasil aconteceu junto a regressao das matriculas na rede
privada. Em 1998, o pais registrou 1.226.641 matriculas nesse tipo de oferta; ja em
2015, caiu para 1.049.242. Quando observamos esse fenébmeno entre as regides,
assim como notado nos dados do ENEM, percebemos algumas particularidades. Por
exemplo: em 1998, do total de matriculas registradas na rede privada, a distribuicao
entre as regides brasileiras foi: 51,1% para o Sudeste; 24,2% para o Nordeste; 15,1%
para o Sul; 6,2% para o Centro-Oeste; e 3,5% para o Norte. Ao longo do periodo
analisado, as regides Norte e Centro-Oeste aumentaram a proporgcédo relativa de
participacao da rede privada. Também chama atengéo a grande concentragao da rede
privada nas regides Sudeste, que, em ambos os periodos, foi responsavel por quase
metade de toda oferta de Ensino Médio no pais — que se somada ao Nordeste, ainda,
representa quase trés quartos de todo o Ensino Médio privado no pais.

A vista disso, nota-se que a tendéncia de ampliagdo da rede publica de Ensino
Médio no pais e a queda para a rede privada sdao fenbmenos que podem ser
percebidos tanto nos dados do ENEM quanto nas matriculas do Ensino Médio. No
entanto, ha regides onde essas tendéncias apresentam particularidades. E importante
esclarecer, contudo, que pela opcdo metodoldégica que fizemos, ndo temos
instrumentos suficientes e seguros para explicar as variacdes e diferenciacoes
regionais em cada periodo. Confiamos que essa breve descricdo pode abrir portas
para trabalhos futuros em que se pretenda compreender as especificidades regionais
em relacao ao ENEM e/ou ao Ensino Médio brasileiro.



152

6.2.3- Dependéncia administrativa e Modalidade de Ensino

As tabelas abaixo trazem informagdes em relagéo a dependéncia administrativa
e modalidade de ensino das escolas de toda populacao que realizou o exame ao longo
do periodo analisado, divididas por regides. E importante explicar que, no caso dessa
variavel, apesar de haver também uma divisdo entre as modalidades publicas e
privada das escolas, o objetivo é compreender, sobretudo, em qual esfera
administrativa se encontram as escolas de Ensino Médio nas quais a populacao do
ENEM estudou. Por isso mesmo, algumas percentagens mostradas anteriormente (no
tipo de oferta) podem apresentar valores diferentes para a dependéncia

administrativa.

Tabela 40 — Dependéncia administrativa das escolas de estudantes que cursaram o ENEM em 1998,
2004, 2008 e 2014 por regides

Norte Nordeste Sudeste Sul C. Oeste Brasil
_ 1998 61,2 66,5 73,9 95,5 44,9 82,0
§ 2004 85,8 74,4 70,6 79,9 77,2 73,9
2 2008 87,8 79,1 71,9 83,3 79,8 76,9
Y2014 79,0 74,8 70,6 75,0 71,7 73,3
< 1998 33,7 26,7 22,4 2,7 51,3 14,9
3 2004 12,5 18,5 26,4 18,2 21,2 22,5
= 2008 9,7 15,7 24,6 14,9 18,6 19,7
o 2014 17,7 22,3 26,1 22,2 25,6 23,7
35 | 1998 5,0 6,8 3,7 1,8 3,8 3,1
w5 | 2004 1,6 7,1 3,0 2,0 1,6 3,7
St [ 2008 2,5 5,2 3,5 1,9 1,6 3,4
L= [ 2014 33 2,9 3,2 2,8 2,7 3,1

Fonte: Microdados do ENEM 1998, 2004, 2008 e 2014.93

Percebe-se, aqui, um predominio da rede estadual em todas as regides
analisadas. No censo escolar de 2016, por exemplo, o pais registrou 6,9 milhdes de
matriculas no Ensino Médio, dos quais a rede estadual tinha uma participacao de
84,8% no total e concentrava 96,9% das matriculas da rede publica (INEP, 2016). Isso

tem relagdo, como procuramos mostrar no capitulo sobre a estruturagdo do sistema

9 Todo aluno que preencheu o questionario socioeconémico teve que responder a essa
pergunta.
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de ensino no Brasil, com 0 modelo de gestao e oferta educacional descentralizado no
pais a partir da LDB de 1996. No caso do Ensino Médio, a responsabilidade primaria
pela oferta esta a cargo dos estados (UF’s) e distrito federal (KRAWCZYK; VIEIRA,
2012).Outro fato importante que essa variavel revela, quando comparada a variavel
“tipo de escola”, é que a proporcéo de estudantes oriundos da modalidade “particular”
€ levemente superior aqueles encontrados na rede privada. Isso porque na
dependéncia administrativa das redes particulares se encontram as possiveis formas
de oferta de Ensino Médio por instituicoes religiosas e filantropicas.

As redes federal e municipal aparecem em todos os periodos analisados do
ENEM com uma proporcao de estudantes que representava entre 3,1% e 3,7% na
média nacional. Segundo o censo escolar de 2015, juntas, as ofertas de Ensino Médio
regular pelas redes federal e municipal, representavam aproximadamente 2,5% das
matriculas totais nesta etapa (INEP, 2016).

Outra variavel que consideramos importante em relacdo a trajetéria desse
publico no Ensino Médio diz respeito a modalidade da oferta. A tabela a seguir traz
informacgdes referentes a esse aspecto:

Tabela 41 — Distribuicao relativa dos alunos que realizaram o ENEM, por ano do exame e modalidade
do Ensino Médio, por regiao de residéncia, Brasil (1998-2014)

Norte Nordeste Sudeste Sul C. Oeste Brasil

1998 |96,6 98,9 98,1 97,0 |97 97,6

_ |2004 |834 83,5 87,6 93,0 89,5 87,1
‘:;; 2008 [81,0 83,8 81,4 82,5 |81, 82,1
L |2014  |89,1 92,4 90,4 88,8 |854 90,4
1998 |34 1,1 1,9 3,0 2,9 2,4
2004 |77 4,9 3,7 23 5,1 4,1

- 2008 12,3 7.1 10,9 9,6 13,7 10,2
3 |2014 10,3 6,9 9,0 10,9 |14, 9,1
1998 |- - - - - -

o (2004 |89 11,6 8,8 47 5,4 8,8
2 12008 |6,7 9,1 7.7 7.9 5,2 7.8
S [2014 |- i i i i i
1998 |- - - - - -
5 2004 |- - - - - -
3 2008 |- - - - - -
& [2014 |06 0,7 0,6 04 |05 0.6
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Fonte: Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004, 2008 e 2014 -
Ministério da Educagao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio
Teixeira' (INEP).%*

Como € possivel notar, o ensino regular predominou nos quatro periodos
analisados. Ainda assim, chama aten¢do a modalidade de EJA (Ensino de Jovens e
Adultos), que aumentou entre os anos de 2008 e 2014. Entre os inscritos egressos do
Ensino Médio no ENEM em 2014, aqueles que cursaram a modalidade de EJA
somaram 320.393 inscricées. Segundo o censo escolar de 2015, havia 1.270.198
jovens apenas para o nivel médio nesta modalidade no pais (INEP, 2015).

Alguns estudos sobre o EJA no Brasil tém alertado para a importancia deste
tipo de oferta escolar como mecanismo de garantia do acesso a educagao pelos
grupos que a interromperam ao longo da vida, ou que buscam formag&o continuada
para atuacao no mercado de trabalho (CLARA et al., 2005; HADDAD; PIERRO, 2000).
De outro lado, a oferta desta modalidade, segundo Clara (et. al. 2005), por ter um
namero elevado de matriculas, tem a “necessidade de preservar uma elevada
flexibilidade organizacional, curricular e metodoldgica, para que 0s programas
respondam as necessidades de formacao de sujeitos sociais muito diversos” (p.
1131). Com isso, torna-se quase impossivel aprofundar a analise desta modalidade e
de seu publico tomando como base apenas os dados que temos neste estudo.Para
esta variavel, o ensino técnico nao constou no banco de dados extraido nos periodos
de 1998 e 2014, mesmo tendo apresentado uma proporgao expressiva de estudantes
desta modalidade no ENEM nos anos de 2004 e 2008.

A modalidade de educacao especial, por sua vez, ganhou mais notoriedade no
pais apenas nas ultimas décadas, sobretudo com o Plano Nacional de Educacéo de
2001 e devido a luta pelos processos de inclusao das pessoas especiais nos sistemas
de ensino. Esse processo foi acompanhado pela constante exigéncia de adaptagéo
das condicdes fisicas, humanas e pedagdgicas nas escolas, necessarias a inclusao
deste publico na educacgéao regular. Os sujeitos alvos dessas politicas estao definidos
no ambito da politica de educacdo nacional como aqueles com deficiéncias, altas
habilidades e/ou transtornos globais do desenvolvimento e constituem um publico que

94 Todo aluno que preencheu o questionario socioecondmico teve que responder esta pergunta.
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impoe desafios importantes de adaptagdo dos sistemas de ensino na busca de um
processo de escolarizagdo menos excludente e desigual (GARCIA, 2013).

Pelos dados disponiveis (apenas de 2014), temos um total de 26.913
estudantes que estavam matriculados na educagéo especial, quando somamos 0s
egressos e concluintes do Ensino Médio. Se levarmos em conta que no censo da
educacao basica de 2015 o total de matriculas na educacao especial foi de 930.683,
€ possivel perceber que a populagao do exame representou pouco mais de 2% deste
publico. Neste estudo, procuramos compreender quais as necessidades mais
especificas dessa parcela de estudantes no Ensino Médio e, para isso, levantamos
dados acerca dos tipos de solicitagao especial para realizagcdo do ENEM em 2014 por

regidao. Os resultados estdo sistematizados na tabela abaixo:

Tabela 42 — Nimero de participantes do ENEM 2014 por grande regido, segundo tipo de solicitagcao
especial indicada no momento da inscrigao

Solicitacdes especiais Norte | Nordeste | Sudeste | Sul C. Oeste | Brasil
Sala de facil acesso 2,066 |5,117 5,413 1,535 1,542 15,673
Prova super ampliada -18 | 826 2,206 2,407 706 755 6,900
Transcrigao 694 1,868 2,516 798 777 6,653
Aucxilio de ledor 609 1,664 2,216 647 747 5,883
Cadeira separada 581 1,778 1,411 361 568 4,699
Libras 411 1,215 878 505 323 3,332
Apoio de perna 466 1,378 916 195 328 3,283
Cadeira de rodas 289 772 1,001 370 306 2,738
Leitura labial 168 452 550 138 135 1,443
Prova super ampliada - 24 | 152 376 441 114 137 1,220
Prova em Braille 61 159 163 79 42 504
Guia intérprete 0 4 1 4 3 12

Fonte: Microdados do ENEM 2014.

Conforme mostra a tabela, construida de forma decrescente a partir dos tipos
de solicitaces especiais mais requisitados para realizacdo do exame em 2014, itens
como: acessibilidade, ampliagdo de caracteres de provas, transcrigdo, uso da lingua
brasileira de sinais e prova em braile para candidatos com baixa visdo ou cegueira ja
s&o bastante comuns na realizagcdo do ENEM.
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6.2.4 - Relac6es com o trabalho
Comumente, no Brasil, o ingresso no mercado de trabalho acontece de maneira
precoce (HASENBALG, 2003). No grafico abaixo, € possivel perceber essa tendéncia
em relac@o a populacao que realizou o ENEM nos diferentes periodos estudados:

Grafico 9 - Distribuicido dos alunos que realizaram o ENEM, segundo condig¢éo de trabalho durante o
Ensino Médio, por sexo e ano, Brasil (1998-2008)
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Fonte: Microdados do ENEM, 1998, 2004 e 2008.

De acordo com o grafico, em todos os periodos analisados é possivel perceber
que a maior parte desses estudantes conciliaram estudos e trabalho ao menos em
algum periodo durante a realizagdo do Ensino Médio. Em 2008, por exemplo, do total
de jovens que realizou o0 ENEM (4.004.715 inscritos), 69,2% de estudantes do sexo
masculino trabalharam o tempo todo ou ao menos uma parte do periodo em que
cursavam o Ensino Médio. Ja entre estudantes do sexo feminino, essa porcentagem,
embora menor, também ¢é significativa, chegando a 58,8%.

No gréfico abaixo, apresentamos dados sobre a média da idade com que esses
jovens ingressaram no mercado de trabalho. %

95 Para o ano de 2014 esta informagdo nfio estava disponivel no questionrio.
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Grafico 10 - Distribuicdo dos alunos que realizaram o ENEM, segundo idade com a qual iniciou a
trabalhar, por sexo e ano, Brasil (1998-2014)
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Fonte: Microdados do ENEM, 1998, 2004, 2008 e 2014.

Percebe-se que, em todos os periodos analisados, a maior parte dentre
aqueles que trabalhou iniciou a atividade na faixa etaria entre 14 e 16 anos e uma
parcela consideravel, antes mesmo dos 14 anos de idade. Para Carlos Hasenbalg
(2003), a transicao entre o mundo da escola e o trabalho no Brasil esta atravessada
pela suposta influéncia que as qualificacoes escolares tém para os tipos de ocupacoes
no trabalho. A populagcdo que se destaca pelo ingresso no primeiro emprego, tém
idades relativamente baixas e niveis educacionais pouco elevados em relacao aos
paises desenvolvidos. Entre 1980 e 2000, no Brasil, mais de 75% dos homens e
mulheres que comecaram a trabalhar com até cinco anos de estudos completados
ingressaram em ocupagoes caracterizadas pelo trabalho manual. No outro extremo, a
grande maioria dos que ingressaram no primeiro emprego com instru¢cdo de nivel
médio ou superior o fizeram nos estratos de trabalhadores ndo manuais mais
valorizados (HASENBALG, 2003, p.170).
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6.2.5 - Turno que cursou o Ensino Médio %

Como vimos acima, parte importante da literatura mais recente produzida no
Brasil evidencia uma estreita relagéo da juventude presente no Ensino Médio com o
trabalho (PEREGRINO, 2011; SILVA; PELISSARI; STEIMBACH, 2013). Grande parte
desse publico precisa, de fato, conciliar o trabalho com os estudos para complementar
a renda familiar. Outros também o fazem buscando autonomia financeira e liberdade
para acessar bens comuns ao mercado simbolico e material desejado pela juventude.
Para ambos os casos, porém, os dados indicam um ingresso precoce no mercado de
trabalho e a necessidade de disposicéo do periodo noturno para o Ensino Médio.

