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A competicdo € sempre injusta quando as condigdes
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RESUMO

O presente estudo analisa as trajetérias escolares de dois grupos de estudantes
entre 15 e 17 anos, inicialmente matriculados no Estado do Parana, em duas
coortes diferentes, a primeira de 2007 até 2009 e a segunda de 2015 até 2017,
buscando reconhecer a existéncia de padrbes desiguais em relagao a realizagao
do direito a educacéo. O estudo insere-se no campo das Politicas Educacionais,
discutindo as condigbes de realizagdo do direito a educagdo dos jovens
observados e o papel do Estado em promover trajetérias escolares protegidas e
reduzir as desigualdades educacionais. Discute-se a consolidagado do direito a
educacdo no Brasil, contextualizando seu histérico e os desafios para a
universalizagdo de seu atendimento, bem como os novos desafios de
permanéncia e conclusdao da Educagao Basica. Nesse sentido, as duas coortes
analisadas permitem observar as trajetorias dos estudantes em dois periodos
distintos, antes e depois da aprovacdo da EC 59/09, que ampliou a
obrigatoriedade da Educacgao Basica para estudantes de 4 a 17 anos de idade.
Discutem-se os conceitos de juventudes no Brasil a partir de Silva (2009);
desigualdades educacionais nas trajetdérias escolares, justica escolar e os
mecanismos excludentes que resultam no fracasso escolar do sistema de
ensino, que nao tem garantido a efetivagcdo do direito a educacao a partir das
leituras de Crahay (2000), Walzer (2003), Sen (2009), Cury (2002) e Arroyo
(2015). Para a analise das trajetérias escolares, foram estabelecidas duas
coortes para a pesquisa: alunos com 15 anos em 2007 e com 15 anos em 2015
matriculados no Parana. Foram utilizados os microdados do Censo da Educacéao
Basica sobre matricula dos estudantes, disponibilizados de forma aberta pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
Para compreender a movimentacdo dos estudantes ao longo do periodo
analisado, utilizou-se a abordagem longitudinal, com carater predominantemente
quantitativo e descritivo. A partir do recorte inicial, foram construidos dois bancos
de dados longitudinais com informagdes sobre cada uma das coortes. Na analise
dos dados, sdo apresentadas as descricdes das coortes e as principais
caracteristicas das trajetérias escolares dos estudantes. Ao final da pesquisa, €
possivel observar que a variavel cor/raga foi um dos fatores associados a
condicdo de construcdo das trajetdrias escolares, apontando a existéncia de
uma forte segregacao racial presente nas escolas. A comparagéo entre a
primeira e a segunda coorte mostra um avango na busca pela democratizagao
escolar, que pode ser explicada pela expansao da obrigatoriedade da educagao
até os 17 anos. Conclui-se que, como afirma Arroyo (2015), desde a
proclamacéao do direito de todo cidadao, fomos aprendendo que nem todos tém
sido e nem foram, em nossa historia, reconhecidos como cidad&os. Assim como
o Estado ndo vem se sentindo obrigado a garantir direitos iguais aos que,
historicamente, foram feitos desiguais.

Palavras-chave: ftrajetorias escolares; direito a educacdo; politicas
educacionais; desigualdades educacionais; abordagem longitudinal.



ABSTRACT

This study analyses school trajectories of two student groups between 15 and 17
years old, initially enrolled in the State of Parang, in two different cohorts, the first
one from 2007 to 2009, and the second from 2015 to 2017, searching for
recognizing uneven patterns regarding the materialization of the right to
education. The study is inserted in the Educational Policies field, dissing
conditions of materializations of the right to education of young students observed
and the role played by the State to promote protected school trajectories and to
reduce educational inequalities. Consolidation of the right to education in Brazil
is discussed, contextualizing its history and challenges for universalization of its
meeting, and the new challenges for permanence and conclusion of the Basic
Education as well. Therefore, two cohorts analyzed enable observing trajectories
of students in two different periods, before and after approval of EC 59/09, which
enlarged the mandatory Basic Education for students from 4 to 17years old.
Concepts of Youth in Brazil are discussed from the work by Silva (2009);
educational inequalities in school trajectories, school justice and exclusionary
mechanisms that result in school failure of the education system, which have nor
ensured the right to education effectiveness are discussed from readings of works
by Crahay (2000), Walzer (2003), Sen (2009), Cury (2002) ans Arroyo (2015).
For analysis of school trajectories, two cohorts were established to the research:
15-years old students in 2007, and 15-years old students in 2015 enrolled in
Parana. Microdata by the Census on Basic Education about student enrollments
were used, openly available by the National Institute of Studies and Research
Anisio Teixeira (INEP in its Portuguese acronym). To understand students’
movement over the period analyzed, longitudinal approach, with a predominantly
quantitative and descriptive character was used. From the initial clipping, two
longitudinal databanks were constructed with information on each cohort. Data
analysis presents description of cohorts and the main characteristics of students’
school trajectories. At the end of the Search, it is possible observe that the
variable color/race was one of the factors associated to the condition of school
trajectories construction, pointing to the existence of a strong racial segregation
present inside schools. Comparison between the first and second cohorts shows
an advance in the Search for school democratization. Which might be explained
by expansion of mandatory education until 17 years of students. It is concluded
that, as affirmed by Arroyo (2015), since the proclamation of the right of every
citizen, we have learned that not were and have not been, in our history,
recognized as citizens. Also, the State has not been feeling obliged to guarantee
equal rights to those that historically have been made unequal.

Keywords: school trajectories; right to education; educational policies;
educational inequalities; longitudinal approach.
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1 INTRODUGCAO

Esta pesquisa analisa as trajetorias escolares de jovens estudantes entre
15 e 17 anos matriculados na Educacéo Basica, no periodo de 2007 a 2009 e de
2015 a 2017, que correspondem ao periodo anterior e posterior a aprovagao da
Emenda Constitucional 59/09, a fim de analisar as trajetérias como expressao
das condicdes de realizacdo do direito a educagao, compreendendo que este
olhar permite observar permanéncia e conclusdo da escolaridade obrigatoria
entre estudantes do Estado do Parana. A questao central da pesquisa pode ser
apresentada por meio da seguinte pergunta: O que a analise das trajetorias de
estudantes jovens com idade entre 15 e 17 anos, ao final do periodo de
escolaridade obrigatéria, nos periodos de 2007 a 2009 e de 2015 a 2017, no
Estado do Parana, permite concluir em relagao as condicdes de realizagao do
direito de permanéncia e conclusao da Educacgao Basica?

Trajetorias escolares, segundo Carrano (2015), Daverne (2011) e Giraldi
(2014), sao os caminhos percorridos pelos estudantes dentro do sistema escolar.
Contudo, Gaya (2019) e Lunelli (2020) indicam a existéncia de algumas
limitacbes nas categorizagdes de trajetérias, que dificiimente conseguem
explicar a multiplicidade de trajetdrias escolares percorridas pelos estudantes
dentro do sistema de ensino. Para fins deste trabalho, utilizamos dois conceitos
de trajetorias, as protegidas e as interrompidas. As trajetdrias escolares
protegidas serao tratadas como os percursos que garantem aos estudantes o
direito do acesso, permanéncia e conclusdo da Educagdo Basica, sem
interrupgdes, como repeténcias ou evasdes. Segundo Johnson (2021), nessa
perspectiva, o conceito de trajetérias apresenta-se como um construto tedrico-
metodoldgico que se sustenta na compreensao do papel do Estado como ente
fundamental para a garantia das condi¢des de protecao social dos individuos.

Na area da educagdo, a agado de protegdo social deve garantir, entre
outros aspectos, as condigcdes necessarias para acesso, permanéncia
e conclusdo da escolaridade obrigatéria com qualidade de
aprendizagem. Assim, refere-se ao proprio papel do poder publico a
garantia das condigbes para a realizagdo de trajetdrias escolares,
protegidas das situagbes que podem gerar diferentes formas de

violagdo do direito a educagdo em suas multiplas dimensodes
(JOHNSON, 2021, p. 19).
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Garantir o acesso, permanéncia e conclusdo da educagao obrigatoria com
qualidade faz parte do papel do Estado, e esses sao elementos fundamentais
para proporcionar condicdes de realizacdo de direito a educagao. Assim, faz-se
fundamental a compreensédo da obrigatoriedade do Estado com a protegao dos
percursos escolares dos estudantes para a construgdo de trajetdrias protegidas,
sem experiéncias de repeténcia, abandono ou evasao escolar. Ainda, com a
presencga de politicas para garantir o direito de permanéncia e conclusdo, mesmo
quando experiéncias de interrupcdo cruzam os caminhos percorridos pelos
estudantes.

Ja as ftrajetorias interrompidas possuem rupturas, como repeténcia,
abandono e evasao, que impedem a permanéncia e a conclusdo da Educacéao
Basica pelos estudantes, ou produzem atrasos no seu percurso escolar.
Destaca-se, assim, a importancia e a relevancia de pesquisas que analisam
trajetérias escolares para cotejar indicadores de fluxo, distorcdo idade série e
transicdo escolar. Dessa forma, € possivel observar a movimentagao dos
estudantes dentro do sistema de ensino, compreendendo que a complexidade
das trajetorias escolares dos alunos que reprovam, evadem ou abandonam o
sistema escolar ndo sdo apenas percursos individuais dos estudantes, mas
evidéncias das condi¢des de realizacdo do direito de acesso, permanéncia e
conclusédo da Educacao Basica.