A tabela abaixo resume em trés categorias de respostas o turno em que a
populagéao que realizou o ENEM nos diferentes periodos cursou o Ensino Médio. Os
dados foram divididos por regides.®’

Tabela 43 - Distribuicao relativa dos alunos que realizaram o ENEM, por ano do exame e turno em
que cursou o Ensino Médio, por regiao de residéncia, Brasil (1998-2014)

Norte Nordeste Sudeste Sul C. Oeste |Brasil
1998 |60,9 52,2 59,1 31,9 70,8 46,7
@ 2004 |47,2 56,5 59,9 58,6 53,2 57,9
é g 2008 |46,0 55,1 48,8 52,7 47,5 50,4
8= |2014 |- - - - - -
1998 (14,4 17,1 14,7 16,5 11,2 15,6
» 2004 |22,9 19,3 19,9 19,3 22,0 20,0
3 8 12008 |24,9 214 22,9 23,1 24,7 22,9
S5 [2014 |- : : : : :
1998 |24,7 30,7 26,2 51,6 18,0 37,7
g 5 2004 |29,9 241 20,2 22,1 24,9 22,1
GEJ g 2008 |29,0 23,6 28,3 24,2 27,8 26,7
H e 2014 |- - - - - -

Fonte: Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 1998, 2004 e 2008 - Ministério da
Educacao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira' (INEP).

Nota - Todo aluno que preencheu o questionario socioecondmico teve que responder esta pergunta.

Apesar de predominar em todos os periodos analisados uma propor¢ao de

jovens que cursou o Ensino Médio somente no periodo diurno — que oscila entre

9% Para 0 ano de 2014, o questiondario ndo apresentava esta variavel.
97 Para o ano de 2014 esta variavel ndo constava no questionario do INEP.
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46,7% e 50,4% do total —, hd que se notar que uma fracao consideravel dentre os
milhdes de jovens que cursam o Ensino Médio no Brasil e realizam o ENEM o fazem
no periodo noturno. No ano de 2008, por exemplo, de um total de 4.004.415 jovens
inscritos para realizagdo do exame, 26,7% deles declararam cursar o Ensino Médio
somente no periodo noturno, o que equivale a um total de mais de um milhdo de
estudantes (1.041.147). Se somarmos a esse publico a populacdo que declarou
estudar nos dois turnos ao menos em algum periodo durante o Ensino Médio, ou seja,
parte no noturno e parte no diurno, esse percentual chega a quase 50% do total da
populacdo do ENEM para o ano em questao.

Isso significa que, do total da populacéao brasileira, em 2008, aproximadamente
dois milhdes de jovens dependeram do Ensino Médio noturno por ao menos uma parte
de sua trajetdria ao longo do Ensino Médio para continuar estudando. Considerando
0s numeros nacionais, em 2014, havia aproximadamente 2,3 milhées de estudantes
matriculados no Ensino Médio noturno na rede publica (considerando a modalidade
regular e EJA). Isso representa um tergo do total (33%) de matriculas no Ensino Médio
no pais (INEP, 2015).

6.3- Sintese dos Resultados

No que se refere as inscricbes, houve um robusto crescimento das inscricées no
exame no periodo analisado em todas as regides — notavelmente mais incisivo nas
regides Norte e Nordeste. Tal crescimento, apesar de acontecer em fase posterior ao
maior periodo de expansdo das matriculas do Ensino Médio, coaduna com a
emergéncia de politicas publicas federais que passam a usar a nota do ENEM como
um dos critérios de acesso ao Ensino Superior nacionais e internacionais. Com isso,
0 exame ganhou ampla ades&o no Brasil nos ultimos anos e, em muitos casos,
substituiu completamente os vestibulares tradicionais.

No que se refere as mudancgas no perfil etario e de género, houve um aumento
absoluto e relativo na idade média das diferentes populacdes analisadas ao longo dos
periodos — sobretudo para a faixa de 21 anos ou mais. No que se refere a composicao
de género, predominam jovens do sexo feminino entre a populagcdo de menor faixa
etaria inscrita no exame, enquanto jovens do sexo masculino sdo maioria entre os
mais velhos. Ao longo da série histérica, ndo houve diferencas significativas entre
ambos.
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Sobre a relacédo dos estudantes com o Ensino Médio, 0 aumento na idade média
desse publico parece se relacionar com a diminuicdo relativa de jovens que se
inscreveram no exame no mesmo ano de conclusao do Ensino Médio, ao passo que,
de outro lado, se nota um aumento relativo e absoluto de jovens que estavam inscritos
no exame em anos posteriores a conclusdao do Ensino Médio. Ou seja, essas
caracteristicas nos permitem afirmar que os jovens que se inscrevem no ENEM podem
estar prolongando o periodo de preparacao para o exame apos a concluséao do Ensino
Médio, em fungado da concorréncia que os sistemas de sele¢cdo das universidades
passaram a instituir com a crescente demanda potencial.

No que se refere a renda familiar, houve uma importante incorporacdao de
estudantes oriundos de familias mais pobres no periodo. Em 1998, aproximadamente
5% da populagdo do ENEM declarou ter renda familiar mensal de até 1 SM. O
crescimento desses grupos no exame se manteve constante ao longo dos anos,
chegando a uma média de 34% entre todas as regides para o ano de 2014. Se
levarmos em conta as familias que tinham renda entre 1 e 2 SM, o percentual subiu
de 11% em 1998 para 34% em 2014. Portanto, no ultimo ano de andlise, 68% da
populacdo do exame tinham renda familiar de até 2SM. O trabalho mostrou
especificidades regionais que merecem maior aprofundamento nessa variavel.

Sobre a composicao racial, o percentual de pretos e pardos na composicao do
ENEM em 1998 foi de aproximadamente 29% e em 2014 passou a aproximadamente
58%. O periodo analisado indica que houve uma importante incorporacdo da
populacao que se autodeclara negra (preta ou parda) no ENEM, de modo que, no ano
de 2014, a composicao racial/étnica estava muito préxima daquela mostrada pelos
dados amostrais e censitarios no pais. Junto as evidéncias que mostram maiores
percentuais de jovens oriundos de familias pobres no exame, esse fenémeno nos da
uma importante compreensao sobre a evolucao da progressividade no ENEM e no
Ensino Médio brasileiro.

No que se refere a escolaridade da familia, na maioria dos casos, a escolaridade
de pais e maes da populagédo que realiza o ENEM ¢é baixa — ou seja, esta classificada
nos niveis mais baixos de instru¢do escolar. Um fato curioso sobre este fendmeno é
que no primeiro ano de realizagcdo do ENEM — marcado, como vimos, pela presenca
de familias de maior renda — predominavam familias com poucos anos de instrucao

escolar. Em 1998, 48,3% das maes desses jovens estavam situados no nivel mais
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baixo de escolaridade — sem escolaridade ou apenas o fundamental | incompleto —,
enquanto apenas 16% tinham ao menos o Ensino Médio completo. Ja em 2014, o
percentual relativo de maes que ndo tinham nenhum grau de escolaridade ou apenas
o fundamental | incompleto foi de 29,5%, enquanto o percentual relativo daquelas que
tinham ao menos o Ensino Médio completo subiu para 29,3%, representando quase
um terco da populagao total. Essa tendéncia mostra que a escolaridade média das
familias de jovens que fizeram o ENEM no periodo acompanhou um movimento
identificado pelos dados censitarios e amostrais no pais, e sugere um aumento
consideravel de acesso ao sistema educacional no Brasil ao longo das ultimas
décadas.

Sobre as trajetérias escolares, predominam, em todos os periodos estudados,
jovens que tiveram a maior parte de suas trajetérias no Ensino Médio na rede publica,
cuja frequéncia relativa oscilou entre 71,5% e 86,6%. Ja a rede privada teve um
aumento absoluto e relativo entre 1998 e 2004 — passou de 14,1% para 22,7%,
seguido de uma queda relativa até 2014 e chegando a 7,1% do total de inscritos. Um
fato curioso sobre esta variavel é o significativo crescimento das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste no periodo analisado. Outras especificidades regionais
foram melhor detalhadas na secao especifica (capitulo 6).

No que se refere a dependéncia administrativa, seguindo a tendéncia ja apontada
pelo censo escolar, a rede estadual é sempre preponderante nas trajetérias dos
estudantes inscritos no ENEM durante o Ensino Médio. Da mesma forma que os
resultados encontrados para as matriculas e o tipo de escola, as regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste tiveram maior crescimento no periodo analisado. Ja as
trajetorias nas redes federais ou municipais de Ensino Médio oscilaram entre 3,1% e
3,7% dos inscritos.

No que se refere as ligacées com o trabalho em todos os periodos analisados da
pesquisa, a maior parte dos estudantes conciliaram estudos e trabalho ao menos em
algum periodo durante a trajetéria do Ensino Médio. Entre os estudantes que
trabalharam, muitos ainda estavam na faixa etaria entre 14 e 16 anos — e uma parcela
consideravel tinha menos do que 14 anos de idade. Como procuramos mostrar, a
populacao que se destaca pelo ingresso no primeiro emprego no Brasil tém idades

relativamente baixas e niveis educacionais pouco elevados em relacdo aos paises
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desenvolvidos, contribuindo tanto para interrup¢cdes escolares como para as
desigualdades no mercado de trabalho.

Nota-se também, que o efeito mesmo da estreita relagdo com o trabalho, muitos
estudantes inscritos no ENEM tiveram parte de sua trajetoria escolar no Ensino Médio
feita no periodo noturno. Apesar de predominar em todos os periodos analisados uma
proporcao de jovens que cursou essa etapa somente no periodo diurno — o que oscila
entre 46,7% e 50,4% do total —, uma fragcdo consideravel entre os milhdes de jovens
que cursam o Ensino Médio no Brasil e realizam o ENEM, fazem-no no periodo
noturno. No ano de 2008, por exemplo, de um total de 4.004.415 jovens inscritos para
realizacdo do exame, 26,7% deles declararam cursar o Ensino Médio somente no
periodo noturno, o que equivale a um total de mais de um milhdo de estudantes
(1.041.147).

Todos estes resultados encontrados nos dados do ENEM e nas bases amostrais
e/ou censitarias sobre 0s jovens e sua relacdo com o Ensino Médio no Brasil ao longo
das ultimas décadas, revelam que houve consideraveis processos de incluséo e
progressividade no sistema educacional brasileiro. No entanto, essas evidéncias nao
nos permitem concluir que as desigualdades escolares tiveram alguma supresséo. Na
secao seguinte, procuramos explorar alguns aspectos que dizem respeito as
desigualdades de desempenho entre os diferentes grupos socioeconémicos e raciais

do exame e a possivel manifestacao da segmentacao nesta etapa.
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7.0- A SEGMENTACAO DO ENSINO MEDIO E A PRODUCAO DAS
DESIGUALDADES ESCOLARES

Dermeval Saviani (1999 a), em seu livro Escola e Democracia, defende que
0s sistemas educacionais constituem um dos campos de disputa mais importantes
pela construgdo da contra- hegemonia politica e cultural nas sociedades organizadas
sob o modo de producado capitalista. Para ele, as praticas pedagogicas devem se
orientar sempre pela busca constante da igualdade, da democracia e da emancipacao
das classes trabalhadoras. Inspirado pela tradicdo gramsciana, o autor sinaliza ai, a
existéncia de uma autonomia relativa das escolas em relacdo a organizacao
econdmica e social, rompendo com a tradi¢cao das teorias que concebiam a educagéo
apenas como reproducéo das contradi¢coes sistémicas do capitalismo.

Uma das consideracbes mais interessantes de sua obra é apontamento
tedrico e politico da funcao social da escola. Em paises como o Brasil, como vimos,
marcado por violentas desigualdades, a pratica da educagao deve supor sempre “‘uma
desigualdade real” na origem do publico escolar, mas nunca abrir m&o, com tudo, de
uma “igualdade possivel’, a ser buscada nos resultados finais do processo de
escolarizacao (SAVIANI, 1999 a, p. 89). Este foi um dos principais fundamentos
tedricos que adotamos neste trabalho para inferir o que chamamos segmentacao do
processo educacional. No limite, a educagédo tende a ser tanto mais democratica
quanto mais igualitario for o resultado final da distribuicdo social do conjunto de
conhecimentos escolares entre as classes sociais.

Nesta se¢do, procuramos explorar como as tendéncias socioeconémicas e
culturais dos estudantes do ENEM em 2014, se relacionam com as desigualdades de
notas no exame.®® Em seguida, utilizando parte das informacdes relacionadas as
trajetorias escolares (tipo de escola e modalidade de ensino), analisaremos como as
diferenciacdes institucionais sdo constitutivas das desigualdades percebidas no
processo final da escolarizagao.

Para isso, agrupamos toda populacdo que teve a nota validade na prova
naquele ano em faixas centesimais -que variam de 0 a 899,9. Em seguida, dividimos
a populagdo do ENEM de 2014 (total de 6.738.802 casos validos) em 5 diferentes

9% Usamos um constructo obtido a partir da média simples das notas obtidas em cada um dos quatro
eixos cognitivos do exame, mais a redag¢édo (com peso de 20% para cada eixo).
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coortes de desempenho no exame, que formaram um conjunto relativamente
homogéneo de grupos de estudantes com base em seus desempenhos nas provas.
Procurando facilitar a compreensao desta divisdo, separamos cada coorte por cores

distintas.®® As tabelas abaixo procuram resumir parte dos resultados obtidos.

9 Como vemos, na coorte 1, de cor amarela, estdo representados aqueles que obtiveram nota 0 no
exame; a coorte 2 (Azul), aqueles que tiveram nota média entre 0,1 e 299,9; na coorte 3 (Vermelho)
aqueles que tiveram nota média entre 300 e 499,9; coorte 4 (Laranja) aqueles que tiveram nota média
entre 500 a 699,9 e Coorte 5 (Verde), estudantes que tiveram nota média entre 700 e 899,9.