A trajetoria escolar faz parte dos resultados da politica educacional, ou de
sua auséncia, ja que a omissao do Estado também é considerada uma forma de
acao do poder publico. Assim, os percursos escolares dos individuos tornam-se
uma das ferramentas que possibilitam a avaliacdo dos resultados das politicas
educacionais, sobretudo observando a permanéncia e a conclusao da Educagao
Basica. Portanto, para analisar a realizagdo do direito a educagdo dos
estudantes do Parana, a presente pesquisa olha para suas trajetérias com o
objetivo de identificar diferentes padrbes de percursos escolares marcados pela
evasdo, repeténcia e abandono, e pela ndo matricula no sistema escolar, ou
ainda, de outro lado, as trajetérias marcadas por aprovagdes sucessivas e
condi¢cdes adequadas para a conclusdo da Educacado Basica. Cabe considerar
que as trajetérias escolares sdo multiplas, e uma analise que promova um olhar
dicotdmico entre apenas duas possibilidades é insuficiente. Assim, a busca pela

compreensdo de possiveis padrbes nos percursos escolares considera
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diferentes combinacdes entre experiéncias de fracasso e sucesso escolar no
periodo analisado.

Compreende-se que politicas educacionais e trajetérias escolares estéo
associadas, ainda que indiretamente, e que as trajetoérias sao perpassadas por
um conjunto de fatores que extrapolam as politicas. De toda forma, ha incidéncia
das politicas e condigbes de oferta escolar sobre as trajetoérias dos estudantes,
que se constroem a partir das condi¢des oferecidas e dos constrangimentos que
se apresentam. As politicas sao produzidas, em parte, como respostas as
pressdes dos diferentes grupos sociais, incluindo as pressdes pelo atendimento
da demanda educacional, levantando a hipétese de que a condicdo de
construcdo das trajetorias escolares é resultado das politicas educacionais e ou
de sua auséncia.

Para o estudo sobre as trajetorias escolares e o direito a educagao, a
pesquisa traz uma analise histérica do direito a educacdo no Brasil, tal como
sobre diferentes concepgdes de justica social, a partir de Crahay (2000), Walzer
(2003) e Sen (2009). Na perspectiva de Crahay (2000), existem trés tipos de
igualdade que se relacionam a duas concepgdes de justica: a distributiva e a
meritocratica: a igualdade de tratamento, de oportunidades e de conhecimento.
Segundo o autor, a igualdade de oportunidades defende que as mesmas
oportunidades serao oferecidas a todos, mas os melhores aproveitarao mais e
terdo mais sucesso, o0 que desconsidera a origem social, familia, renda e outras
diferengcas que possam criar obstaculos no caminho dos individuos. A igualdade
de tratamento pode se articular com a igualdade de oportunidades, ja que
considera todos os alunos como iguais, mostrando-se indiferente as origens
sociais. Por fim, a igualdade de conhecimento implica considerar que o ensino
deve ser organizado com o objetivo de atingir a todos, incluindo ampliar os
gastos com alunos mais fracos para nivelar os resultados finais, articulando-se
com o principio de justica corretiva que busca dar mais a quem tem menos. Logo,
configura-se como o contrario da justica meritocratica, que se preocupa em
oferecer recompensas ou reconhecimento e novas oportunidades aos individuos
conforme seus meritos e resultados, legitimando uma relacéo entre os talentos
individuais e os resultados nas agbes pedagogicas, e ignorando as origens

sociais dos alunos e suas diferentes posi¢cdes de ingresso na vida escolar.
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A perspectiva de justica social de Walzer (2003) contribui para a reflexao
sobre justica escolar, e suas teorizagdes abrangem aspectos sociais mais
amplos, para além da educacdo. Suas reflexdes estdo estruturadas a partir da
sociedade real, em que o sujeito esta integrado a sua comunidade. Essa
perspectiva inviabiliza qualquer intencdo de compreender e praticar a justica a
partir de normativas genéricas. Assim, € preciso compreender o contexto social,
bem como o significado atribuido a igualdade para pensar em principios
distributivos justos, posto que as relagdes e interagdes humanas sao
estruturadas a partir da distribuicdo de bens.

Por fim, Sen (2009) apresenta importantes reflexdes sobre a necessidade
de enfrentamento das desigualdades e injusticas contra as pessoas. O autor
defende que o diagndstico de uma injustica € o elemento-chave para uma
discusséo critica em busca de uma teoria de justica. Sua teoria € ampla porque,
diferentemente dos outros autores, Sen (2009) nao busca criar um unico método
dejustica, mas discute a ampliagao de diferentes conceitos de justica elaborados
antes por outros autores, tais como Rawls' (1971) e Walzer (2003). A proposta
central de sua teoria € identificar as injusticas corrigiveis, sendo o diagnéstico de
uma injustica o elemento-chave para buscar uma teoria de justica. Assim, a partir
de Crahay (2000), Walzer (20030 e Sen (2009), a pesquisa discute justica social
nas politicas educacionais e trajetérias escolares, uma vez que, mesmo com
vertentes diferentes, a base dos autores ocorre a partir da corre¢ao de injusticas
causadas por desigualdades sociais amplas ou desigualdades educacionais e a
defesa de que questdes como cor de pele, género e classe social nao devem
interferir na distribuicao dos direitos. Isso porque que a Constituicdo Federal de
1988 traz como dever do Estado, em seu art. 206, que o0 ensino deve ser
ministrado, entre outros principios, a partir da igualdade de condi¢cbes para o
acesso e permanéncia na escola de todos os alunos matriculados na rede
publica de ensino.

Portanto, para contextualizacdo do debate, discute-se o direito a

educacao no Brasil apresentando alguns dos desafios para a ampliagdo do

1 A pesquisa n3o utilizara da teoria de Rawls (1971) para a discuss&o sobre justiga social. Sendo
assim, o autor é citado nesse ponto do trabalho como um filésofo de grande influéncia para os
autores que vieram a se debrugar sobre seus estudos e preocupagdes com uma teoria que
tornasse a sociedade mais justa, ou menos injusta, apos realizar um trabalho pioneiro na area.



17

atendimento educacional, assim como desafios para a permanéncia e conclusao
da escolarizagdo. Nesse contexto, o fenbmeno do fracasso escolar no Brasil
mostra-se como uma das principais facetas da injustica escolar no pais.
Entende-se por fracasso escolar o fracasso do préprio sistema de ensino, que
nao realiza a garantia de acesso, permanéncia e conclusdo da Educag¢ao Basica
a todos. Pensar o fracasso escolar como produzido unicamente pelo sujeito,
como resultante de escolhas individuais ou como consequéncia apenas de seu
contexto sociocultural contribui para legitimar e manter as desigualdades no
ambito educacional e social. A garantia do direito a educagéo, em suas multiplas
dimensdes, implica a “garantia de condicbes de acesso e permanéncia na
escola, garantia de padrao de qualidade e garantia do direito a educacao e
aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 1988).

Um dos principios que orienta a producao deste estudo é a defesa do
direito a diferenga dentro do direito a educagao, partindo do conceito de
igualdade de conhecimento de Crahay (2000), em que o ensino deve ter o
objetivo de atingir a todos, para que ao final de suas trajetérias escolares, os
individuos sejam menos desiguais. “A ideologia da igualdade de conhecimentos
implica um tratamento controlado e orientado das diferengas individuais”
(CRAHAY, 2000, p. 75).

Cury (2002) mostra que a dialética entre o direito a igualdade e o direito a
diferenca na educacdo, como direito de todos e dever do Estado, é complexa. E
preciso defendermos a igualdade com um principio da cidadania, nao
discriminagao, foco pelo qual homens lutaram e lutam para eliminar privilégios
dos mesmos grupos sociais de sangue, cultura, religido etc. “Ela ainda é o norte
pelo qual as pessoas lutam para ir reduzindo as desigualdades e eliminando as
diferencas discriminatorias. Mas isto nao é facil, ja que a heterogeneidade é
visivel, & sensivel e imediatamente perceptivel, o0 que nao ocorre com a
igualdade” (CURY, 2002, p. 255).

Segundo Oliveira e Oliveira (2015, p.199), “a educagéo é um dos direitos
mais valiosos de uma sociedade democratica”, e é responsabilidade do Estado
intervir e combater as desigualdades geradas por um sistema econémico que
favorece a exclusdo. Compreendendo que € responsabilidade do Estado,
segundo a CF 88, em seu Art. 206, deve-se ofertar ndo somente condi¢gbes de

acesso, mas também de permanéncia na escola (BRASIL, 1988).
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Contudo, segundo Santos (2019), a légica dominante que ainda
observamos na educacio € a ideologia da justica meritocratica, de uma politica
que expandiu seu acesso para as classes populares como um ideal que afirma
que todos tém as mesmas condigdes para chegar ao sucesso, ignorando as
origens sociais dos estudantes e a segmentagdo dos sistemas de ensino.