Tabela 44 — Nota média no ENEM 2014 categorizada por Coortes de desempenho e Perfil Socioeconémico (Idade, sexo, raga/cor e renda)

Egﬁ;{ﬁﬁ?‘; (I:EO,\? Cellrﬂuz%ﬁ 4 Divisao por coortes de desempenho e propor¢cao em relagao ao total
Coorte 1 Coorte 2 Coorte 3 Coorte 4 Coorte 5
30% 0,71% 36,1% 32,3% 1.01%
ET R TR TI oo R e
Cases | SOMA 2,018,419 |41 1,203 47,795 1,702,428 |471,783 | 64,269 | 897
Percentual 30,0 00 |00 0,7 25,3 7,0 1,0 0,0
ldade [ Média 26,5 319 [270 24,2 22,8 21,4 19,8 18,8
Sexg  LFEMININO 60,0 512 |59,4 59,6 55,2 48,5 46,8 37,8
Masculino 40,0 488 |40,6 40,4 448 51,5 53,2 62,2
NZo declarou 1,6 00 |17 1,6 11,3 2,3 3,4 3,6
Branco 35,5 26,8 [29,9 27,0 42,0 55,4 67,6 76,3
£ [Preto 14,1 171|147 14,7 12,5 8,1 3,7 1,0
£ |Pardo 46,0 488 |51,2 53,4 41,5 31,8 22,2 15,7
? | Amarelo 2,1 49 |17 2,1 12,1 2,2 2,9 3,5
& [indigena 0,7 24 |07 1,2 0,4 0,2 0,2 0,0
S [Nenhumarenda |76 00 |44 3,5 | 1,1 05 0,3 0,2
3 |At 1M 4,3 585 |40,8 46,0 | 20,7 7,1 1,6 0,2
25 |[peto0atssm |11 195 |219 24,4 22,2 11,4 3,5 1,0
8% [pe15a205M |04 146 129 11,1 | (15,1 10,1 4,1 0,8
B2 |De20a30SM 50,1 49  |102 9,0 | 18,0 16,5 8,9 4,1
3 Lg De3,0a50SM |30,5 0,0 6,2 3,8 | (12,6 18,7 14,9 8,5
25 |De50a100SM |19 24 |29 1,7 | 8,0 22,4 31,6 30,3
8% |De10,0220,0SM |63 00 |05 0,3 | (1,7 9,2 21,2 28,2
& & |Acimade 20,0 SM [ 16,2 00 o2 0,1 | 105 3,9 13,8 26,6
1

Fonte: Microdados do ENEM 2014.



Tabela 45 — Nota média no ENEM 2014 categorizada por Coortes de desempenho (coloridas) e Escolaridade da Familia
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Populacéo: concluiu ou
concluiria o EM em 2014

Divisédo por coortes de desempenho e propor¢édo em relagao ao total

Coorte 1 Coorte 2
30% 0,71%
Faixas de notas 0,0 83,961 1338 a gggg a
N&o estudou 2,1 22,0 14,5 11,2
Fundamental | 4,1 22,0 33,4 33,5
Fundamental Il 1,2 17,1 14,2 18,5
Ensino M. incompleto 9,5 7,3 5,1 5,0
S |Ensino M. completo [ 7,7 17,1 |13,1 14,6
§ Ensino Superior 309 0.4 17 13
3 |incompleto
3 |Ensino S. completo 19,6 2,4 3,5 2,4
‘—g P6s-graduacio 6,1 00 |05 0,5
8 |Nao sabe 20,9 9,8 14,0 12,8
Nao estudou 2,6 17,1 12,1 8,7
Fundamental | 5,6 39,0 29,9 29,3
Fundamental Il 2,7 17,1 17,9 21,6
& | Ensino M. incompleto | 3,9 12,2 5,5 6,7
§ Ensino M. completo 2,3 4,9 18,2 19,8
§ Ensino S. incompleto | 31,6 0,0 |28 2,0
S |Ensino S. completo 25,1 0,0 4,8 41
‘—E Pés-graduagao 13,8 2,4 2,4 1,6
2 | Nao sabe 13,7 73 |63 6,1

Coorte 3 Coorte 4 Coorte 5
32,3% 1.01%

500,0 a 600,0 a 700,0 a 800,0 a
599,9 699,9 799,9 899,9
4,8 1,6 0,4 0,0
27,5 14,1 4,6 1,3
17,4 11,7 5,1 2,6
6,4 5,8 3,7 2,3
23,4 26,5 20,0 12,8
3,6 7,3 8,4 5,9
7.1 19,4 33,6 39,6
2,2 9,2 21,9 33,7
7,6 4.4 2,4 1,8
3,4 1,0 0,2 0,0
22,4 10,2 2,6 0,6
18,1 10,3 3,8 1,4
7,3 5,7 3,0 1,4
28,0 28,5 19,6 11,4
4,2 7,0 7.4 5,8
9,4 22,0 35,3 42,6
49 14,1 27,0 35,5
2,3 1,3 1,1 1,3

Fonte: Microdados do ENEM 2014
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Populagao: concluiu ou concluiria
o EM

Divisao por coortes de desempenho e propor¢cao em relagao ao total

em 2014
Coorte 1 Coorte 2
30% 0,71%

Faixas de notas 0,0 3’91’961 1338 a gggg a
Norte 9,8 49 17,2 19,1
Nordeste 35,0 61,0 37,1 37,1

° Sudeste 17,0 17,1 254 26,6
Sg Sul 4,9 7,3 8,1 7,7
L Centro-Oeste 16,4 9,8 12,2 9,4
5 Sim, e estou trabalhando | 28,1 63,4 414 42,7
3 - .
£ ﬁ;’gamgﬁ 180 estou 40,5 24,4 30,1 27,9
@ & |N&o, nunca trabalhei 5,2 12,2 28,5 29,4
g Antes de 14 anos 3,6 5,6 9,1 6,5
% 14 ou 15 anos 12,8 16,7 20,5 17,7
g 16 ou 17 anos 7,8 22,2 28,5 29,4
©% [18a21 anos 8,7 30,6 34,0 38,4
2 ng 22 a 24 anos 28,7 19,4 4,3 4,3
5 £ |25 ou mais anos 42,0 5,6 3,7 35

Coorte 4 Coorte 5
32,3% 1.01%

500,0a |600,0a |700,0a |800,0a
599,9 699,9 799,9 899,9
9,1 5,7 3,3 1,3
29,3 25,0 20,9 19,8
40,5 48,1 54,9 59,6
13,7 13,6 12,2 9,4
7,4 7,5 8,7 9,8
40,5 27,1 11,2 5,1
23,2 18,7 12,3 7,7
36,3 54,2 76,5 87,2
5,1 4,6 3,8 1,7
16,9 15,6 14,1 14,8
34,4 32,4 29,8 27,8
37,7 39,8 41,0 44,3
3,8 5,5 8,8 8,7
2,0 2,1 2,5 2,6

Fonte: Microdados do ENEM 2014
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7.1- Notas do ENEM por idade e sexo

Ao longo das ultimas décadas o Brasil passou por consideraveis mudancgas
relacionadas as oportunidades de escolarizagdo entre meninos e meninas. Assistimos
a ampliacdo do acesso a escola para ambos 0s sexos, mas acima de tudo, a uma
tendéncia que coloca as mulheres com uma leve vantagem sobre os homens na média
geral de anos de estudos no pais (CARVALHO, 2004). Essa diferenca esta presente
por exemplo, em dados sobre niveis de analfabetismo, divididos por faixas etarias e
sexo e/ou no acesso aos niveis mais altos do sistema de ensino. Nos estudos de
Marilia Carvalho (2004 e 2010), nota-se que entre 0s jovens, as taxas de
analfabetismo sdo menores, devido ao maior acesso a escola em comparagao a
adultos e idosos das geracdes passadas (o0 que talvez explica a mesma tendéncia em
nossos dados). Entretanto, quando se considera apenas o recorte por sexo para as
faixas etarias acima de 45 anos, ha mais mulheres do que homens analfabetos; ja
para a faixa etaria de 15 a 19 anos, existia quase o dobro da propor¢cédo de meninos
(5,3%) do que de meninas analfabetas (2,7%) (CARVALHO, 2004, p. 249).

Em nosso estudo, a desagregacdo da populacdo do ENEM 2014
distribuidas por média de idade e notas no ENEM 2014 indica uma tendéncia
importante: predomina na coorte de maiores notas (Coorte 5), jovens com menores
médias de idade (oscila entre 18 a 21 anos) e do sexo masculino (em média, 57,7%
na Coorte 5). Enquanto para as menores notas (Coortes 1, 2 e 3), ha uma tendéncia
na populagao com maior idade (média de 26,4 anos) e do sexo feminino (58,8%). Em
relacdo a desigualdade de idade média entre as Coortes, devemos supor que
estudantes mais novos tendem a estar mais preparados para realizacado do exame,
na medida em que o intervalo de tempo entre a conclusdo do Ensino Médio e a
realizacdo do ENEM tende a ser menor e 0s conhecimentos necessarios para a
realizacdo da prova estao ainda mais vivos em suas memérias. Por outro lado, entre
os mais velhos, a tendéncia é, como vimos, daqueles que ja concluiram o Ensino
Médio em anos antes da realizacdo do exame e portanto, que podem estar menos
atualizados e preparados para o tipo de conhecimento que sao cobrados na realizagéo
do ENEM. 100

100 Também é importante considerar que ha em nossa populagdo de 2014, 11,4% de jovens que
realizaram o exame como critério para certificagdo do Ensino Médio. Neste sentido, este percentual
pode representar aqueles que passaram pelo sistema de ensino sem a conclusdo do Ensino Médio. E
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Ja em relacao as desigualdades relacionadas ao sexo, quando analisamos
apenas as diferencas de frequéncias absolutas e relativas entre os sexos nos
diferentes periodos (1998, 2004, 2008 e 2014), notamos que ndo houve diferencas
relevantes entre homens e mulheres. No entanto, a desagregacéo dos dados por
coortes e faixas de notas mostram fenémenos importantes: ha maiores proporcoes de
pessoas do sexo feminino entre as coortes de menor desempenho; enquanto o sexo
masculino prevalece na coorte de maior desempenho.

Por exemplo, a maior diferengca entre pessoas do sexo feminino e
masculino esta concentrada na faixa de notas que vai de 400 a 499,9, sendo que as
mulheres representam 62,2% do total da populacdo desta média de nota, enquanto
homens eram 37,8% deste grupo populacional. De outro modo, ha predominancia de
pessoas do sexo masculino entre as maiores faixas de nota, sobretudo aquelas
situadas acima de 600 até 899,9. Como vemos, na faixa de nota mais alta (800 a
899,9), 62,2% da populacéo era do sexo masculino, enquanto para o sexo feminino
esta percentagem foi de apenas 37,8%. Apesar de pessoas do sexo feminino serem
maioria na populagéo brasileira e naquela que realizou o ENEM em 2014, elas estao
concentradas de maneira mais representativa apenas nos grupos com faixas menores

de nota no exame.

7.2- Notas do ENEM por Renda

Como podemos notar pelas tabelas 50 e 52, ha uma forte correlacdo entre
a renda familiar e as notas do ENEM. Como ja tem mostrado outros estudos
(BARBOSA, 2006; PEREGRINO, 2011), jovens oriundos de familias com maiores
rendas, tém em geral, mais recursos econdmicos exigidos pelo processo de
escolarizacdo. Isso lhes garante em geral, a postergagéo de seu ingresso no mercado
de trabalho a posteriori do processo de formacdo escolar no ensino basico e na

academia. Beneficiam-se, portanto, de vantagens que os grupos de menor renda néao

importante lembrar que a partir de 2017, o ENCCEJA (Exame Nacional para Certificagdo de
Competéncias de Jovens e Adultos), passou a ser realizado de forma independente do ENEM. O
ENCCEUJA é voluntario e utilizado para conceder periodicamente "certificados de conclusdo do Ensino
Fundamental" a nivel nacional, e "certificados de conclusdao do Ensino Médio" para quem nao teve
oportunidade de concluir os estudos na idade escolar adequada, para jovens e adultos residentes em
liberdade no Brasil, no Exterior e para detentos. Podem participar qualquer brasileiro (a) que tenha 15
anos ou mais de idade até a data da realizacdo das provas para o Ensino Fundamental, ou 18 anos ou
mais até a data da realizag&o da prova para o Ensino Médio.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_Fundamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_Fundamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_M%C3%A9dio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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dispéem, tanto em termos de relagdo com o mundo escolar quanto em relagdo com o
mundo do trabalho.

No caso estrito da populagéo analisada neste trabalho, temos por exemplo,
que na faixa de maior nota (800 a 899) do exame em 2014, 54.8% dos poucos
estudantes (897), tinham renda maior ou igual a 10 salarios minimos. Se incluirmos
nesta analise jovens que tinham faixa de renda de 5 a 10 salarios minimos para esta
mesma faixa de notas, temos mais de 85% deste seleto grupo nesta faixa de renda.

De modo inverso, entre as menores faixas de nota, familias de menor renda
sdo maioria. Quando analisamos por exemplo a faixa de notas médias entre 400 e
499 (que possui 1.909.791 estudantes), nota-se que 78,3% dos (as) jovens neste
grupo tinham renda familiar menor ou igual a dois salarios minimos; sendo que
aproximadamente 38% deste total de jovens declarou ter renda familiar de até 1
salario minimo. '°! O histograma abaixo ilustra esta tendéncia. O mesmo foi construido
levando em conta cinco principais grupos de renda nas familias (horizontal) e a relagéao

com as notas média (vertical).

101 Deve-se levar em conta uma possivel distorcdo na renda declarada e aquela de fato recebida pelas
familias destes jovens. Isto porque, na medida em que o ENEM passa a estar vinculado com politicas
de acles afirmativas para as populagdes de mais baixa renda no pais, estes jovens podem declarar
uma renda menor do que a de fato tém suas familias no momento de preenchimento do questionério.
No entanto, sabemos que este fenébmeno também é suscetivel de acontecer em todas as pesquisas
que trabalham com dados quantitativos baseados na autodeclaragédo dos entrevistados e respondentes
e que suas possiveis distor¢des ndo comprometem o indice de confianca das informagbes coletadas.
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Figura 1 — Histograma de notas no ENEM segundo renda familiar

Histograma das notas médias dos alunos segundo estrato de renda familiar total
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Fonte: Microdados do ENEM 2014

A variavel renda também pode aparecer associada a ligacao do publico
escolar com o trabalho. Isto porque, como mostram os dados, grupos de estudantes
que nao trabalham s&o minorias, mas sdo majoritarios nas faixas de notas mais altas.
Entre aqueles (as) que tiraram as maiores faixas de notas no ENEM em 2014 (800 a
899), 87,2% nunca trabalhou ao longo de sua formacao no Ensino Médio. De outro
modo, enquanto aqueles que ja trabalharam ao menos algum periodo durante sua
trajetoria no Ensino Médio, ou que ainda trabalhavam no momento de realizacdo da
prova, ha uma tendéncia de concentracao nas faixas de notas menores (maioria da
populacdo). Por exemplo, na faixa de notas mais baixa- excluindo aqueles que tiveram
a nota zerada, (ou seja, de 0,1 a 99,9) 87,8% da populagéo trabalhava no periodo ou
ja havia tido algum vinculo com o trabalho ao longo do Ensino Médio.