O campo de defesa em prol do direito a educagédo, em uma perspectiva
mais universal no Brasil, ganhou mais forma a partir da Constituicdo Federal de
1988, que reconheceu sua importancia para a sociedade e reservou um capitulo
inteiro para a educacgao, destinando um artigo para os principios que permeiam
os direitos e deveres do Estado, da familia e da sociedade para com este bem
social. Assim sendo, no artigo 205, encontramos a educagdo como um direito de
todos e dever do Estado e da familia, reforcando sua ideia de universalidade, e
nao um privilégio de determinados grupos sociais. Em defesa do direito a
educacao, a lei traz os principios norteadores para sua consolidacao, dentre eles
osincisos |, I, IV e VIl do Art. 206, que trazem: ‘| - igualdade de condi¢gdes para
0 acesso e permanéncia na escola; IV - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais e VIl - garantia de padrao de qualidade” (BRASIL,
1988). S&o principios importantes para analisar as trajetérias escolares, ja que
referenciam a protecao das vivéncias do direito ao estudante, mesmo que ainda
nao se faca presente na lei principios amparando a responsabilidade de
proporcionar condigdes de conclusdo da Educacao Basica.

Contudo, embora nido esteja explicito na Constituicdo Federal de 1988 ou
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996 (BRASIL,
1996), o direito a conclusao esta presumido no Plano Nacional de Educacéao
(BRASIL, 2014), sobretudo nas metas 2, 3 e 8. A meta 2 prevé que pelo menos
95% dos estudantes concluam o Ensino Fundamental na idade adequada. Duas
estratégias dessa meta indicam a necessidade de acompanhamento dos
estudantes, principalmente daqueles beneficiarios de programas de
transferéncia de renda. A meta 3 estabelece a elevacdo da taxa liquida de
matricula? no Ensino Médio para 85%; na estratégia 5, propde a compatibilizagao

entre idade e série de matricula; e na estratégia 13 propde a prevengao a

2 Taxa liquida de matriculas € um indicador que busca medir acesso aos cursos de graduag&o
por aqueles que se encontram na idade prevista para cursa-los (PNE, 2014).



19

evasao. Ja a meta 8 traz a preocupagao com a ampliagao da escolaridade média
da populacao e redugao das desigualdades.

As metas e estratégias do Plano Nacional de Educacédo (PNE) de 2014
assumem, como parte fundamental da politica educacional, 0 acompanhamento
das trajetorias escolares, a fim de garantir as condigbes para permanéncia e
conclusédo da Educagéao Basica, reduzindo desigualdades por meio de politicas
que elevem as taxas de conclusdo e as taxas de matricula liquida, que reduzam
defasagem idade-série e evasdo. Considera-se que a preocupagao com as
trajetorias escolares tem ocupado cada vez maior espaco no ambito das politicas
educacionais, na medida em que se mostram como manifestagcao da realizacao
do direito de acesso, permanéncia e conclusdo da escolaridade obrigatoria.

Para Dubet (2002, p. 259), “declarar um direito € muito significativo
equivale a coloca-lo dentro de uma hierarquia que o reconhece solenemente
como um ponto prioritario das politicas sociais”. Refor¢ca-se que apesar da
legislacao nao ser suficiente para a universalizagao do direito a educagao, sem
ela se torna inviavel o processo de mobilizacdo social em busca de maior
intervengdo do Estado para assegura-lo e implementa-lo.

A declaragdo e a garantia de um direito tornam-se imprescindiveis no
caso de paises, como o Brasil, com forte tradicdo elitista e que
tradicionalmente reservam apenas as camadas privilegiadas o acesso
a esse bem social. Declarar é retirar do esquecimento e proclamar aos
que nao sabem, ou esqueceram que eles continuam a ser portadores

de um direito importante. Disso resulta a necessaria cobranga deste
direito quando ele néo é respeitado (DUBET, 2002, p. 259).

O Brasil reconhece o direito constitucional a educagao dos quatro aos 17
anos como um direito publico subjetivo, conforme o Art. 208 da CF (BRASIL,
1988). Isso quer dizer que, sendo obrigatorio, o nao oferecimento do ensino pelo
poder publico (Federal, Estadual e Municipal), aos individuos dos 4 aos 17 anos,
importa responsabilidade da autoridade competente. A Emenda Constitucional
59/2009 ampliou as obrigagdes do Estado para com a educagédo, dando nova
redacao aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do
ensino dos 4 aos 17 anos, e ampliando a abrangéncia dos programas
suplementares para todas as etapas da Educacao Basica. O consenso em torno
da necessidade de ampliacdo do tempo de escolaridade obrigatoria no Brasil
veio se construindo ao longo das ultimas décadas. Esse assunto esta debatido

no primeiro capitulo desta dissertagao.
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Em decorréncia das questdes levantadas, esta pesquisa analisa as
trajetérias de estudantes jovens com idade entre 15 e 17 anos, ao final do
periodo de escolaridade obrigatdria, nos periodos de 2007 a 2009 e de 2015 a
2017, no Estado do Parana, com o intuito de conhecer as condi¢cbes de
realizacdo do direito de permanéncia e conclusdao da Educacéo Basica antes e
depois da aprovagao da EC 59/09 (BRASIL, 2009).

As coortes foram selecionadas a partir da possibilidade da realizacdo de
uma analise longitudinal a partir dos dados disponibilizados pelo INEP, e
coletados por meio do Censo Escolar entre os anos de 2007 e 2017. A razdo é
que, durante esse periodo, o Censo utilizou os mesmos codigos de identificagcao
para cada estudante, sendo possivel observar onde cada um estava durante a
passagem de tempo de sua vida escolar nos anos apresentados. Apds 0 ano de
2018, o INEP promoveu alteragbes na forma registrar as informagdes de
identificacdo sobre os alunos matriculados no sistema de ensino, tornando
impossivel acompanhar os estudantes durante os anos de seus percursos
escolares com os dados abertos (disponiveis para download na pagina do INEP),
devido a descontinuidade do codigo de registro do estudante.

Outra alteracdo recente foi a descontinuidade do acesso aberto aos
microdados do Censo Escolar. A partir de 2022, os bancos com os microdados
que apresentam informag¢des sobre as matriculas dos estudantes ja ndo estao
mais disponiveis para download na pagina do INEP, e s6 podem ser acessados
com autorizagao junto ao SEDAP/INEP. Essa ultima alteragdo ndo teve impacto
sobre a realizagdo desta pesquisa porque 0 acesso aos dados ja tinha sido
realizado anteriormente, mas pode dificultar a realizacdo de estudos
semelhantes.

As duas coortes definidas no desenho metodolégico da pesquisa
permitem observar o periodo anterior e posterior a aprovacao da EC 59/09, que
amplia a obrigatoriedade do ensino para criangas e adolescentes dos 4 aos 17
anos. Assim, os dois grupos de analise permitiram observar as trajetorias de
estudantes jovens dos 15 aos 17 anos de idade no periodo anterior e posterior
a mudanca na legislacdo. A EC 59/09 estabeleceu que a ampliacdo da
obrigatoriedade deveria ser implementada progressivamente até 2016, o que
abrange a metade no periodo da segunda coorte. Considera-se que as

alteragdes nos textos legais ndo produzem mudangas imediatas sobre a
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realidade, mas podem se constituir como indutores importantes de politicas e
orientadores para a acao dos agentes publicos, modificando a situagdo de
atendimento escolar dessa populagao.

Partindo dos principios defendidos na Constituicdo Federal de 1988, o
trabalho tem como objetivo geral analisar as trajetorias escolares dos jovens de
15 a 17 anos, entendendo-as como um indicador de realizagdo do direito a
educagdo, abrangendo as dimensdes de permanéncia e conclusdo da
escolaridade obrigatoria. Para responder o que a analise nos permite concluir
em relagao a realizagdo do direito a educacéao, o problema é composto por quatro
objetivos especfficos da pesquisa: 1. Analisar as trajetdrias de jovens estudantes
de 15 a 17 anos matriculados no Estado do Parana em dois periodos, que
correspondem ao momento anterior e posterior a aprovagcao da EC 59/09; 2.
Construir um banco de dados com caracteristicas longitudinais que permita
observar escola de matricula, série, modalidade de ensino, cor/raga, sexo, entre
outras variaveis disponiveis no Censo Escolar (INEP); 3. Comparar os resultados
das duas coortes (estudantes matriculados entre 2007 e 2009 e entre 2015 e
2017) observadas para verificar possiveis permanéncias e mudangas nos
fendbmenos encontrados em relacio a permanéncia e conclusdao da
escolaridade; 4. Analisar as condigdes de realizacdo do direito a educacgao dos
adolescentes de 15 a 17 anos de idade a partir de suas trajetorias escolares, a
luz do conceito de justica.

O desenho de pesquisa tem um carater predominantemente quantitativo
e longitudinal. O estudo olha para as trajetorias de estudantes entre 15 e 17
anos, considerando duas coortes®, uma com inicio em 2007 (até 2009) e outra
com inicio em 2015 (até 2017), buscando reconhecer e analisar a existéncia de
padrdes desiguais nos percursos escolares dos alunos. Assim, analisam-se
alguns aspectos, como permanéncia e conclusdo das trajetorias escolares dos
jovens na faixa etaria observada. A pesquisa apresenta o acompanhamento das
trajetérias de todos os jovens que atendem os critérios estabelecidos para a

composicao das coortes: 1. Ter vinculo de matricula registrado no Censo Escolar

3 Em estatistica, coorte € um conjunto de pessoas que tém em comum um evento que ocorreu
no mesmo periodo. Exemplos: coorte de alunos de 15 anos de idade matriculados em escolas
de Educacéo Basica em 2007, no Estado do Parang; coorte de alunos de 15 anos de idade
matriculados em escolas de educagao basica em 2015, no Estado do Parana.
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de 2007 ou de 2015 na Educacao Basica; 2. Completar 15 anos de idade no ano
inicial da coorte; e 3. Estar matriculado em escola situada no estado do Parana.

Segundo Bordalo (2006), essa metodologia de pesquisa tem como
caracteristica o estudo de coortes, analisando grupos definidos previamente
durante um tempo determinado. A pesquisa longitudinal, relacionada as
trajetérias dos estudantes, conforme ressalta Alves (2006, p. 20) “¢ a mais
apropriada para analisar o que ocorre nas escolas ao longo do processo de
formagao dos alunos”. Ela permite analisar o status inicial, “o ponto que o aluno
esta a entrada” (ALVES, 2006, p. 20) e o estado final, “o quanto ele progride
durante um determinado periodo de tempo” (ALVES, 2006, p. 21).

Assim, utiliza-se dessa metodologia para analisar fluxo escolar,
aprovacgao, reprovagdao e perfil dos estudantes nas trajetérias escolares
construidas, por meio de uma analise das caracteristicas e dados levantados a
partir do Censo Escolar (INEP). Dessa forma, detalham-se e organizam-se as
variaveis disponiveis no Censo com o objetivo de analisar a garantia do direito a
educacgao para os jovens entre 15 e 17 anos de idade.

A proposta da pesquisa foi realizar uma analise a partir de um
detalhamento e organizacdo das variaveis e dados disponiveis no Censo
Escolar, observando as situa¢des de aprovacao, reprovacao, abandono, evasao,
distorcdo idade série, tipo de escola que os alunos frequentam, etapa e
modalidade de ensino, etc. O objetivo foi cruzar esses dados com variaveis sexo,
cor/raga, e outras caracteristicas dos alunos que permitiram compreender se o
perfil de diferentes alunos possui relagdo com as desiguais condigbes de
construcdo de trajetorias escolares e as condigdes de realizacdo do direito a
educacéao.

A justificativa para a realizagao desta pesquisa teve motivagcao pessoal e
profissional, causada pelas inquietagdes provocadas durante minha vida
académica e minha experiéncia como professora do Ensino Médio na rede
publica do Parana*. A experiéncia me permitiu observar, na pratica, condigbes
precarias e desiguais da inclusdo de jovens no ensino obrigatorio, levando-os a

construcdes de diferentes trajetérias escolares conforme as condi¢cdes sociais

4 Esta parte da dissertagcdo esta em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da
pesquisadora.
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externas a escola, o que tornava os percursos educacionais dos alunos mais ou
menos interrompidos. Ligados a isso ha outros fatores, como a culpabilizacao
dos jovens como principais responsaveis pelo fracasso escolar, isentando o
Estado de sua responsabilidade, e a falta de identificagdo dos alunos com a
escola me levou a buscar, por meio desta pesquisa, estimar quais as condi¢des
de realizagdo do direito a educagao no Brasil, a partir das trajetorias escolares
de jovens entre 15 e 17 anos, de diferentes classes sociais.

Para apresentar a pesquisa construida, a dissertagao sera organizada em
trés capitulos. No primeiro é realizada uma fundamentagao tedrica sobre o direito
a educacéo, buscando descrevé-lo dentro do contexto brasileiro, acompanhando
sua histéria e expansao do atendimento.

No segundo capitulo discutem-se os conceitos de juventudes, trajetoria
escolar, desigualdades educacionais e sociais. Também sdo abordados o
fracasso escolar no Brasil e quais as concepgdes de justica que permeiam a
formulacdo de politicas educacionais pensadas para a realidade do pais. O
capitulo ainda traz um debate sobre a segregacao escolar e a agéo politica, entre
0 que a legislacdo defende e o que o governo busca efetivar através de
programas e politicas para fazer cumprir o papel do Estado.

O terceiro capitulo da dissertacdo dedica-se a definir os aspectos
metodoldgicos, realizando a descricdo das duas coortes observadas e os
detalhamentos das ftrajetérias escolares, apontando padrdes desiguais
observados na construcdo dos percursos escolares e o papel do Estado na
intervengdo das desigualdades educacionais, fazendo uma reflexdo sobre as
condi¢des de realizagdo do direito a educacéo, elucidado a partir da construgao
das trajetérias escolares. A dissertagdo apresenta, ainda, as consideragdes
finais.



24

2. O DIREITO A EDUCAGAO NO BRASIL E A PRODUGAO DE
DESIGUALDADES

O Brasil é definidko como “Estado Democratico de Direito” pela
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Segundo Silva (2005), a nogao
de Estado de Direito tem como caracteristicas basicas a submissdao do poder
estatal a lei. Nesse contexto, Silveira (2013) mostra que um Estado Democratico
se funda no principio da soberania popular. Em outras palavras, funda-se no
poder que emana do povo, visando a assegurar a democracia como uma
garantia dos direitos fundamentais, recebendo maxima protegao pela CF/88, ndo
sendo permitidas emendas em seu texto que possam limita-los ou aboli-los
(BRASIL, 1988) Cury (2008) afirma que foi a partir desse contexto que a
educacgao ganhou a condigao de direito publico subjetivo e tornou-se o primeiro
dos direitos sociais (art. 6°). Segundo Cury (2008, p. 295),

A educacéao basica é declarada, em nosso ordenamento juridico maior
como direito do cidadao — dever do Estado [...]. Esse reconhecimento
positivado, dentro de um Estado Democratico de Direito, tem atras de
si um longo caminho percorrido. Da instrugdo propria das primeiras
letras no Império, reservada apenas aos cidaddos, ao ensino primario
de quatro anos nos estados da Velha Republica, do ensino primario
obrigatdrio e gratuito na Constituicdo de 1934 a sua extensao para oito
anos em 1967, derrubando a barreira dos exames de admissao,

chegamos ao direito publico subjetivo e ao now conceito ora
analisado.

O novo conceito mencionado por Cury (2008, p. 296) trata de olhar a
educacao legalmente como direito social, como direito publico subjetivo
protegido, no contexto da escolaridade obrigatéria “erigida em bem publico de
carater préprio, por ser ela em si cidada”. Nesse contexto, Cury (2002) aponta a
educacdo como uma dimensao crucial da cidadania, e que em se tratando de
um direito reconhecido, é preciso que ele seja garantido. “Para isso, a primeira
garantia é que ele esteja inscrito em lei de carater nacional” (CURY, 2002, p.
246). Contudo, o autor reconhece que a lei ndo é um instrumento linear ou
mecanico de direitos sociais.

Certamente que, em muitos casos, a realizagdo dessas expectativas e
do proprio sentido expresso da lei entra em choque com as adversas
condicbes sociais do funcionamento da sociedade em face dos
estatutos de igualdade politica por ela reconhecidos. E inegavel

também a dificuldade de, diante da desigualdade social, instaurar um
regime em que a igualdade politica acontega no sentido de diminuir as
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discriminagdes. Além disso, muitos gowernos proclamam sua
incapacidade administrativa de expansdo da oferta perante a
obrigagdo juridica expressa (CURY, 2002, p. 246).

A Constituicdo Federal de 1988 representou um significativo avango social

e politico para a sociedade, pois pela primeira vez na histéria do Brasil,

configuram-se as garantias dos direitos sociais. Além disso, a CF/88 também

contempla o processo de redemocratizagdo da educacgao, mediante dispositivos

que asseguram: a educac¢ao como direito de todos; a igualdade de condigdes

para acesso e permanéncia na escola; gratuidade; a definicao de padrao minimo

de qualidade; a gestdo democratica; a formagéo para a cidadania; entre outros
principios fundamentais para a educagao nacional.

A Constituicao de 1988 exibe, na proclamacgao de direitos da cidadania,

na assinalagéo de novas obrigagbes do Estado, a vontade de fazer, no

pais, no presente, um acerto de contas com a modernidade,

expurgando do passado um enorme passivo com a justica e com a
democracia (CURY, 2008, p. 216).

Na busca, entdo, por uma educacado mais justa e democratica, a CF/88
traz a educagao como o primeiro dos direitos sociais (art. 6°), e o ensino gratuito
e obrigatdrio se torna direito publico subjetivo. Ela estabelece, em seu art. 205,
a educacdo como um “direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagado para o trabalho” (BRASIL, 1988). Concebe-se, ainda, no art. 206,
que o ensino sera ministrado com base nos seguintes principios, segundo 0s
incisos I, IV e VII: “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola; gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; garantia de
padrao de qualidade” (BRASIL, 1988).