Também merece atengdo as faixas de notas entre 400 e 599,9. Ali estéo
concentradas a maior parte da populacdo que realizou o ENEM 2014. Quando
analisamos este intervalo de notas, percebemos que eles representam um total de
3.612.219 milhdes de jovens, dos quais, em meédia, mais de 60% conciliaram estudos
e trabalho ao menos em algum periodo durante o Ensino Médio.
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Outro fator importante mostrado pelos dados € que no interior desta
populacao que concilia trabalho e estudos ao longo de sua trajetéria no Ensino Médio,
parte expressiva desses (as) jovens iniciam o trabalho com idade entre 14 e 15 anos
ou mesmo antes dos 14 anos, o que configura um problema grave a ser enfrentado,
na medida em que a idade minima para trabalho no pais € de 14 anos e sob a
legislagédo do programa “Jovem Aprendiz”. 102

Resumidamente, nossos resultados confirmam a tendéncia de uma
precoce insercao de jovens estudantes no Brasil no mundo do trabalho (SILVA;
PELISSARI; STEIMBACH, 2013; VIEIRA, 2008) e indicam parte do efeito desta
conciliacdo no processo final de sua escolarizagdo. Uma interpretagdo importante
sobre esta relagcao nos é dada por Ménica Peregrino (2011). Segundo a autora, a partir
da década de 1990, ha no Brasil uma retracdo estrutural do numero de postos de
trabalho e de crise econdmica, que coincide com a expansao do ingresso na escola
pela juventude. Este fendbmeno passa a fomentar a convivéncia da frequéncia a escola
com a busca precoce de acesso a um mercado de trabalho que requer mais
qualificacdo escolar, mas que também se torna mais seletivo e excludente. Deste
modo, jovens que conciliam estudos e trabalho no Brasil tendem a ser os mais pobres

e que precisam contribuir com o orgcamento familiar.

7.3- Notas do ENEM por Raca/Cor:

A questao racial/étnica ainda € um dos aspectos que mais influenciam as
desigualdades no Brasil. No caso da educacéao, desde o inicio dos anos 2000 as
pesquisas tém observado uma forte relacao entre raca e desempenho educacional
(FERNANDES, 2001; SOARES; ALVES, 2003), que em geral é medido pela
comparacao dos diferentes grupos raciais nos testes padronizados.

Tais estudos apontam sélidas evidéncias de que isolando variaveis como
renda e a qualidade interna das escolas, individuos pretos e pardos tém desvantagens
consideraveis no desempenho educacional e nas estatisticas de exclusdo do acesso

102 Regulamentada em 2005, a lei do “Jovem Aprendiz” determina que toda empresa de grande ou
médio porte, deve ter de 5% a 15% de aprendizes entre seus funciondrios. Os aprendizes séo
geralmente jovens de 14 a 24 anos que devem estar cursando ou ter terminado o Ensino
Médio ou fundamental em uma escola publica.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Empresa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jovem
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_m%C3%A9dio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_m%C3%A9dio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_fundamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_p%C3%BAblico
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a escola no Brasil, sobretudo nos niveis mais altos do sistema de ensino-
particularmente no Ensino Médio e Ensino Superior.

Esta constatagdo também foi observada em trabalhos que utilizam o
meétodo das transicées educacionais para estudar as desigualdades educacionais no
Brasil, como vemos em Mont'Alvdo (2011) e Brito (2014 e 2017). Tais estudos
procuram medir as chances de alcance educacional (ou seja, a possibilidade de
acesso as diferentes etapas de um sistema de ensino) entre os diferentes grupos
socioeconémicos no pais utilizando dados de acesso aos diferentes niveis de ensino
no Brasil de 1960 a 2010 (através da PNAD e Censos Escolares).

Os resultados indicam que ha diferentes padrdes de desigualdades
educacionais nas diferentes etapas de ensino no pais. Enquanto no Ensino
Fundamental houve uma tendéncia de declinio das desigualdades educacionais ao
longo do periodo analisado, nos niveis mais altos do sistema de ensino brasileiro
(especialmente no Ensino Médio e Ensino Superior), as desigualdades escolares sao
persistentes (para o Ensino Médio) e/ou aumentaram (para o Ensino Superior)
(BRITO, 2014, 2017).

Como vimos no Capitulo 2, parte da literatura cientifica sobre
desigualdades educacionais nos paises ocidentais até a década de 1980, sustentava
a hipétese de que a modernizacao tecnolégica e econémica dos paises estimulava a
universalizagdo dos sistemas de ensino, que por sua vez, contribuiria para a redugao
das desigualdades educacionais (MONT ALVAQ, 2011). A maxima destes estudos se
concentrava na dimensao meritocratica dos sistemas de ensino: ou seja, dado a todos
as mesmas oportunidades de acesso a escola, as desigualdades tenderiam diminuir
estimuladas pela busca constante de melhores vantagens educacionais que o
mercado demandaria.

Ao examinar a dimensao do efeito raga/cor na populacdo do ENEM de 2014
por meio de técnica de regressao linear simples (GREENE, 2002; GUJARATI,
PORTER, 2009) podemos perceber tendéncias importantes. O histograma abaixo

ilustra nossos resultados:
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Figura 2 — Histograma das notas no ENEM 2014 segundo autodeclara¢do de raga/cor

Histograma das notas médias dos alunos segundo raca/cor do candidato
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Fonte: Microdados do ENEM 2014

Como vemos, pretos, pardos, amarelos e indigenas tém notas médias
consideravelmente abaixo da populagéo branca. Se voltarmos a analise para a tabela
referente as coortes e as caracteristicas socioeconémicas, veremos que na faixa mais
alta das notas (800 a 899), 76,3% de um seleto grupo de menos de 900 estudantes,
se autodeclaravam brancos. Somando-se o total de pretos e pardos na faixa mais alta
da nota (800 a 899), percebemos que estes representam apenas 16,7% do total de
estudantes; enquanto mais da metade daqueles que classificados com nota entre 300
a 499 se autodeclaravam pretos ou pardos.

Os grupos que se autodeclaravam “amarelos” ou “indigenas” também
ficaram subrepresentados nas faixas mais altas de notas da prova, ainda que a maior
proporcao de candidatos (as) “amarelos” (3,5%) esteja concentrada na maior faixa de
nota (800 a 899). Entretanto, pela limitacdo de nossos dados e instrumentos de
analise, limitamo-nos a afirmar que a divisdo entre negros e brancos no pais ainda

estrutura grande parte das desigualdades escolares.
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Procuraremos mostrar a frente também, como estas desigualdades podem
estar relacionadas a segmentacdo no Ensino Médio, ou seja, as tendéncias
observadas nas diferentes trajetorias escolares no Ensino Médio por estas coortes de

desempenho.

7.4- Notas do ENEM por escolaridade da familia

Outra tendéncia observada nas tabelas acima diz respeito a escolaridade
das familias entre as diferentes coortes. Como se v€, as maiores notas no exame sao
representadas por estudantes de familias com maiores niveis de escolaridade. Por
exemplo, na faixa mais alta de notas no exame em 2014 (800 a 899), em 78% dos
casos de um grupo representado por apenas 897 jovens, o nivel de escolaridade dos
pais era Ensino Superior completo ou com Pds-Graduacao.

De outro modo, entre estudantes que conseguiram notas mais baixas,
prevalece niveis de escolaridade também mais baixas. Por exemplo, entre aqueles
estudantes com notas entre 0,1 e 99,9, 44% tinham pais sem escolaridade ou com
apenas o Fundamental | completo. Para este mesmo grupo de notas, 17,1% das mées
nao tinham escolaridade e outros 39% haviam concluido apenas o Fundamental I.

Este fendmeno é uma tendéncia na agenda das pesquisas educacionais
h& varias décadas e foi inaugurado sobretudo com a influéncia da nocao de capital
cultural trazidos por Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (NOGUEIRA, 2007). No
Brasil, a relagdo entre o nivel de escolaridade das familias e o desempenho
educacional € bem explorado em trabalhos como os de Alicia Bonamino, Vera
Candau, Carlos Ribeiro, etc (BONAMINO et al., 2010; SOUZA; RIBEIRO;
CARVALHAES, 2010). Este debate também se estende muitos outros paises
(ROSCIGNO; AINSWORTH-DARNELL, 1999; THIN, 2006).

Como vimos anteriormente, a instrugdo escolar das familias de estudantes
inscritos no ENEM entre 1998 e 2014, teve uma pequena evolugdo ao longo do
periodo. Isso nos mostra que, mesmo havendo o acesso de setores sociais mais
pobres e de menor escolaridade na realizacdo no exame nos ultimos anos, estudantes
de familias com menor nivel de instrugdo escolar ainda tém consideraveis

desvantagens no processo de escolarizacdo. O histograma abaixo foi construido
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comparando a nota média no ENEM de 2014 com o nivel de instrucdo familiar e

também confirma esta tendéncia.

Figura 3 — Histograma de notas no ENEM segundo escolaridade da familia

Histograma das notas médias dos alunos segundo escolaridade maxima dos pais
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7.5- Notas do ENEM por Regido '®

A tabela abaixo ilustra a distribuicao das inscricoes no ENEM 2014 por

regides.
Tabela 47 — Total de estudantes inscritos no ENEM 2014 por regides
Regiao Total de Alunos inscritos %
Norte 950.238 11
Nordeste 2.877.720 33
Sudeste 3.076.856 35
Sul 1.044.757 12
Centro-Oeste 772.677 9
Brasil 8.722.248 100

Fonte: Microdados do ENEM 2014

A desagregacédo das notas médias do ENEM 2014 por regidao quando
comparada a composicdo regional de cada coorte, nos trazem informacdes
pertinentes acerca das desigualdades regionais entre escolas de Ensino Médio no
Brasil. A principio, nota-se uma distribuicdo das inscricdes proxima aquela percebida
nos dados amostrais do pais, descritos na tabela abaixo.

Tabela 48 — Populacao de idade entre 15 a 24 anos matriculados no Ensino Médio de idade por
unidade da federacdo segundo local de moradia - Brasil 2015

Unidade da Federagéo / Total
Regido Geografica

Abs. %
NORTE 806.004 9,9
NORDESTE 2.305.419 28,2
SUDESTE 3.446.712 42,2
SUL 1.004.006 12,3
CENTRO-OESTE 605.135 7,4
TOTAL 8.167.276 100,0

Fonte: IBGE, PNAD 2015104

103 Consideramos nesta andlise apenas as diferenciagdes mais importantes entre as grandes regides
no pais e salientamos o fato de que é oportuno para estudos posteriores a desagregacao de dados por
UF’s na medida em que a oferta do Ensino Médio no Brasil, feita pelos estados, sem dulvida esté
profundamente atravessada pelas diferenciacdes e particularidades dos governos de cada UF no pais,
e portanto, podem nao transparecer nesta pesquisa pela maneira como optamos por desenvolvé-la.
104 Contempla apenas o ensino regular.
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Por ser a regido mais populosa do pais e onde se concentram a maior parte
dos jovens matriculados no Ensino Médio (42,2%), o sudeste aparece também com
maior numero de inscritos no ENEM. No entanto, nota-se, pela composicéo regional
das coortes, que apenas nas faixas mais altas de notas-sobretudo aquelas entre 600
e 899, a regido sudeste é predominante. Aproximadamente 60% do grupo de
estudantes na faixa mais alta de notas no exame € oriundo da regido sudeste.
Enquanto a regido norte aparece na mesma faixa com apenas 1,3% e o centro- oeste
e sul com aproximadamente 9,5% cada.

Outra regiao com destaque no ENEM é o nordeste. Ao mesmo tempo em
que a regiao tem proporgdes significativas de estudantes entre as faixas mais altas de
notas no exame, € também a regido que apresentou as maiores propor¢cdes de
estudantes nas faixas mais baixas de nota (0 a 499) - com destaque para a faixa de
nota média entre 0,1 e 99,9, em que 61% da populagdo era originaria da regiao
nordeste.

Aqui entendemos que € preciso aprofundar as analises sobre as
desigualdades regionais que nao foram possiveis de explorar neste trabalho. Por
exemplo, vimos, a partir dos dados mobilizados no capitulo anterior, que ao longo do
periodo analisado (1998 a 2014) as regides norte e nordeste apresentaram o maior
crescimento relativo nas matriculas do Ensino Médio como também nas inscricdes
para o ENEM.

Apontar estas tendéncias mais gerais nos parece importante na medida em
que alguns estados da regiao nordeste (Ceara e Pernambuco sdo os casos mais
proeminentes), tém ganhado atencdo dos formuladores de politicas publicas
educacionais e da midia no pais em geral, pelo desempenho acima da média nacional
obtidos em testes como o IDEB e o ENEM. Nossos dados ndo nos permitem
aprofundar as especificidades regionais, mas apontam tendéncias que podem ser
melhores exploradas por pesquisas futuras.
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7.6- A segmentacao no Ensino Médio analisada pelos dados do
ENEM

Vimos no Capitulo 2, que o fenbmeno da segmentacédo educacional pode
se manifestar ao menos de duas maneiras. Por um lado, quando existem barreiras
seletivas institucionalizadas em determinadas etapas de um sistema de ensino, que
separa e seleciona o acesso do publico escolar entre os diferentes niveis de
educagao. Tais barreiras atuam como mecanismos de contengdo de demandas
sociais pelo acesso aos niveis mais altos e valorizados de ensino, e exercem um
processo de triagem social segundo critérios diversos. Nestes casos, temos a
chamada segmentacdo vertical. O papel do ENEM e dos vestibulares no Brasil,
constituem o exemplo mais fiel a selecao do sistema educativo no Brasil, na medida
em que sé se seleciona porque determinados niveis de ensino ndo estao abertos as
demandas efetivas da sociedade.