Segundo Ditadi e Turcatto (2017, p. 9), o processo de redemocratizagao
da educagao no Brasil abriu as portas das escolas para um grupo de alunos que
antes se via excluido, gerando mudancas nas demandas educacionais. De
acordo com dados do Ministério da Educacdo (MEC) disponiveis no relatorio
Estatisticas da Educacao Basica do Brasil (INPE), em 1991, o atendimento
escolar de criangas de 7 a 14 anos saltou para 91,6%. Segundo dados do MEC,
em 1970, 9,3% das criancas de 4 a 6 anos estavam matriculadas em escolas,

parcela que aumentou para 28,6% em 1985 e saltou para 72,5% em 2005,
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alcangando 90,5% em 2015 (esses dois Ultimos dados sdo da Pnad®). Quanto
as matriculas dos jovens de 15 a 17 anos, houve uma grande expansao nos
anos 90, pos CF/88, da atual LDB/96 e apdés a EC 59/2009, que tornou a
educagao obrigatoria dos 4 aos 17 anos, tencionando o sistema educacional
para a ampliagao de atendimento. Em 1991, a parcela de jovens de 15a 17 anos
matriculados na escola saltou para 69,2%. Em 2015, 84,3% dos jovens de 15 a
17 anos frequentam a escola, de acordo com a Pnad do IBGE.

Os referidos dados mostram a significativa expansdo do acesso escolar,
ponto positivo para a democratizagdo da educagéo publica brasileira. Contudo,
Ditadi e Turcatto (2017) afirmam que esse processo gerou uma crise no ensino,
devido a sua identidade ndo estar adequada as novas demandas sociais e
econdmicas da sociedade, que se transformou.

Nesse contexto, Beisiegel (2005, p. 102), ao discutir a qualidade do ensino
na escola publica no Brasil, reforca a ideia de incertezas no processo de
expansao da educagdo no pais. Segundo o autor, a escassez de recursos
financeiros e a influéncia dos interesses politicos na histéria da educacao
levantam o questionamento, de intelectuais defensores da educagéao, quanto ao
modo como esse processo vem sendo conduzido e sobre a qualidade de bens
sociais que o Estado brasileiro vem oferecendo a parcelas cada vez mais amplas
da sociedade. Retomando Bobbio (1992, p. 24-25),

[...] o problema fundamental em relagdo aos direitos dos individuos,
hoje, ndo é tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. [...]oproblema
que temos diante de nés nédo é filoséfico, mas juridico, € num sentido
mais amplo, politico. Nao se trata de saber quais e quantos s&o esses

direitos, qual a sua natureza [...], mas sim qual € o modo mais seguro
para garanti-los.

Para Leado (2006, p. 33), durante as décadas de 1980 e 1990, varias
reformas da Educacdo Basica foram executadas no Brasil. Contudo, o autor
qguestiona se essas reformas teriam promovido o direito a educacéo e afirma que,
para os filhos das camadas populares, a ampliacdo do acesso a educacao

correspondeu a uma ‘“trajetéria escolar atribulada, embora tenha maior

5 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), realizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), tem como finalidade a produgdo de informagdes basicas para
o estudo do desenwolvimento socioecondmico do Pais.
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escolaridade em relagdo aos seus pais. Viveram uma trajetoria incerta, coberta
de dificuldades, feita de idas e vindas na escola” (LEAO, 2006, p. 33).
Elas, (as reformas educacionais) sem duvida, ampliaram o nimero de
estudantes e os anos de escolaridade das novas geragdes, o que pode
levar a certo otimismo. No entanto, apesar da sua ampliacdo

quantitativa, as desigualdades educacionais continuaram a se
reproduzir e a se multiplicar (LEAO, 2006, p. 33).

A ampliagdo do acesso e da permanéncia dos estudantes no sistema de
ensino gerou uma mudanga no /ocus da desigualdade. Ha permanéncia de
desigualdades, mas também ha mudancgas nas formas como as desigualdades
se manifestam. Se antes da expansao do sistema a desigualdade se fazia sentir
principalmente pela exclusdo, com a ampliacdo do acesso, novas formas de
desigualdades passaram a ser produzidas por dentro do sistema de ensino,
como reprovagao, ndo aprendizagem, abandono, desigualdades na qualidade
da oferta, entre outras.

E importante relembrar que, com o reconhecimento dos direitos sociais
dos cidadaos, as pressodes sociais e as disputas no campo da politica, novos
decretos, normas e leis educacionais foram conformando novas regras de
organizagdo do sistema de ensino. E inegavel a importancia da expansdo da
educacao escolar no Brasil. Ressalta-se que € a partir da expansido da educagao
que o campo legislativo ganha espago e campo politico legal para a progressiva
ampliagdo para uma educagao obrigatéria e gratuita. Desde os anos 1970, o
Brasil apresentava um tempo de escolaridade obrigatoria de apenas 8 anos, o
que ficava muito abaixo da escolaridade obrigatdria estabelecida por paises
vizinhos da América Latina, por membros da Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e por outros paises de capitalismo
desenvolvido. A partir da legislagdo marcada pela redemocratizacdo pos-
ditadura civil militar (1964-1984), o campo das politicas educacionais comegou
a ser tensionado para a progressiva expansdo da Educacado Basica, com os
dispositivos da LDB 1996, que estipula que o Ensino Fundamental teria pelo
menos 8 anos de duragdo, indicando que sua duragao deveria ser ampliada; do
PNE de 2001, que estabeleceu como meta a ampliacdo do Ensino Fundamental
obrigatério para 9 anos de duragdo, com inicio aos 6 anos de idade; da lei
11.114/05 e da lei 11.275/06, que definiram a idade de inicio do Ensino

Fundamental aos seis anos de idade e a ampliacdo da duragdo do Ensino
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Fundamental para 9 anos. Esse movimento pavimentou o caminho para a
aprovacao da EC 59/09, discutida a seguir, um passo importante para a
ampliagédo do direito a educagéo no pais.

Apo6s a consolidagdo da Constituigdo Federal de 1988, o cenario politico
de protecdo a educagdo ganhou mais forgas, surgindo marcos legislativos
importantes, como a Lei federal n°® 8.069/1990, conhecida como Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), a LDB, de 1996; o PNE, de 2001; a Emenda
Constitucional 59, de 2009, e os Planos Nacionais de Educacao (PNE),
aprovados em 2001 (com validade até 2011) e em 2014 (com validade até 2024).

O ECA dispbe sobre todos os individuos de 0 a 18 anos de idade
incompletos, distinguindo-os entre criangas (0 a 12 anos incompletos) e jovens
(12 a 18 anos incompletos) (BRASIL, 1990). Segundo Salles e Moreira (2015)
foi a partir do ECA que cidadaos nessa faixa etaria deixaram de ser entendidos
como objetos de medidas judiciais e comegaram a ser reconhecidos socialmente
como sujeitos que possuem todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana. lIsso inaugura a compreensdo das criangas e adolescentes como
sujeitos de direito, incluindo o direito a educagao.

Nessa perspectiva, ou seja, de reconhecer criangcas e adolescentes
como pessoas em formagao que possuem diferentes direitos, e que
estes devem ser oferecidos pelo Estado de forma prioritaria, por meio
da formulagdo de senigos e politicas publicas, as quais devem ser
destinados recursos publicos de forma privilegiada, o ECA
regulamenta os direitos a vida e a saude (artigos 7° ao 14°);, a
liberdade, ao respeito e a dignidade (artigo 18); a convivéncia familiar
e a comunitaria (artigos 19 ao 24); a educacgao, a cultura, ao esporte e
ao lazer (artigos 53 ao 59); a profissionalizagdo e a protecao ao

trabalho (artigo 60 ao 69); e direitos individuais (artigos 106 ao 109)
(SALLES; MOREIRA, 2015, p. 184).

Direcionada especificamente para a educagao, encontramos, em seu Art.
55, aintitulagado de os responsaveis matricularem seus filhos ou pupilos na rede
regular de ensino, sendo incorporado na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, a LDB, que apés a Emenda 59/2009 tornou obrigatdria a matricula de
criangas a partir dos 4 anos na rede escolar, e sua permanéncia até 17 anos de
idade.