De outro modo, mesmo em um contexto imaginario qualquer em que nao
haja barreiras seletivas entre o0s niveis de um sistema educacional -0 que é
absolutamente improvavel nos sistemas escolares presentes em paises organizados
sob a légica da divisdo do trabalho voltada para o mercado e 0 modo de producao
capitalista, é provavel que existia a segmentacao horizontal. Neste caso, ela pode ser
notada quando pela existéncia de uma subdivisdo institucional no interior de uma
mesma etapa escolar, geralmente associada a uma diferenciacdo formativa e/ou
curricular que se articula a origem socioeconémica do publico escolar.

Considerando as tendéncias histéricas percebidas diante da oferta de
Ensino Médio no Brasil —sobretudo apés 1990, que evidenciam niveis vultuosos de
incluséo e progressividade e o fim do dualismo histérico entre a formagéo profissional
e propedéutica, fomos levados a pensar no seguinte problema: é possivel que
mesmo diante de uma oferta de Ensino Médio sem diferenciacbes institucionais
formais e relativamente unificada, possam existir formas supostamente ocultas e/ou
dissimuladas da chamada segmentacéo no Ensino Médio? Se sim, de que formas elas
se manifestam e como poderiam ser percebidas através do ENEM? 105

105 Durante a realizagcdo deste trabalho, tivemos no Brasil a aprovacéo da Lei 13.415/2017, também
conhecida como “Reforma do Ensino Médio”, que alterou significativamente a oferta desta etapa de
ensino no pais e tende a instituir oficialmente a diferenciacdo da oferta curricular a partir da
implementacao dos “Eixos Formativos” e a supressédo dos conteldos comuns do curriculo. Daremos
maior atengéo aos possiveis impactos desta lei em se¢éo especifica.
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7.7- A persisténcia da segmentacao entre Publico e Privado

Mobilizamos anteriormente, um conjunto de evidéncias na literatura
indicando que a divisao entre a rede publica e rede privada de Ensino Médio brasileiro,
constitui a forma mais notavel de segmentacdao escolar no pais historicamente
(ALMEIDA et al.,, 2017; CUNHA, 2007; KRAWCZYK, 2011). Esta segmentagéo
acontece tanto em fungéo das diferengcas em relacdo a demanda social pela escola,
quanto em funcao da diferenca de recursos com que cada escola pode contar. Neste
sentido, mesmo no contexto de uma estrutura curricular e formativa relativamente
unificada e sem subdivisdes, a segmentacao pode se efetivar pelo tipo de escola a
que determinados grupos socioecondmicos tem acesso.

A literatura também mostra que o processo de expansao do acesso a
escola no Brasil, foi marcado pelo “[...] isolamento da experiéncia escolar dos mais
privilegiados [...] que “tendeu se dar por meio de mecanismo de fechamento de certos
niveis de ensino para a maior parte da populacdo” (ALMEIDA, et. al. p. 940). Tal
fechamento foi sendo construido em consequéncia de obstaculos enfrentados pelas
criangas oriundas das familias mais pobres para chegar aos niveis mais avancados
de escolarizagdo. Este “fechamento” do sistema, acontece em geral, por falta de
escolas, de apoio material e/ou pedagdgico especificos ou de recursos sociais que
viabilizassem a entrada, a permanéncia e a conclusao da escola.

Quando comegamos a refletir de que maneira seria possivel dispor de uma
analise que nos revelasse parte dos desafios colocados ao problema de pesquisa,
nossa principal suspeita foi a de que as desigualdades escolares constatadas
anteriormente (relacionadas a renda, raga, sexo e regiao, por exemplo), poderiam
estar interseccionadas a padrdes especificos de trajetorias escolares - como tipo de
oferta escolar (publica ou privada), dependéncia administrativa e turno. Pressupomos
que no interior das desigualdades de rendimento nas notas do ENEM, poderia haver
uma correlacao entre o perfil socioeconémico e cultural da populacdo estudada, e os
tipos de trajetérias escolares vivenciados ao longo das trajetérias no Ensino Médio.

Para identificar estas premissas, adotamos a nota média na prova do
ENEM de 2014 como um indicador aproximado do acesso ao conjunto de
conhecimentos esperados na formacao ideal durante os trés anos do Ensino Médio
brasileiro. Assim, admitimos que o conjunto dos eixos cognitivos presentes na matriz

curricular do ENEM, expressavam a totalidade dos conhecimentos escolares aos
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quais todos (as) os (as) jovens deveriam ter tido acesso em sua formacao na
educacio basica.'® Em seguida, dispomos os dados de forma que fosse possivel
avaliar se havia algum tipo de influéncia das trajetérias escolares, o nivel
socioeconémico e 0 maior ou menor aproveitamento no acesso a este conjunto de
conhecimentos.'0”

Na tabela abaixo temos os resultados da organizagcao dos dados como

descrevemos acima:

106 Ainda que se possa questionar se o contelido cobrado pelas questdes do ENEM representam em si
a totalidade de saberes relevantes e possiveis de serem ensinados nas escolas de Ensino Médio no
Brasil, ndo se deve negar a importancia disposicao igualitaria entre estudantes das diferentes classes
sociais para o aprofundamento de nossa experiéncia democratica.

107 Separamos nossa populacdo de andlise em dois grupos: estudantes que ja haviam concluido o
Ensino Médio em 2014 (egressos), que totalizaram 3.231.403 das respostas vélidas para estas
varigveis; e estudantes que concluiriam o Ensino Médio no ano de 2014, que totalizaram 1.485.139
casos. A leitura da tabela dever ser feita por linhas. O que equivale a compreender quantos (%) de
estudantes do total analisado, por tipo de escola, estdo alocados em cada faixa de nota.



Tabela 49 — Notas do ENEM 2014 por Tipo de Escola e Modalidade da oferta

Nota média no ENEM 2014 - Categorizada por grupos de 100

01a 100,0 a 200,0 a 300,0 a 400,0 a 500,0 a 600,0 a 700,0 a 800,0a | lotal
99,9 199,9 299,9 399,9 499,9 599,9 699,9 799,9 899,9
Publica 0,0 0,0 1,1 11,8 43,4 36,6 6,6 0,4 0,0 2.735.975
Egressos | Escola
Privada | 0,0 0,0 0,5 4,9 20,9 39,0 28,3 6,2 0,1 495.428
Nota média no ENEM 2014 - Categorizada por grupos de 100
0,1a 100,0 a 200,0 a 300,0 a 400,0 a 500,0 a 600,0 a 700,0 a 800,0 a Total
99,9 199,9 299,9 399,9 499,9 599,9 699,9 799,9 899,9
Publica 0,0 0,0 1,2 141 47,7 31,9 4.8 0,3 0,0 1.179.410
< Escola
é Privada | 0,0 0,0 0,2 2,5 17,5 42,6 30,6 6,5 0,1 305.729
g Federal |0,0 0,0 0,1 1,7 11,7 40,4 39,1 6,9 0,1 30.409
% Estadual | 0,0 0,0 1,2 14,0 48,4 32,3 3,9 0,1 0,0 1.092.152
= Dependéncia
2 Municipal | 0,0 0,0 1,0 12,2 40,0 38,0 8,4 0,3 0,0 14.311
é Privada | 0,0 0,0 0,5 5,4 22,4 39,0 26,9 5,7 0,1 348.270

OBS 1: Somatério (100%) por linha - Exemplo: quantos, por tipo de escola, tiraram de 200,0 a 299,9

OBS 2: Nao considerou-se o(a) aluno(a) que tirou 0,00 (provavelmente, que nao fez as provas)
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Como é possivel perceber pelo destaque das areas sombreadas da
tabela, considerando apenas o tipo de escola (publica ou privada) e a
modalidade da oferta (municipal, estadual, federal e privada), existe uma
tendéncia perceptivel de que estas diferenciagdes da oferta de Ensino Médio
estejam relacionadas a certos padrdes de circuitos escolares de melhor ou pior
desempenho, que refletem no maior ou menor aproveitamento da populagéo nas
notas do ENEM.

Mas de outro modo, esta organizacdo inicial dos dados nao nos
permitia afirmar a existéncia da segmentacao escolar. Para confirmar nossa
hip6tese, seria necessario haver uma correlagcado minima entre os padrdes dos
diferentes circuitos escolares o fator socioecondmico dos estudantes. Pensando
nisso, resolvemos analisar a mesma distribuicdo das notas médias no ENEM
2014 (a partir de nosso constructo anterior) utilizando as variaveis
socioeconémicas que mais fortemente tém aparecido na literatura especializada
no Brasil associadas as desigualdades escolares, quais sejam: renda familiar e
a raca/ cor (BRITO, 2017; SOARES; ALVES, 20083).

Assim, separamos os tipos de trajetérias escolares mais comuns
(publica/ privada) e dependéncia administrativa (municipal, estadual, federal e
privada) por cada coorte descrita anteriormente. Em seguida, colocamos a
distribuicdo das frequéncias relativas da populacdo em cada tipo de trajetéria
escolar, privilegiando uma forma de organizar os dados que nos mostrasse as
proporcoes das variaveis de renda e cor nestas trajetérias escolares. Nossas
tabelas foram organizadas visando simplificar a compreensdo de como as
diversas possibilidades de trajetérias no Ensino Médio sdo interseccionadas
pelas variaveis socioeconémicas.!%®

Neste sentido, a possibilidade de manifestacdo da segmentacdo nos
dados e sua relacdo com as desigualdades educacionais pode ser percebida de
maneira mais notoria quando analisamos as diferentes coortes de desempenho
mostradas anteriormente e as caracteristicas predominantes das trajetérias
escolares relacionadas ao perfil de renda e cor da populacédo. A seguir, estao
representados parte dos resultados que encontramos.

108 Ndo buscamos construir andlises estatisticas de regressao na medida em que tais tendéncias
ja estao bastante consolidadas em uma ampla literatura no Brasil.



Tabela 50 — Padrées de Segmentagao na Coorte 1 (Nota 0)
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Distribuigao relativa (%) por renda e cor de estudantes da Coorte 1 na prova do ENEM 2014
Faixa de Renda familiar | S/ Renda 0ai1SM 1a3SM 3a5SM 5a10 SM 10 + SM Totaal abs.
Raca/ Cor Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros
Escola Publica |0,7 1,8 9,4 24,4 21,0 32,5 3,3 3,5 1,5 1,3 0,3 0,2 1.763.389
Privada |0,5 0,7 55 9,0 21,8 23,8 8,1 5,6 10,3 5,1 7,4 2,3 220.040
Federal |0,4 1,5 7,3 15,4 18,7 27,0 6,3 5,1 7.1 5,0 4.1 2,1 1.489
Dependéncia Estadual |0,7 2,3 11,5 314 20,4 25,6 3,1 2,3 1,4 0,8 0,2 0,1 222.406
Municipal | 1,0 2,4 10,9 26,4 24,4 24,1 4.1 3,1 2,1 0,8 0,5 0,2 3.702
Privada |1,0 2,5 9,5 21,5 18,2 19,4 6,0 2,8 8,1 2,3 7,5 1,3 31.278
Tabela 51 — Padroes de Segmentacao na Coorte 2 (Nota média de 0,1 a 299,9)
Distribuigcao relativa (%) por renda e cor de estudantes da Coorte 2 na prova do ENEM 2014
Faixa de Renda familiar | S/ Renda 0a1SM 1a3SM 3a5SM 5a10 SM 10 + SM
Raca/ Cor Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Total abs.
Escola Publica 0,8 2,8 10,9 36,4 14,9 29,3 1,5 1,9 0,7 0,7 0,1 0,1 45.179
Privada |0,6 1,2 7,3 18,0 21,7 29,7 4,5 5,7 4,6 3,0 2,9 1,0 3.025
Federal |0,0 0,0 10,3 30,8 10,3 35,9 5,1 2,6 2,6 0,0 0,0 2,6 39,0
Dependéncia Estadual |0,7 3,2 10,8 38,5 15,6 25,3 2,0 1,8 0,9 0,8 0,2 0,1 13.174
Municipal | 1,4 2,8 9,0 34,0 18,8 27,1 2,1 0,7 0,7 2,1 0,7 0,7 144,0
Privada |1,2 4,2 10,4 31,9 16,4 22,9 3,0 2,5 3,2 1,6 2,1 0,6 1.610




Tabela 52 — Padrées de Segmentagao na Coorte 3 (Nota média de 300 a 499,9)
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Faixa de Renda familiar | S/ Renda 0Oa1SM 1a3SM 3ab5SM 5a10 SM 10 + SM

Raca/ Cor Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Total abs.

Escola Publica |0,7 2,2 10,3 31,2 17,6 30,8 2,5 2,7 1,0 0,9 0,1 0,1 2.210.471
Privada |0,5 0,8 6,7 13,2 22,7 29,4 6,8 5,7 6,5 4,0 2,5 1,1 186.296
Federal |0,3 1,5 9,8 30,1 15,8 29,4 3,4 4,1 2,8 1,8 0,5 0,4 4.057

Dependéncia Estadual | 0,6 2,2 11,2 32,0 19,0 26,3 3,2 2,7 1,5 1,0 0,2 0,1 672.285
Municipal | 0,8 2,7 10,9 27,5 21,6 25,6 3,8 3,2 2,0 1,3 0,5 0,1 7.424
Privada |0,7 1,9 8,5 20,6 19,5 23,6 6,3 4,5 6,8 3,6 2,8 1,1 95.298

Tabela 53 — Padroes de Segmentagao na Coorte 4 (Nota média de 500 a 699,9)
Distribuicao relativa (%) por renda e cor de estudantes da Coorte 4 na prova do ENEM 2014, por tipo de escola

Faixa de Renda familiar | S/ Renda 0a1SM 1a3SM 3a5SM 5a10SM 10 + SM

Raca/ Cor Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Brancos | Negros | Total Abs.

Escola Publica |0,4 0,7 6,8 15,0 24,8 32,3 6,7 5,8 3,8 2,8 0,7 0,4 1.592.484
Privada |0,3 0,2 2,5 3,7 18,5 17,1 11,5 6,8 17,1 7,4 11,7 3,2 546.439
Federal |0,2 0,3 4,4 10,4 19,4 26,2 9,2 7,8 9,8 6,9 3,6 1,8 23.878

Dependéncia Estadual | 0,3 0,7 8,1 15,6 27,7 27,0 8,0 4.8 45 2,3 0,7 0,3 391.386
Municipal | 0,3 0,5 5,7 8,3 28,7 23,3 12,5 5,9 8,5 3,4 2,2 0,6 6.573
Privada |0,2 0,2 2,1 3,2 16,7 13,2 12,3 6,0 20,0 7,1 15,4 3,5 226.770




Tabela 54 — Padrées de Segmentagao na Coorte 5 (Nota média de 701 a 900)
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Distribuicao relativa (%) de estudantes da Coorte 5 na prova do ENEM 2014, por tipo de escola e relagédo com Renda e Cor

Renda familiar S/ Renda 0Oai1SM 1a3SM 3a5SM 5a10 SM 10 + SM
Raga/cor Brancos |Negros |Brancos |Negros |Brancos |Negros |Brancos |Negros |Brancos |Negros |Brancos |Negros | Total Abs.
Publica |0,3 0,2 1,6 2,4 15,9 14,6 12,5 7.9 18,3 10,4 11,1 4,8 13.056
Escola Privada | 0,2 0,1 0,5 0,4 7.7 47 9,5 3,9 25,0 7.4 33,9 6.7 49.829
Federal |0,1 0,0 1,3 1,4 11,6 12,8 9,9 7,1 21,4 12,7 14,6 7,0 2.053
. . | Estadual |0,3 0,1 2,3 25 24,0 12,9 15,2 7,0 18,4 6,5 8,9 1,9 1.146
Dependéncia —
Municipal | 0,0 0,0 2,3 0,0 11,4 22,7 13,6 45 18,2 6,8 13,6 6,8 44,0
Privada |0,1 0,0 0,3 0,3 6,2 3,5 8,1 3,0 23,6 6,5 40,9 7,4 19.838
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Retomando informacbes anteriores, sabemos que entre estudantes
egressos do Ensino Médio que fizeram o ENEM 2014, apenas 16% cursaram esta
etapa na rede privada; enquanto 84% vieram de escolas publicas. Entre estudantes
concluintes (ainda para o ano de 2014), 21% eram da rede privada, enquanto 79%
era da rede publica. Os resultados de nossos dados dispostos acima, mostram que
as coortes 1, 2 e 3, sdo compostas por uma esmagadora maioria da populagao que
cursou o Ensino Médio em escolas publicas (Coorte 1 - 88,9%; Coorte 2 —93,7% e
Coorte 3- 92,2%). Mais que isso, que nestas coortes predomina a trajetoria na rede
estadual, de estudantes cujas familias tinham rendas mais baixas (entre 0 a 3 SM) e
eram compostas por pretos ou pardos (negros).

De outro modo, podemos constatar que a rede privada de Ensino Médio
representada no ENEM em 2014, apesar de representar uma minoria em relacédo ao
total da populacao analisada, é predominante na coorte de maior nota (coorte 5). A
pequena porcentagem de estudantes que desfrutam de condicbes escolares
supostamente mais vantajosas e que lhes permitiu melhor desempenho na prova
(referimo-nos a coorte 5), apesar de representarem pouco mais de 1% do total da
populacao analisada, em 79% dos casos sao estudantes oriundos da rede privada.

Também vemos que junto a isto, que existe uma tendéncia inequivoca nos
resultados: na composicdo socioeconémica da coorte 5, prevalece estudantes de
rendas mais altas e de cor branca. A proporcao de estudantes brancos nesta coorte
com mais de 10 SM familiares (33,9%) é 5 vezes maior do que a proporcao de
estudantes negros no mesmo estrato de renda (6,7%). E mais, entre estudantes
brancos que tinham renda familiar entre 5 e 10 SM (25%) a proporcao foi mais de 3
vezes maior do que a de estudantes negros no mesmo estrato de renda (7,4%). Mais
do que isso, apenas 20,8% dos casos sdo representados por estudantes da rede
publica. Desse total, a proporcao racial é de 59,7% de brancos e 40,3% negros.
Assim, apesar de também ser marcada pela maioria branca, estudantes que cursaram
o Ensino Médio na rede publica alocados na coorte 5, tém proporcionalmente, quase
duas vezes mais negros do que aqueles da rede privada. Para a variavel renda, a rede
publica também concentra estudantes com rendas familiares mais baixas, quando
comparadas a rede privada.

No extremo oposto, as coortes 1,2, 3 e 4 tém uma diferenca significativa

em relagéo a esta tendéncia anterior. Nelas, a trajetdria em escola publica é majoritaria
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e concentra maiores proporcoes estudantes cujas familias tém menores rendas e se
autodeclaram pretos ou pardos (negros); sugerindo conforme nossa hipétese, que a
segmentacdo entre publico e privado nas trajetérias escolares do Ensino Médio tem
uma forte clivagem socioeconémica e racial; mais do que isso, que esta segmentacéo
implica em relevantes e substanciais desigualdades relacionadas a distribuicdo social
do conhecimento esperado no Ensino Médio.

7.8- Diferenciacoes no interior da segmentacao entre as redes
publicas e privadas

Quando se analisa apenas a divisao centrada na rede publica e na rede
privada, nota-se que em relagcdo a dependéncia administrativa, a rede federal é
representada na coorte 5 com apenas 8,6% da populagédo, enquanto a rede estadual
tem 4,7% e a rede privada 83% da populacdo. Algumas caracteristicas institucionais
aproximam estas duas modalidades de oferta de Ensino Médio no Brasil. Por exemplo,
ambas selecionam seus professores e dispéem de vinculos profissionais
diferenciados, e em geral, mais bem remunerados quando comparados a modalidade
regular (BASILIO; ALMEIDA, 2018); tém condicdes fisicas, volume de recursos
pedagogicos e humanos mais vantajosos (REZENDE PINTO; AMARAL; CASTRO,
2011); e selecionam seus estudantes - por processos distintos. A selecao pode
envolver exclusivamente a renda familiar no caso do setor privado; ou uma
combinacao do mérito dos estudantes associado as condi¢cdes socioecondmicas de
suas familias no caso da rede publica federal (RIBEIRO, 2011; SOUSA SANTOS,
2018).

No entanto, o publico entre essas redes de Ensino Médio é
significativamente distinto socioeconomicamente. No caso da rede privada, apesar de
representar pouco mais de 15% das matriculas totais de Ensino Médio em todo o
Brasil (MEC/INEP, 2017), ela &€ majoritaria em ndmeros absolutos na coorte de nota
mais alto do exame. Isso pode sugerir que a mesma seja mais efetiva em termos de
‘qualidade” do ensino. No entanto, ha uma diferenciacdo institucional a ser
considerada no interior de cada uma dessas ofertas de ensino que precisam ser
melhor exploradas em trabalhos futuros. Esta heterogeneidade se manifesta pela
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dependéncia administrativa das escolas, pelo perfil dos estudantes de cada tipo de
ensino, entre outros fatores que nao exploramos aqui.

No que pudemos avangar em relagdo aos nossos resultados, fica evidente
que, em propor¢oes relativas, a rede publica federal — em geral, de Ensino Médio
integrado a educacao técnico profissional, é relativamente maior (7%) na populacéao
da coorte 5 do que a rede privada (5,8%). Ou seja, tomando o conjunto de jovens da
rede publica federal e aquele da rede privada, ha, proporcionalmente, mais jovens da
rede publica federal do que da rede privada na coorte 5 de desempenho. Mais do que
isso, ainda que na coorte 5 — em ambas as dependéncias administrativas (publica
federal e privada), prevaleca um perfil de jovens brancos e com rendas maiores; a
rede publica federal é significativamente mais heterogénea em termos
socioeconémicos e raciais do que a rede privada. Esta evidencia inequivoca em
nossos resultados, refuta o0 argumento comumente presente em parte do debate sobre
politicas educacionais e qualidade do ensino, em que se credita 0 desempenhos dos
estudantes apenas ao nivel socioeconémico das instituicbes. Em resumo, é evidente
qgue o nivel socioeconémico influéncia nos resultados relacionados ao desempenho.
No entanto, podem haver situacdes— como sinalizamos em nossos dados, que o
padrdao de qualidade institucional da escola se sobrepbe ao efeito das variaveis
socioeconémicas.

Nossos resultados mostram ainda que rede publica federal e a rede privada
de Ensino Médio no Brasil, possuem caracteristicas proprias e manifestam um padréo
de segmentacdo com mais diferenciacdo e complexidade institucional do que a
tradicional bifurcagdo encontrada na literatura. Como procuramos mostrar, se
observarmos apenas a composicdo socioeconémica, vemos que a rede publica
federal possui propriedades que a aproximam mais das nogdes de inclusdo e da
progressividade, e onde, portanto, a selecao social € de menor intensidade. Mais do
que isso, em proporcoes relativas, a populacédo da rede federal que compde a coorte
de melhor desempenho no ENEM tem maior representacdo de negros e jovens
oriundos de familias de menor renda do que aquela encontrada na rede privada. Do
mesmo modo, também vimos que nas coortes 1,2,3 e 4, a rede privada esta presente
(ainda que numa proporg¢éao bem menor) e que hé proporgdes consideraveis de jovens
de baixa renda e autodeclarados negros nestas instituicdes. Tais evidéncias nos
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levam a relativizar a afirmacdo comum de que pobres e negros nao estdo
representados na rede privada.

Evidéncias como estas, tém uma importancia consideravel para a agenda
de pesquisas sobre o Ensino Médio e a producao de desigualdades institucionalizadas
no sistema de ensino brasileiro. Isso porque, elas nos mostram que héa diferenciacoes
institucionais mais complexas e diversificadas do que a tradicional bifurcac&o “publico
versus privado” no sistema de ensino brasileiro. Mostra, portanto, que existem redes
de escolas publicas e privadas que contam com diferentes e desiguais recursos
institucionais e pedagdgicos necessarios aos processos de escolarizacdo. As
desigualdades que se sobressaem das diferencas de recursos com que cada
instituicdo e rede de ensino dispdem, tende a produzir hierarquizacbes e
desigualdades escolares, na medida em que distribuem desigualmente os

conhecimentos socialmente valorizados.

7.9- Sintese dos Resultados

Os resultados da pesquisa expostos nesta secao, mostram duas tendéncias
inequivocas sobre 0 Ensino Médio brasileiro. A primeira delas € que, a despeito das
significativas e importantes tendéncias nos dados, que evidenciam maiores niveis de
inclusdo e progressividade nesta etapa de ensino no Brasil ao longo das ultimas
décadas, esta expansao vem seguindo a légica historica presente no processo de
massificacdo do acesso a escola no Brasil, a saber, o de acentuacdo das,
desigualdades escolares. Nossos resultados mostram que varidveis como sexo, renda
familiar, cor, escolaridade da familia e regido de moradia, tém um peso significativo
sobre as notas do exame. Assim, parece cada vez mais presumivel que a
democratizacdo das oportunidades educacionais no pais dependa também de
mudancas em sua estrutura social e ndo exclusivamente do sistema de ensino. Esta
primeira tendéncia também se confirmou em importantes trabalhos recentes sobre o
tema da estratificacdo educacional e sua relacdo com as desigualdades de
oportunidades no Brasil (BRITO, 2017; MARTELETO; MARSCHNER; CARVALHAES,
2016; SOUZA; RIBEIRO; CARVALHAES, 2010).

A segunda inclinacdo dos resultados da pesquisa nesta secdo, diz mais
especificamente ao tema da segmentacdo educacional. Vimos que determinados
circuitos escolares ao longo do ensino médio brasileiro garantem posicées de maior
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vantagem no desempenho do ENEM, mesmo em condi¢ées em que as variaveis
socioeconémicas sejam heterogéneas. Analisando estes aspectos, € notoério a
existéncia de alguns padrdes institucionais que se sobressaem: entre eles, destaca-
se a rede publica de educacao profissional integrada ao ensino médio; diferentes
circuitos de redes privadas - provavelmente bastante heterogéneas, além da
multiplicidade de redes publicas estaduais da modalidade regular. Nossos resultados
nao tém condigbes para um aprofundamento sobre a complexidade dessa
segmentagdo. Mas as tendéncias exploradas até aqui, nos permitem afirmar a
existéncia de padroes de segmentacdo que tendem a produzir e reforcar as
desigualdades escolares. Algumas hip6teses que podem fundamentar pesquisas
futuras é que tais padroes de segmentacao estao relacionados as desiguais condi¢des
e recursos com que as escolas podem contar, além de inumeros outros tipos de
fatores oriundos das desigualdades regionais no pais. Isto porque deve-se considerar
também a influéncia do federalismo no pais, em que sobretudo os estados tém
trajetorias distintas e desiguais nos niveis de inclusdo, progressividade e

segmentacgao.
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8.0- CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo investigar parte dos fendmenos que
influenciam as desigualdades escolares no Ensino Médio brasileiro, tomando como
analise alguns aspectos do sistema educacional no pais € o processo de expansao
do acesso nesta etapa ao longo dos ultimos anos. Para isso, a pesquisa buscou
compreender como se manifesta a incluséo, a progressividade e a segmentacao nesta
etapa a partir da andlise dos dados do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) no
Brasil, além de outras fontes censitarias e amostrais.

Outro aspecto abordado na pesquisa foi o papel do ENEM frente ao Ensino
Médio e ao sistema educacional no Brasil. Como vimos no capitulo 5, 0 exame surge
concomitantemente a um processo de expansdo do Ensino Médio, e aos poucos,
passa a exercer uma fungéo social mais proeminente de sele¢cdo educacional no pais.
Com isso, mesmo com 0s inegaveis avancos relacionados a inclusédo e a
progressividade na escola secundéaria e no préprio Ensino Superior brasileiro nas
ultimas décadas — no ultimo caso, fruto de politicas publicas como o PROUNI, o
REUNI, o FIES, o SISU e a “Lei de cotas”- as demandas potenciais pelo acesso sdo
filtradas quase exclusivamente pelo mérito no ENEM a cada ano, excluindo grandes
contingentes de jovens do sistema educacional em diferentes niveis.!9

Procurando elucidar a relagdo entre os sistemas educacionais e as
desigualdades escolares no Brasil, mobilizamos um conjunto de evidéncias histéricas
trazidas pela literatura que nos informaram as tendéncias gerais inscritas no processo
de institucionalizac&o e disseminacao dos primeiros sistemas de educacgao na Europa
e nos Estados Unidos, bem como a fungéo social da escola publica na consolidacédo
da moderna sociedade burguesa. A literatura sugere que, desde o século XVIII, hd um
vigoroso e generalizado consenso social em torno da importancia dos sistemas
publicos de educacdo como condicdo fundamental de busca da igualdade pelas
sociedades organizadas sob o modo de producdo capitalista. Ao lado disso, os
sistemas nacionais de ensino tém difundido a aposta no mérito, na competéncia
individual e no diploma como os principais fios condutores dos mecanismos de
distribuicdo das chances de progresso e mobilidade social entre os cidadaos.