Ficou exposto que o Conselho Tutelar atendera criangcas e jovens em
duas hipoéteses: a) sempre que os direitos reconhecidos em lei forem ameagados

ou violados (seja pela agdo ou omissao da sociedade ou do Estado; pela falta,
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omissao ou abuso dos pais ou responsavel; ou mesmo em virtude da conduta
da prépria crianga ou adolescente); e b) em casos de ato infracional praticados
por crianga. O 6rgao atuara, ainda, especificamente na area educacional em: a)
maus-tratos envolvendo seus alunos; b) reiteracdo de faltas injustificadas; c)
evasdo escolar; e d) elevados niveis de repeténcia (BRASIL, 1990). O Conselho
Tutelar se constitui, portanto, como um 6rgdo fundamental para a protecéo
contra qualquer ato de violéncia contra as criangas e os jovens, mas também
como uma instancia de protegao e garantia de direitos, entre eles, o direito a
educacao.
Para efetivar esse trabalho emrede e o direito a educacéo, o ECA confere
ao Conselho Tutelar o poder de:
Requisitar senigos publicos na area de educacéo (artigo 136, lll, “a@”).
Considerando os direitos assegurados aos estudantes, as requisicdes
podem ter como objeto a vaga escolar e todos 0s insumos previstos
em lei (transporte, alimentagdo, materiais didaticos etc.). Caso o
Conselho Tutelar ndo seja atendido, compete-lhe representar junto a
autoridade judiciaria (artigo 136, Il “b”") por descumprimento
injustificado de suas deliberagdes. Isto caracteriza infragao
administrativa, cuja pena é de multa de trés a vinte salarios de
referéncia, aplicando-se o dobro em caso de reincidéncia (artigo 249);
advertir formalmente os pais ou responsavwel em casos de faltas

escolares injustificadas, evasdo e elevados niweis de repeténcia (artigo
136, 1l e 129, VII) (BRASIL, 1990).

Em resumo, o ECA procura garantir protecdo integral a infancia e
adolescéncia, e juntamente com a Constituicado Federal de 1988, busca oferecer
um arcabougo legal que proporciona condi¢bes para que todos possam ter
acesso as instituicbes escolares e se desenvolvam plenamente nessa area.
Nesse contexto, direitos sdo garantidos, assim como a possibilidade de os
cidadaos de requisita-los administrativamente pelo Conselho Tutelar ou
judicialmente, por meio das sangdes previstas para a familia e para o Estado no
caso de violagdes de direitos por agao ou omissao. Contudo, como explicar, com
todo esse arcabougo legal que protege o direito a educacdo, a nao
universalizacdo do ensino obrigatorio no Brasil?

A pesquisa de Silveira (2012) apresenta uma indagagao muito relevante
sobre esse assunto:

“[...]o Judiciario, quando demandado, reconheceu que a administragao
publica tem se omitido na concretizagao dos direitos educacionais?”. A

esta questdo adicionariamos outra: alguém foi punido por violar os
direitos assegurados a crianga e ao adolescente, considerando que o
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ECA prevé agdbes de responsabilidade nos casos de ndo oferecimento
ou oferta irregular de alguns senigos educacionais e penas pecuniarias
por infragdo administrativa? Ndo ha mengédo a punigbes nos dados
apresentados pela autora, nem aos mandatarios governamentais, nem
a pais ou responsaweis (SILVEIRA, 2012, p. 192).

O questionamento sobre a auséncia de punigao indica, sobretudo, a
necessidade de reflexdo sobre a responsabilizagdo das instancias do poder
publico constitucionalmente incumbidas de oferecer a educacdo escolar. A
aprovacdao da Emenda Constitucional 14/1996 trouxe a reformulagdo das
definicbes das responsabilidades dos diferentes niveis de governo, do
atendimento das necessidades educacionais, a obrigatoriedade e o
financiamento da educacéao, decretando uma parcela fixa de 15% dos recursos
fiscais dos Estados e municipios para o Ensino Fundamental obrigatério
(BRASIL, 1996). Segundo Alves e Araujo (2006), houve uma inovagdo no
financiamento da educagao, no que concerne a distribuicdo dos recursos, por
meio da criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). De acordo com Abrahao
(2005, p. 843), o FUNDEF:

[...] reafirmou a necessidade dos estados, do DF e dos municipios de
cumprirem os dispositivos da Constituicdo de 1988 relativos a
vinculagdo de 25% de suas receitas de impostos, e daqueles recursos
que lhes forem transferidos automaticamente, para a manutengao e o
desenwolvimento do ensino, além de obrigar esses entes federados, a
partir de 1998, a alocarem 60% desses recursos no ensino
fundamental, ao estabelecer a subvinculagdo de 15% daquelas
receitas para esse nivel de ensino.

Para Alves e Araujo (2006), essa reorganizagao na distribuicdo dos
recursos destinados a educagdo expressou uma prioridade no Ensino
Fundamental, em detrimento de outras etapas da Educacio basica.

Todavia, essa decisdao nao ocorreu por acaso e tdo pouco foi
localizada. Decorreu de orientagbes mais amplas de dimensao
internacional, com fortes efeitos na politica educacional no Brasil,

iniciada no governo Fernando Henrique Cardoso - FHC (ALVES;
ARAUJO, 2006, p. 3).

Segundo os autores referenciados, a focalizagdo dos recursos para o
Ensino Fundamental acabou marginalizando o Ensino Médio, deixando de
atender as necessidades de financiamento para esse nivel de ensino.
“Materializando por mais de uma década uma politica de negagao dos direitos

educacionais e sociais de milhares de adolescentes de 15 a 17 anos” (ALVES;
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ARAUJO, 20086, p. 3). Para Theodoro (2002) e Delgado et al. (2002), uma politica
de focalizacao, dentro da perspectiva neoliberal que estava presente na época,
apresenta-se com o objetivo de buscar maior eficiéncia nos gastos, defendendo
que a focalizagdo permitiria o direcionamento dos gastos sociais apenas nos
grupos mais necessitados.

Nessa perspectiva, percebe-se que apesar da inovagao na distribuigao
dos recursos para o financiamento da educacdo e a regulamentagcdo das
responsabilidades dos municipios, Estados e da Unido, a EC 14/96, ao formular
o FUNDEF, trouxe uma focalizagdo do financiamento da educacgao e teve como
consequéncia a restricdo na abrangéncia das politicas sociais, justificando-se
pela contencdo dos gastos e um melhor controle do Estado. Essa focalizagao
resultou na auséncia de politicas que contemplassem o financiamento da
Educacao Infantil e do Ensino Médio entre 1996 e 2006.

Ja a LDB, consolidada ap6s anos de disputas, reafirma a obrigatoriedade
e gratuidade do Ensino Fundamental, reforcando o principio de gratuidade
inclusive para aqueles que nao tiveram acesso na idade propria (BRASIL, 1996).
A obrigatoriedade do ensino foi ampliada com a Emenda 59/2009, que estipulou
a expansao da idade obrigatéria da Educagao Basica dos 4 até os 17 anos de
idade. Ela modificou o Art. 208, inciso | da Constituicido Brasileira de 1988, para
“‘Educacéao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo
tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 2009).

“‘Apesar de a Emenda ser de 2009, apenas no ano de 2013, por meio da
Lei n°® 12.796/2013, os dispositivos da LDBEN foram modificados” (ARAUJO;
CASSINI, 2017, p.567). E importante ressaltar, neste ponto, que ao expandir a
obrigatoriedade da Educacao Basica para a faixa etaria dos 4 aos 17 anos, a EC
59/09 modificou o critério para a definicdo da obrigatoriedade do ensino, pois o
texto anterior da CF aprovada em 1988 definia a obrigatoriedade vinculada a
uma etapa de ensino, o Ensino Fundamental, e a EC 59/09 vincula a

obrigatoriedade a faixa etaria dos estudantes.
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Em 2014, apés varios debates politicos e conferéncias realizadas pela
CONAES, foi aprovado do Plano Nacional da Educagdo (PNE) 2014-2024, pela
Lei n° 13.005, de 2 de junho de 2014 (BRASIL, 2014). O PNE é resultado de
disputas politicas entre diversos grupos de interesses envolvidos na tomada de
decisao sobre as prioridades da agenda politica. Souza e Gouveia (2010), ao
analisar as proposigoes finais no documento final da CONAE 2010, comparando-
o com as indicagdes presentes no PNE, apontam os desafios pela consolidagao
das metas aprovadas nas conferéncias realizadas nos espagos de democracia
representativa brasileira, em disputa pelas concepc¢des de educacéo publica, o
papel do Estado, etc. Esses desafios permearam a disputa pelo campo formal
de elaboracdo da legislagdo educacional, tal como os debates sobre a
necessidade da ampliagcado de recursos financeiros para a educagao, contexto
que, segundo os autores citados, foi permeado por embates e disputas politicas.

Chama-se a atengdo aqui para este processo, pois, se 0 campo de
forgas presente na etapa nacional da CONAE permitiu a retomada do

principio da exclusividade de recursos publicos para a escola publica,
isso ndo se fez como consenso” (GOUVEIA; SOUZA, 2010, p. 795).

Os mesmos autores ainda complementam que

Essadiferenga de énfase entre o PNE e o documento da CONAE tem
pelo menos duas explicagbes. Primeiro, a questado da falta de recursos
para garantir o cumprimento das metas do PNE estava bastante
fundamentada no Projeto de Lei n. 4.155/98 apresentado como
proposta da sociedade civil. O que explica, em parte, o veto aquela
meta é a hegemonia de uma concepgao de politica educacional, cujo
diagnéstico dos problemas educacionais sustentava-se na tese de que
estes problemas eram decorrentes da qualidade dos gastos e ndo da
quantidade de recursos. Isso era um diagnostico presente ndo apenas
no discurso da politica educacional brasileira, mas também um dos
eixos das reformas educacionais em curso na América Latina, ao longo
da década de 1990 (GOUVEIA; SOUZA, 2020, p. 795).