109 Nossa pesquisa ndo nos permite quantificar a selegéo relacionada a existéncia do ENEM, mas abre
um campo novo de indagacdes acerca do exame e de sua relacdo com a democratizacdo das
oportunidades educacionais no Brasil.



193

Este aparente consentimento foi praticamente inquestionavel ao longo de
muitos anos. Entretanto, a partir de meados do século XX, algumas evidéncias
mostraram que, no interior de uma suposta relagdo positiva e harmoniosa entre a
escola e as modernas sociedades burguesas, repousavam mecanismos que
retroalimentavam mutuamente as desigualdades sociais e escolares. Desde entao,
inomeras pesquisas tém se dedicado - a partir de diferentes correntes
epistemologicas, a compreender como se formam as desigualdades no interior dos
sistemas educacionais.

A mobilizagéo de algumas correntes epistemoldgicas encontradas na literatura,
comumente associadas ao que se convencionou chamar de “estratificacédo
educacional” (BRITO, 2017; MONT'ALVAO, 2011), evidenciam que as teorias
meritocraticas, da escolha racional e da desigualdade maximamente mantida,
centram-se suas hipéteses na ideia de que o processo de industrializacdo e de
modernizacao das sociedades capitalistas, poderiam acentuar, a médio e longo prazo,
a inclusao de todos os segmentos sociais nos sistemas educacionais e ocasionaria
uma constante reducao das desigualdades escolares.

Uma disjuncao a esta tendéncia na literatura, entretanto, surge com a chamada
teoria da desigualdade efetivamente mantida (LUCAS, 2001), que propde que 0s
estudantes ndo seguem uma sequéncia unilinear, continua e com as mesmas
condigbes de escolaridade entre as diferentes etapas no interior dos sistemas
educacionais. Lucas (2001) nos indica que as diferenciagdes institucionais, formativas
e curriculares dos sistemas de ensino, podem esconder hierarquias e mecanismos de
selecao socioecondmicas que produzem desigualdades nas chances de progressao
educacional. As evidéncias do autor para o caso norte americano, dialogam com a
perspectiva da segmentagdo — apresentada originalmente por Ringer — e nos
ajudaram a compreender parte das desigualdades no Ensino Médio brasileiro.

Foi por meio deste dispositivo tedérico que, no capitulo 3, procuramos
apresentar as principais nuances encontradas no desenvolvimento do sistema
educacional no Brasil. O levantamento de alguns dados estatisticos, mostram que o
processo de inclusdo e progressividade no pais — percebido de forma mais intensa
apenas na segunda metade do XX — foi influenciado pelas particularidades histéricas
do processo tardio de industrializagdo, urbanizacdo e modernizacdo brasileiro. A

estruturagdo de um sistema de ensino dual foi historicamente a forma predominante
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de manifestacdo da segmentacao educacional no pais e ocorreu antes mesmo da
massificagdo do sistema, ao contrario do observado em paises centrais da Europa.
Uma das hipdteses que explicam essa caracteristica para o caso brasileiro, foi 0
dominio — no plano politico e institucional- dos interesses de uma elite politica
dependente e subordinada a dindmica do capital estrangeiro (FERNANDES, 1975;
ROMANELLI, 1998).

Tal caracteristica engendrou a constru¢do de um sistema de ensino cuja
historia € marcada pela diferenciag&o interna— identificada historicamente de maneira
mais incisiva nas Reformas educacionais de Francisco Campos, Gustavo Capanema
e LDB’s de 1961 e 1971 — e que priorizaram mais fortemente a formacao de mao de
obra e recursos humanos pouco escolarizados, para aumentar as reservas internas
de forca de trabalho barata, em detrimento da formagéo de cientistas, pesquisadores
e cidadaos. Vimos também que a expansao do atendimento educacional no Brasil —
mais fortemente desde a década de 1970, fomentou apenas o deslocamento da
seletividade escolar para os niveis mais altos do sistema educacional, especialmente
para as etapas do Ensino Médio e Ensino Superior.

No caso da escola média, apesar de um pujante crescimento das matriculas a
partir da década de 1990 e de seus inegaveis avancos para a inclusdo e a
progressividade, ha, ainda hoje, milhées de jovens fora do sistema educacional. Um
dos principais desafios para a efetiva democratizacdo desta etapa esta relacionado
ao enfrentamento das desigualdades que atingem diretamente a juventude no pais e
o sistema publico de educacdo. Junto a isto, também procuramos mostrar como as
mudancas recentes nesta etapa — previstas na Lei 13.415, de 2017, que instituiu a
chamada “Reforma do Ensino Médio”- concentram-se exclusivamente na
organizacgao curricular e na carga horaria dessa etapa e ndo respondem as demandas
oriundas, por exemplo, da precarizacado e das desigualdades de recursos entre as
redes de ensino no pais. Tais mudangas tendem a reestabelecer segmentacao
curricular e formativa e reforcar as desigualdades nessa etapa, por meio do
estreitamento curricular e a formacao utilitaria e servil ao mercado de trabalho aos
mais pobres. Tal prospectiva inviabiliza, portanto, uma distribuicdo social mais
igualitaria do conhecimento nesta etapa entre os jovens.

Em relacdo a analise dos dados socioeconémicos dos estudantes que
realizaram o ENEM no periodo de 1998 a 2014, nossas evidéncias mostram que:
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No que se refere as inscricoes do ENEM: houve um robusto crescimento em
todas as regides do pais no periodo analisado— notavelmente mais incisivo no
Norte e Nordeste, que sdo também, regides onde o acesso ao Ensino Médio no
pais mais cresceu no periodo (KRAWCZYK, 2018). Tal crescimento, apesar de
acontecer em fase posterior ao periodo de maior expansao das matriculas do
Ensino Médio, coaduna com a emergéncia de politicas publicas federais que
passam a usar a nota do ENEM como um dos critérios de acesso ao Ensino
Superior (publico e privado) brasileiro, tanto em instituicbes nacionais como
internacionais. Com isso, 0 exame ganhou ampla adesao no pais, € em muitos
casos, substituiu completamente os vestibulares tradicionais vigentes nas

instituicdes publicas.

No que se refere as mudancas no perfil etario e de género: houve um aumento
absoluto e relativo na idade média das diferentes popula¢des analisadas ao longo
dos periodos — sobretudo para a faixa de 21 anos ou mais. De outro modo, a
melhoria dos indicadores de fluxo escolar no Ensino Médio nos ultimos anos,
mostram que a idade dos jovens nesta etapa diminuiu em comparacao ao inicio
dos anos 1990. A disjuncao destas tendéncias, a nosso ver, coaduna com a
perspectiva de que cada vez mais, 0 ENEM passa a ser um exame que concentra
a populacdo que demanda acesso ao Ensino Superior no pais, extrapolando sua
funcdo inicial de uma avaliagdo que pudesse medir a qualidade do Ensino Médio
no pais. Ja no que se refere a composicao de género, predominam jovens do sexo
feminino entre a populagdo de menor faixa etaria inscrita no exame, enquanto
jovens do sexo masculino sdo maioria entre os mais velhos. A analise ao longo da

série historica indica que nao houve diferencas significativas entre ambos.

No que se refere a ligacao com o Ensino Médio: Notou-se um aumento relativo
e absoluto de jovens que estavam inscritos no exame em anos posteriores a
conclusao do Ensino Médio. Esta tendéncia tende a estar relacionada ao aumento
na idade média no ENEM ao longo da série histérica e a diminuicao relativa de
jovens que se inscreveram no exame no mesmo ano de conclusdo do Ensino

Médio. Tais evidéncias nos permitem afirmar que os jovens que se inscrevem no
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ENEM podem estar prolongando o periodo de preparagdo para o exame apos a
conclusdo do Ensino Médio, em funcdo da concorréncia que os sistemas de
selecdo das universidades passaram a instituir com a crescente demanda

potencial de acesso e as dificuldades oriundas da selecdo do exame.

No que se refere a renda familiar: houve uma importante incorporacdo de
estudantes oriundos de familias mais pobres no periodo analisado. Por exemplo,
em 1998, aproximadamente 5% da populacao do ENEM declarou ter renda familiar
mensal de até 1 SM. O crescimento desses grupos no exame se manteve
constante ao longo dos anos, chegando a uma média de 34% entre todas as
regides para o ano de 2014. Se levarmos em conta as familias que tinham renda
entre 1 e 2 SM, o percentual subiu de 11% em 1998 para 34% em 2014. No ultimo
ano de andlise, 68% da populacdo do ENEM declarou ter renda familiar de até 2
SM — com especificidades regionais que merecem maior aprofundamento.

No que se refere a composicao racial / étnica: Os resultados gerais indicam que
houve uma importante incorporacao da populacao que se autodeclara negra (preta
ou parda) no ENEM na série historica analisada, de modo que, no ano de 2014, a
composicao racial/étnica estava muito préoxima daquela mostrada pelos dados
amostrais e censitarios do pais. Os dados evidenciam, por exemplo, que o
percentual de pretos e pardos no ENEM em 1998, foi de aproximadamente 29%;
em 2014, esses grupos passaram a representar aproximadamente 58% de toda
populagdo inscrita no exame. Tais mudancas tém influéncia de uma agenda
politica que colocou, nos ultimos anos, o debate racial/ étnico como central para o
enfrentamento das desigualdades e o aprofundamento da democracia no Brasil, a
partir de politicas publicas de agbes afirmativas e de valorizagdo das identidades
afrodescendentes e indigena. Essas mudancas sugerem que houve uma maior
identificacdo das populagbes com suas origens étnicas e possibilitaram o
crescimento da representacdo desses grupos nos instrumentos usados para
producao de informacgdes socioecondémicas e étnicas de diversas bases de dados
no pais.
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No que se refere a escolaridade da familia: Em todos os anos analisados na
série histérica e na maioria dos casos analisados, a escolaridade de pais e maes
da populacado que realiza o ENEM esta classificada nos niveis mais baixos de
instrugdo escolar. Um fato curioso sobre este fenémeno, é que no primeiro ano de
realizacdo do ENEM — marcado, como vimos, pela presenga de familias de maior
renda — também predominavam familias com poucos anos de instrucao escolar.
Em 1998, 48,3% das méaes desses jovens estavam situados no nivel mais baixo
de escolaridade — sem escolaridade ou apenas o Fundamental | incompleto —,
enquanto apenas 16% tinham ao menos o Ensino Médio completo. J4 em 2014, o
percentual relativo de maes que nao tinham nenhum grau de escolaridade ou
apenas o Fundamental | incompleto, foi de 29,5%; enquanto o percentual relativo
daquelas que tinham ao menos o Ensino Médio completo subiu para 29,3%,
representando quase um terco da populacao total. Com esta tendéncia, pode-se
sugerir que a escolaridade média das familias desses jovens, no periodo
analisado, acompanhou uma tendéncia também identificada pelos dados
censitarios e amostrais no pais, que indicam um aumento consideravel de acesso
as etapas elementares do sistema educacional no Brasil ao longo das ultimas
décadas, que por sua vez, proporcionou maiores niveis de instrucao escolar aos
brasileiros — ainda que isso, como veremos, nao tenha contribuido para reduzir a

selecao do sistema educacional.

No que se refere as trajetorias escolares: predominam, em todos os periodos
estudados, jovens que tiveram a maior parte de suas trajetérias no Ensino Médio
na rede publica, cuja frequéncia relativa oscilou entre 71,5% e 86,6%. Ja na rede
privada, houve um aumento absoluto e relativo de inscritos entre 1998 e 2004 —
que passou de 14,1% para 22,7%, seguido de uma queda relativa até 2014 —
chegando a 7,1% do total de inscritos. Um fato curioso sobre esta variavel é o
significativo crescimento da rede publica nas regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste no periodo analisado. Outras especificidades regionais foram melhor
detalhadas na secao especifica (capitulo 6).

No que se refere a dependéncia administrativa: seguindo a tendéncia ja
apontada pelo censo escolar, a rede estadual é sempre preponderante nas
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trajetorias dos estudantes inscritos no ENEM no Ensino Médio em toda série
histérica analisada. Da mesma forma que os resultados encontrados para as
matriculas e o tipo de escola, as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste tiveram
maior crescimento nesta dependéncia administrativa no periodo analisado. As
trajetorias nas redes federais ou municipais de Ensino Médio oscilou entre 3,1% e
3,7% entre o0s inscritos.

No que se refere as eventuais ligacoes com o trabalho e turno: em todos os
periodos analisados da pesquisa, a maior parte dos estudantes conciliaram
estudos e trabalho ao menos em algum periodo durante a trajetéria do Ensino
Médio. Entre os estudantes que trabalharam, muitos ainda estavam na faixa etaria
entre 14 e 16 anos — e uma parcela consideravel tinha menos do que 14 anos de
idade. Como procuramos mostrar, a populacao que se destaca pelo ingresso no
primeiro emprego no Brasil, tém idades relativamente baixas e niveis educacionais
pouco elevados em relagdo aos paises desenvolvidos, contribuindo tanto para
interrupcdes nas trajetorias escolares como para as desigualdades no mercado de
trabalho. Apesar de predominar em todos os periodos analisados uma proporcao
de jovens que cursou essa etapa somente no periodo diurno — o que oscila entre
46,7% e 50,4% do total —, uma fracao consideravel entre os milhdes de jovens que
cursam o Ensino Médio no Brasil e realizam o ENEM, fazem-no no periodo
noturno. No ano de 2008, por exemplo, de um total de 4.004.415 jovens inscritos
para realizagdo do exame, 26,7% deles declararam cursar o Ensino Médio
somente no periodo noturno, o que equivale a um total de mais de um milhdo de
estudantes (1.041.147).

Nossa pesquisa trouxe contribuicdes relevantes e inovadoras para o tema.
Apesar dos importantes avancos em relacao as variaveis que denotam maior inclusao
e progressividade no Ensino Médio brasileiro nos ultimos anos, permanecem
desigualdades que se constituem em consideraveis impedimentos a universalizagéo
e democratizacdo dessa etapa. Além das desigualdades nas notas do ENEM
(influenciadas, por exemplo, pela renda, pela raga/cor, escolaridade e regiao), nossos
resultados sugerem que existem mecanismos de producgéo de desigualdades ligados
as diferenciacoes institucionais da oferta, e que denotam, portanto, incidéncia da
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segmentacao nesta etapa. Disso decorrem duas tendéncias inequivocas, perceptiveis
nos resultados da pesquisa:
i-) A primeira delas, é que a expansao de acesso educacional no Brasil vem seguindo
a légica histoérica presente no processo de massificagdo da educacao basica no Brasil,
a saber, o de inclusdo acompanhada de acentuagao das desigualdades escolares.
Nossos resultados mostram que varidveis como sexo, renda familiar, cor, escolaridade
da familia e regidao de moradia, tém um peso significativo sobre as notas do exame e
portanto, sobre a distribuicdo social do curriculo escolar entre as diferentes classes
sociais e/ou grupos sociais. Assim, € presumivel que a democratizacdo das
oportunidades educacionais no pais dependa também de mudancas em sua estrutura
social e ndo exclusivamente do sistema de ensino.''® A aposta no mérito individual
para o sucesso escolar torna-se cada vez mais uma distopia em sociedades com
niveis de desigualdades como os do Brasil. 1"
i-) A segunda tendéncia diz mais especificamente ao tema da segmentacao
educacional. Vimos que determinados circuitos escolares ao longo do Ensino Médio
brasileiro garantem posi¢cées de maior vantagem no desempenho do ENEM, mesmo
em condi¢cdes em que as variaveis socioeconémicas de renda e raga/cor sejam mais
heterogéneas. Analisando estes aspectos, é notorio a existéncia de alguns padroes
institucionais que se sobressaem: entre eles, destaca-se a rede publica de educacao
profissional integrada ao ensino médio; a rede de escolas privadas - provavelmente
bastante heterogénea; além da multiplicidade de redes publicas estaduais da
modalidade regular, que por influéncia do federalismo, estdo sujeitas as
desigualdades de recursos com que os estados dispdem para investir nos sistemas
de ensino e a possiveis descontinuidades de projetos politicos de médio e longo prazo
que incidem sobre o Ensino Médio.

Tais resultados, revelam importantes informagdes sobre a natureza na inclusao

e da progressividade do Ensino Médio no Brasil, entretanto, exigem um maior

10 Esta primeira tendéncia, no entanto, ja vinha sendo apontada também em importantes trabalhos
sobre o tema da estratificagdo educacional e sua relagdo com as desigualdades de oportunidades no
Brasil. (Ver por exemplo: BRITO, 2017; MARTELETO; MARSCHNER; CARVALHAES, 2016; SOUZA;
RIBEIRO; CARVALHAES, 2010).

1 Usamos o adjetivo “distopia” buscando afirmar o sentido contrario da ideia ou descrigcdo de um pais
ou de uma sociedade imaginaria em que tudo esta organizado de uma forma superior e/ou perfeita.
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aprofundamento sobre segmentacao nesta etapa. Para isso, sdo necessarias novas
pesquisas, que possam se debrucar sobre as desigualdades educacionais e a
profunda diferenciacao institucional entre as redes de Ensino Médio no Brasil — em
especial aquelas da educacéo profissional integrada, redes privadas e regular—e como
estas redes se articulam com possiveis padroes de segmentacdo. Além disso, é
importante que futuras pesquisas de dediquem a compreender a segmentacao
ocorrida em diferentes periodos historicos nesta etapa, afim de comparar com os
resultados obtidos até aqui.

Por fim, como assevera Carolina Catini (s/d)''?, se por um lado, a existéncia
histérica do Estado nas relacdes capitalistas tende a contribuir para a universalizacao
do acesso ao direito a educagao pela forma escolar, ao mesmo tempo, nota-se que
este processo € invariavelmente sucedido por diferencia¢des institucionais e/ou dos
curriculos e conteudos entre as classes sociais. Olhando para a génese histérica do
desenvolvimento dos sistemas educacionais e das dinamicas institucionais que
incidem sobre o ensino secundario no Brasil, & possivel observar uma constante
tensdo e disputa em seu interior, que envolve, de um lado, a luta pela sua
universalizacao, e de doutro, a incidéncia de processos que acentuam sua selecao
social. Esta caracteristica, nos parece, reflete uma constante e desigual disputa entre
as diferentes classes sociais por uma formacao que Ihes garanta o acesso aos niveis
escolares mais valorizados, pela participacdo no mundo do trabalho e em ultima
medida, pela distribuicdo e apropriacdo dos conhecimentos historicamente

acumulados pela humanidade de forma mais igualitaria.

"2 Privatizacdo da educacao e gestao da barbdrie. Ed. Lado esquerdo, s/d.
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ANEXOS

Tabela 55-Total de inscritos no ENEM 2014, optantes por certificacdo do Ensino Médio e
proporcao de optantes no total de inscritos, por UF.

UF AlUNOS inscritos Optantes por Percentual de

certificagéo optantes
Mato Grosso do Sul 162,864 36,746 22,6%
Rio Grande do Sul 473,973 97,635 20,6%
Parana 406,577 74,194 18,2%
Rondbnia 105,295 16,040 15,2%
Distrito Federal 160,922 24,387 15,2%
Para 433,868 57,927 13,4%
Ceara 570,695 72,933 12,8%
Rio de Janeiro 606,609 76,112 12,5%
Mato Grosso 180,018 22,235 12,4%
Goias 268,873 32,763 12,2%
Minas Gerais 979,283 114,093 11,7%
Espirito Santo 166,407 19,249 11,6%
Sergipe 124,489 13,836 11,1%
Alagoas 147,813 16,382 11,1%
Bahia 665,084 73,496 11,1%
Tocantins 69,509 7,516 10,8%
Santa Catarina 164,207 17,246 10,5%
Acre 67,701 6,945 10,3%
Piaui 194,355 19,464 10,0%
Roraima 26,703 2,567 9,6%
Amapa 62,298 5,183 8,3%
Sé&o Paulo 1,324,557 103,914 7,8%
Amazonas 184,864 14,381 7,8%
Rio Grande do Norte 205,953 14,804 7,2%
Paraiba 230,888 15,225 6,6%
Maranhao 305,477 17,336 5,7%
Pernambuco 432,966 24,451 5,6%

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 2014 - Ministério da
Educacao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira'
(INEP).
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Grafico 11- Proporcao de estudantes que realizaram o ENEM e frequentaram cursinho
durante o Ensino Médio, por ano e regides, Brasil (1998-2014)
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Tabela 56- Distribuicao relativa, por UF, das escolas de origem dos alunos que realizaram o ENEM
em 2014, segundo setor de localizagéo e dependéncia administrativa

Estado Total Io?:gti(;;zgo Dependéncia administrativa

Urbano Rural | Federal Estadual Municipal Privada

Rondénia 17,350 95,0% 5,0% 3,8% 88,8% 0,3% 7,0%

Acre 8,758 91,3% 8,7% 0,9% 90,7% 0,5% 7.8%

Amazonas 36,991 96,3% 3,7% 2,9% 87,7% 0,3% 9,1%

Roraima 4,677 91,1% 8,9% 6,9% 84.,6% 0,1% 8,3%
Para 67,809 94,7% 5,3% 1,2% 80,0% 1,7% 17,0%
Amapa 9,045 95,1% 4,9% 2,5% 85,4% 0,1% 12,0%

Tocantins 14,117 95,7% 4,3% 3,5% 86,9% 0,2% 9,4%
Maranhao 48,805 92,0% 8,0% 4.1% 82,2% 0,7% 13,1%
Piauf 31,055 97,5% 2,5% 3,0% 78,2% 0,5% 18,3%

Ceara 123,550 97,3% 2,7% 0,4% 87.2% 0,4% 12,0%

Rio Grande do Norte 27,886 98,1% 1,9% 5,3% 72,4% 0,3% 21,9%
Paraiba 31,440 98,7% 1,3% 2,7% 74,1% 1,6% 21,7%
Pernambuco 73,931 96,3% 3,7% 1,7% 78,5% 0,5% 19,3%
Alagoas 21,879 96,9% 3,1% 5,2% 68,4% 0,2% 26,2%
Sergipe 17,224 95,5% 4,5% 2,2% 71,2% 0,1% 26,6%
Bahia 93,742 96,2% 3,8% 1,7% 81,0% 1,4% 15,9%
Minas Gerais 172,018 98,2% 1,8% 2,5% 80,9% 1,5% 15,2%
Espirito Santo 37,930 97,0% 3,0% 3,5% 82,0% 0,3% 14,2%
Rio de Janeiro 129,649 97,9% 2,1% 3,3% 64,9% 1,4% 30,4%
Séao Paulo 352,342 98,9% 1,1% 0,2% 75,8% 2,0% 22,0%
Parana 96,724 96,9% 3,1% 1,1% 79,7% 0,2% 19,0%
Santa Catarina 52,632 97,2% 2,8% 2,5% 75,9% 1,3% 20,3%
Rio Grande do Sul 86,541 97,3% 2,7% 2,6% 79,4% 1,2% 16,8%
Mato Grosso do Sul 23,310 95,6% 4,4% 1,8% 80,2% 0,2% 17,8%
Mato Grosso 29,923 93,6% 6,4% 2,8% 82,4% 0,3% 14,4%
Goias 57,088 98,2% 1,8% 2,4% 76,8% 0,4% 20,3%
Distrito Federal 91,935 99,4% 0,6% 0,6% 22,9% 0,0% 76,5%

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 2014 - Ministério da
Educacgéao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira' (INEP).



Tabela 57- Modelo de Regresséo simples utilizado para inferir a desigualdade das notas em cada variavel- Variavel Y = média das notas (todas as provas

com 20% do peso)

Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Parametro
Estimador  Erro-padrdao | Estimador  Erro-padrdao | Estimador  Erro-padrdo | Estimador  Erro-padrdo | Estimador Erro-padrdo | Estimador Erro-padrao
Intercepto 622,09 0,16 581,68 0,67 611,73 0,36 622,44 0,22 606,84 0,42 611,75 0,48
Até 1 SM -112,56 0,18 -105,46 0,69 -121,42 0,38 -105,63 0,28 -97,73 0,50 -119,62 0,56
%’ De1a3SM -84,97 0,17 -79,68 0,69 -89,55 0,38 -81,86 0,25 -75,85 0,46 -97,03 0,53
“2 De3a5SM -56,62 0,19 -48,76 0,74 -52,06 0,42 -55,09 0,27 -54,03 0,49 -68,17 0,59
E De5a 10 SM -33,39 0,19 -27,87 0,77 -27,90 0,44 -32,79 0,27 -33,57 0,49 -40,04 0,59
Mais de 10 SM Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia
» Sem Informagéo -54,23 0,19 -41,23 0,52 -51,95 0,29 -59,14 0,36 -55,73 0,60 -47,80 0,65
§ . Sem escolaridade até fundamental | -44.,64 0,10 -34,63 0,30 -42,19 0,18 -47,52 0,17 -45,35 0,29 -45,05 0,35
é g Fundamental Il até médio incompleto -34,24 0,10 -22,90 0,30 -31,59 0,18 -37,57 0,16 -36,71 0,27 -33,57 0,33
§ © Médio completo até superior incompleto -17,88 0,09 -9,13 0,28 -13,46 0,17 -21,97 0,15 -20,88 0,25 -17,51 0,31
W Superior completo até pds-graduagdo Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia
o Preto -11,08 0,10 -3,14 0,33 -7,81 0,17 -14,41 0,16 -19,43 0,35 -10,54 0,34
§ Pardo -10,06 0,07 -6,31 0,23 -8,33 0,12 -11,56 0,11 -9,95 0,23 -10,61 0,23
§ Amarelo -2,71 0,20 -1,32 0,62 -4,54 0,33 -0,67 0,35 9,15 0,77 -4,81 0,60
?2 Indigena -22,83 0,38 -22,42 0,90 -21,07 0,58 -19,27 0,73 -26,03 1,77 -30,04 1,22
é« Nao declarou 3,20 0,24 -3,64 0,73 -3,02 0,39 14,36 0,43 -0,54 0,71 6,89 0,76
© Branco Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia Categoria de referéncia
Norte -22,55 0,10
o Nordeste -12,03 0,07
S su 9,61 0,10
e
Centro-Oeste -20,00 0,11

Sudeste

Categoria de referéncia

Categoria de referéncia

Categoria de referéncia

Categoria de referéncia

Categoria de referéncia

Categoria de referéncia

Total de observagdes

5.949.831

641.441

2.020.248

2.081.968

707.860

498.314



Coeficiente de determinagéo (R?) | 0,260477 | 0,173347 | 0,22783 | 0,245107 | 0,202149 0,249279

Fonte - Microdados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), 2014 - Ministério da Educacéo/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 'Anisio Teixeira' (INEP).

Nota - Coeficientes significativos a 5%, exceto os marcados em amarelo.



Grafico 12- Grafico de de boxplot da relagdo entre raga/cor e nota média no ENEM 2014

Relacao entre nota média no ENEM 2014 e raga/cor
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Grafico 13- Grafico de de boxplot da relagcdo entre escolaridade dos pais e nota média no ENEM 2014

Relacao entre nota média no ENEM 2014 e escolaridade dos pais
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Grafico 14- Grafico de de boxplot da relagcdo entre regido de moradia e nota média do ENEM 2014

Relacao entre nota média no ENEM 2014 e regiao

Estatisticas descritivas
Q1 422.7 426.58 461.48 457.88 435.06
Q2 469.46 476.92 512.4 505.44 484.86
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Grafico 15- Grafico de de boxplot da relacdo entre renda familiar e nota média no ENEM 2014

Relacao entre nota média no ENEM 2014 e renda familiar

Estatisticas descritivas
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Grafico 16- Histograma das notas médias do ENEM 2014 segundo a escolaridade dos pais

Histograma das notas médias dos alunos segundo escolaridade maxima dos pais
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Grafico 17- Histograma das notas médias do ENEM 2014 segundo os grupos de renda média familiar

Histograma das notas médias dos alunos segundo estrato de renda familiar total
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Grafico 18- Histograma das notas médias do ENEM 2014 segundo a variavel ragca/cor dos estudantes

Histograma das notas médias dos alunos segundo raca/cor do candidato
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Gréfico 19- Andlise de clusters- Notas do ENEM 2014 por municipio das escolas

Analise de clusters - Notas do ENEM
Localizagdo por municipio da escola
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