A CONAE proporcionou a discussao sobre os padroes minimos de
qualidade de ensino para a educagao publica, quando o Conselho Nacional de
Educacao apresentou uma proposta para ampliagao e aplicacido do inciso IX do
artigo 4° da LDB 96, que trata sobre o assunto. Gouveia e Souza (2020) mostram

que esse cenario pos-CONAE trouxe impactos nas condi¢cdes de financiamento,

6 A Conferéncia Nacional de Educag&o (CONAE) é um espago democratico aberto pelo Poder
Publico e articulado com a sociedade para que todos possam participar do desenwolvimento
da Educacao Nacional.
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0 que pode significar restricdes de investimento em ampliacédo do atendimento
escolar e das condi¢cdes de qualidade da oferta, em virtude de restricbes
orcamentarias.

Em seu documento final, a CONAE 2010 avangou, quando trouxe a
concepcgao de gestdo democratica vinculada a ampliagcéo do direito a educacgéo,

qualidade social e incluséao.

O documento final também apresenta outra abordagem de uma
questdo sempre preocupante na organizagdo e gestdo da educagao:
as condigdes de qualidade. Enquanto o PNE focalizava suas metas na
necessidade de se ampliar condicdes materiais, especialmente de
informatizagdo das escolas e redes de ensino, assim como de suporte
ao planejamento e avaliagcdo, a CONAE, elenca uma variedade de
elementos que intendm na qualidade educacional, organizados em
quatro planos: plano do sistema (bibliotecas, condicbes materiais das
escolas, laboratérios, salas equipadas, etc.).;plano da instituicao
educativa (projeto pedagogico, disponibilidade de docentes para todas
as atividades curriculares, mecanismos de participagédo da comunidade
e dos estudantes na organizagédo escolar etc.); plano do/a professor/a
(formagdo adequada as fungbes, qualificagdo constante, salario e
carreira docente que valorizem o professor etc.); plano do/a estudante
(condigbes de acesso, permanéncia e aprendizagem, condigbes que
respeitem as diversidades do grupo discente, condigdes de
acessibilidade etc.) (GOUVEIA; SOUZA, 2020, p. 801).

Contudo, segundo os proprios autores, o documento final da CONAE nao
demonstrou ter lidado de forma objetiva com o campo do financiamento e gestao
da educacdo: mesmo que aponte para a ampliacdo do investimento,
fortalecimento de mecanismos de controla social e para democratizagdo da
gestdo da educagado, nao indica alternativas concretas para a efetivacdo do
sistema almejado. Porém, tal documento foi um importante instrumento de
redefinicdo da politica educacional, contendo elementos para a construgao de
um novo Plano, ampliando o campo de disputa construido na CONAE para os
espacos formais de elaboragao da legislagdo educacional, chegando ao PNE
2014, que visa a estabelecer metas para arealizagao dos deveres do Estado em
relacdo a Educacao. Observando o art. 214 da CF 88, encontramos a seguinte
disposicao sobre o PNE:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagao, de duragao
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagao
em regime de colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementagcdo para assegurar a manutengdo e
desenwlvimento do ensino em seus diversos niweis, etapas e
modalidades por meio de agdes integradas dos poderes publicos das

diferentes esferas federativas que conduzam a: | - erradicagdo do
analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Il -
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melhoria da qualidade do ensino; IV - formagdo para o trabalho; V -
promogdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais. VI -
Estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educagado como propor¢ao do produto interno bruto (BRASIL, 1988).

O olhar sobre o PNE, a partir do objetivo desta pesquisa, encontra um
esforco para ampliagcao do atendimento escolar, sobretudo a partir das metas 2,
3 e 8. A meta 2 define

Universalizar o ensino fundamental de 9 (nowe) anos para toda a
populagdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos
95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE (BRASIL,
2014).

Mesmo a meta 2 n&do fazendo referéncia direta a faixa etaria analisada
aqui, o esforco da busca que 95% dos alunos concluam o Ensino Fundamental
na idade recomendada afeta diretamente os jovens de 15 a 17 anos que ainda
se encontram com distorgdo idade-série matriculados na etapa do Ensino
Fundamental.

Ja a meta 3 prevé “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para
toda a populacao de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio
para 85% (oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014). Aqui encontram-se duas
questbes diferentes, mas associadas. A primeira indica a necessidade de
garantir que todos os adolescentes de 15 a 17 anos de idade estejam atendidos
pela escola; e a segunda estabelece que pelo menos 85% deles estejam
matriculados no Ensino Médio, ampliando o percentual de adequacgao entre
idade e série e de atendimento desses jovens na ultima etapa da Educagéo
Basica.

A meta 8 apresenta questbes sobre a reducdo das desigualdades de
oferta escolar, bem como as desigualdades relativas ao acesso, permanéncia e
conclusédo da educagao, tendo como objetivo elevar a escolaridade média da
populacao de 18 a 29 anos, alcangando, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo
ano de vigéncia do Plano para as populagcdes do campo, da regiao de menor
escolaridade no pais e dos 25% mais pobres. Também busca igualar a
escolaridade média entre negros e nao negros declarados a Fundagao Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Porém, os indicadores de acompanhamento das metas disponiveis no site
do MEC, para o PNE, indicam que em 2020, entre os jovens de 15 a 17 anos,
cerca de 15, 7% ainda estavam fora da escola. Ainda, apenas 55, 3 % dos jovens
de 15 a 17 anos tinham concluido o Ensino Médio ou estavam cursando essa
etapa da Educacao Basica. Mesmo apos quatro anos da data limite para cumprir
a meta de universalizacdo do atendimento escolar para essa faixa etaria, os
dados indicam que ha uma grande distancia entre o que foi estabelecido e a
condi¢des de oferta e atendimento escolar.

A constatagdo das disténcias entre os direitos anunciados e realizados
nao diminui a importancia ou necessidade de enunciar direitos. Ao contrario,
mostra que a realizacdo deles e a ampliacao da oferta escolar ndo pode ser
concebida como resultado direto de mudangas na legislagao, mas a legislagao
que enuncia e positiva o direito pode ser utilizada como instrumento de
reivindicagao da sua realizacado por diferentes parcelas da populacao, e pode se
tornar um instrumento de indugao de politicas.

Silva (2020) mostra, ainda, que desde 2004 a matricula na ultima etapa
da Educacgao Basica vem decaindo. A autora relata que, ao final do século XX,
o Ensino Médio atendia menos de 25% da populacdo da faixa etaria em idade
apropriada. Esse cenario se expandiu em 2004, quando o atendimento de jovens
entre 15 e 17 anos chegou ao seu apice, de aproximadamente 9 milhdes, pouco
mais de 50% da populacdo dessa faixa etaria. “A partir desse periodo, assiste-
se a diminuicdo desse quantitativo, ano apds ano, chegando, em 2017, a um
total abaixo dos 8 milhdes” (SILVA, 2020, p. 275). Ao verificar os dados, visto o
cenario conflitante entre a ampliacdo da obrigatoriedade escolar até os 17 anos
e a diminuicdo da matricula, a autora constatou que a queda da matricula é
marcada majoritariamente por jovens de 18 anos ou mais, quando a
obrigatoriedade escolar acaba.

A analise desses dados permite observar a defasagem escolar presente
nos anos finais da Educacao Basica. Silva (2020) observa que 44,7% dos jovens
em idade considerada adequada para concluir o Ensino Médio estdo ou em
etapas anteriores, por consequéncia de abandono ou reprovacao, ou estao fora

da escola.

Pode-se constatar, assim, como o Brasil avangou em sua legislagao
em matéria de reconhecimento de direitos, o0 que ndo pode ser
minimizado — mas, ao mesmo tempo, como estamos longe de
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estabelecermos um patamar que seja condizente com esses valores,
principios e normas, os quais, em ultima instancia, expressam o desejo
de milhares de brasileiros (CURY, 2008, p. 216).

Os avangos que Cury (2008) faz referéncia fizeram com que o direito a
educagao se tornasse, hoje, um direito publico e subjetivo, “uridicamente
protegido no ambito do ensino obrigatorio, e da educacéao escolar” (CURY, 2008,
p. 295). A concepcgao de direito publico subjetivo, segundo Araujo e Cassini
(2017) surgiu na Alemanha’, da necessidade de um Estado comprometido com
o cumprimento dos direitos sociais anunciados. Ja no Brasil, a educagao passou
a ser concebida como direito publico subjetivo, obrigatério e gratuito a partir da
Constituicdo Federal de 1988. Contudo, a nogao de direito publico subjetivo tem
como limite a garantia circunscrita ao ensino obrigatorio. Sendo assim, alunos
que nao conseguem concluir a Educacédo Basica aos 17 anos se veem sem a
obrigatoriedade do Estado para com sua vida educacional, embora tenham a
garantia da oferta publica e gratuita.

Nessa discussado, Arauvjo e Cassini (2017) defendem que nao basta
enunciar a educagdo como um direito: € necessario adaptar a legislacéo para
caracteriza-la como a nogéo juridica de servico publico. E necessario que a
legislacao se adapte a sociedade e suas demandas por politicas. A sociedade é
mutavel, transformando-se com o passar do tempo, assim como os individuos
que a ela pertencem. Sendo assim, a educagao precisa acompanhar essas
transformagdes sociais por meio de formulagdo de politicas educacionais
sancionadas pelo Estado a partir da legislagao.

Depreende-se, portanto, que no ambito do Estado Democratico de
Direito, torna-se necessario pensar as novas demandas que se
apresentam a educacéo a partir da ampliagdo dos direitos sociais, e,
logo, do direito a educagdo. E, pois, importante refletir que, inserir
grupos historicamente excluidos da educagdo em razéo de condigdes
sociais, culturais e econdmicas deficitarias em um modelo institucional
que ndo é democratico, pode acabar por excluir parcela desses alunos,

que nao tém suas demandas atendidas (ROSA; LOPES; CARBELO,
2015, p. 176).

Os autores supracitados ndo negam a importancia da expansdo da
educagao obrigatdria, mas questionam em quais condigbes os jovens antes

excluidos foram incluidos nos bancos escolares. Refletindo sobre o art. 206 da

7 Em 1919 instituiu-se, na Alemanha, a Constituigdo Alema de Weimar, promulgada em 1919,
que instituiu a Primeira Republica alema, fruto da Pés-Primeira guerra Mundial.
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CF 88, que declara a igualdade de condigdes para acesso e permanéncia dos
alunos na escola e sobre as diversas demandas sociais a serem atendidas,
podemos afirmar que a organizacdo da escola e a aplicagdo da lei estéo
adaptadas atais demandas? A expansao da educagao possibilitou o ingresso de
alunos de varias origens sociais, o atendimento a grupo de estudantes
diversificados e uma escola que era voltada a elite abriu portas para os jovens
das camadas populares. Porém, quando pensamos na inclusdo desses alunos
para além das matriculas no sistema de ensino, percebemos que as politicas
educacionais de acesso ndo vieram acompanhadas de politicas de permanéncia
e qualidade, ocasionando um cenario com diversos obstaculos a serem
enfrentados, inclusive pelos estudantes.

Para Cury (2008), mesmo com a inclusdo de grupos historicamente
excluidos, a educacao continua os excluindo. O autor chama esse fenbmeno de
inclusdo excludente, incluindo os individuos de forma precaria nas diferentes
dimensdes de existéncia social, enquanto os priva de determinados direitos e
bens sociais. Assim, determinados grupos tém a possibilidade de acessar a
escola, mas sao privados de uma educagao de qualidade que lhes possibilite
concluir a Educacéo Basica.

E, no atingimento da qualidade, as coisas beiram o fracasso. Mais
ainda, os sujeitos \itimizados continuam a ser os mesmos: negros,
indios, migrantes, moradores da periferia, pessoas com mais idade.
Em uma palawa: os que s&o vitimas de uma renitente e injusta
distribuicdo da renda. Dai que situagbes de desigualdade, de
disparidade e de discriminagédo produzidas de fora da escola acabam

por reforgcar situagdes de precariedade no interior dela (CURY, 2008,
p. 217).

Nesse contexto, Oliveira (2007) analisa a interagdo das politicas
educacionais que buscavam expandir a educacédo brasileira com a dinamica
social do pais, considerando que a universalizagdo do acesso ao Ensino
Fundamental movimentou as politicas educacionais e fez com que as demandas
por educacdo, também que as desigualdades mudassem de lugar. Assim,
passaram “[...] a concentrar-se na expansao das etapas posteriores a este e na
qualidade da educacdo basica, notadamente do ensino fundamental”
(OLIVEIRA, 2007, p. 666). Isso gerou uma tensao entre o sistema educativo em

processo de ampliagdo por vagas e qualidade versus uma agenda politica e
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econbmica conservadora, centrada na manutengdo de desigualdades e
privilégios. Segundo Oliveira (2007, p. 666),
Além do atendimento a demanda por mais educagao, debatemo-nos
com a tensdo entre o direito a educagédo de qualidade para amplos
contingentes da populagdo ou sua negagao, o que pode tornar in6cua
a democratizagdo do acesso, quer seja por sua distribuicdo

diferenciada, quer seja por, e também, relegar a qualidade a nichos de
privilégio no interior do sistema educacional.

Assim, segundo Oliveira (2007), o lécus de exclusdo muda, e 0 acesso
comega a ser democratizado, fazendo com que parcelas da populagcédo, antes
excluidas, comecem a concluir o Ensino Fundamental e frequentar o Ensino
Médio, deixando de ser um privilégio para alguns grupos sociais. Contudo, o
processo de universalizacdo do Ensino Fundamental e a busca pela expansao
do Ensino Médio levantaram alguns questionamentos sobre a qualidade da
educagcdo e sobre sua necessidade de se adaptar a diversidade do novo
alunado, suas necessidades e expectativas educacionais.

Diante dessas questdes, Oliveira (2007) afirma que, para entender as
novas necessidades educacionais, € necessario enfatizar a positividade, que a
busca pela democratizacdo e expansdao do ensino, representa para que seja
possivel compreender que, agora, os desafios sdo outros, ndo somente o acesso

as escolas.

Agora a desigualdade ¢é outra, entretanto, se ndo percebermos que a
desigualdade € outra, ndo estaremos preparados para enfrenta-la
adequadamente. Paradoxalmente, mais educacao gera demanda por
mais educacao. Esse € o ponto que procurei assinalar com forca neste
texto. A universalizagédo do ensino fundamental gerou duas novas
demandas populares por acesso a educagcdao. Uma materializada na
matricula no ensino médio e mesmo no ensino superior, implodindo,
ironicamente, a vertente de economia de recursos que originou parte
das politicas de corregdo de fluxo. A wvertente que prosperou foi a
democratizadora, por mais educagao, para maior numero de pessoas,
por mais tempo (OLIVEIRA, 2007, p. 686).

O autor ainda faz referéncia a uma segunda demanda, a qualidade da
educacao. “No momento em que os setores excluidos anteriormente passam a
ingressar e permanecer no sistema, emerge com toda for¢ca o desafio de lograr
democratizar o conhecimento historicamente acumulado” (OLIVEIRA, 2007, p.
686). Assim, a pesquisa ndo nega a importancia da expansado da educacéo,
compreendendo sua importdncia para a sociedade e valorizando que a

redemocratizagdo do ensino trouxe grandes conquistas, como a inclusdo de
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individuos historicamente excluidos do seu direito a educacdo. A questdo
levantada, agora, € o surgimento de uma nova demanda educacional, a
superacado de uma nova exclusdo gerada pela evaséo, abandono e reprovagao,
pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente. Em grande medida,
esses desafios estdo associados as desigualdades na qualidade e nas
condi¢cdes de oferta escolar.

Em suma, o direito a educagéo teve um longo histérico de Iuta politica até
chegarmos ao conceito protegido por Lei hoje, que compreende a Educagao
Basica como direito publico subjetivo dos 4 aos 17 anos de idade. Esse historico
contribui para compreender quem constitui os grupos que vém sendo
sistematicamente excluidos dos bancos escolares: ndo brancos, moradores de
bairros periféricos e do campo, meninos, jovens e adultos com mais de 17 anos,
individuos que se encontram em situacbes de pobreza. Quando essas
caracteristicas se acumulam nos mesmos individuos, ha uma tendéncia de
ampliacéo das situagdes de exclusdo. Em um primeiro momento, com a negagao
do acesso as escolas aos grupos citados; posteriormente, com a expansao da
educagao obrigatéria a esses individuos, antes excluidos, sem o
acompanhamento de politicas de permanéncia e conclusdo da educagao que
buscassem promover maior qualidade nas trajetorias escolares, causando o que
Cury (2008) traz como o fendbmeno da inclusdo excludente.

Nao se nega a importancia da expansdo da educacgado obrigatéria no
Brasil. Porém, ressalta-se a necessidade de as politicas educacionais
observarem as mudancas de demandas educacionais causadas por esse
processo, como a necessidade de politicas para permanéncia, conclusao e
qualidade escolar. Com a expansao da educagado obrigatoria e a inclusédo de
grupos historicamente excluidos do acesso a escola, as demandas educacionais
mudam do campo do acesso escolar para o campo da necessidade de condigdes
de permanéncia e conclusdo das trajetorias escolares para o novo alunado que

ingressou nas escolas.
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2.1 DIRETO A DIFERENCA E DIRETO A IGUALDADE NO DIREITO A
EDUCACAO

O primeiro passo para pensar a dialética entre o direito a diferenca e o
direito a igualdade, dentro do direito a educagao, é a compreensao de que essa
nao é uma relagdo simples. Segundo Cury (2002), € necessario fazer a defesa
da igualdade como um principio de cidadania. “A igualdade € o principio tanto da
nao-discriminagao quanto ela € o foco pelo qual homens lutaram para eliminar
os privilégios de sangue, de etnia, de religido ou de crenga” (CURY, 2002, p.
255). Para além disso, a igualdade é o norte pelo qual as pessoas lutam para
reduzir as desigualdades e eliminar as diferengas discriminatorias.

Crahay (2000) ressalta que as concepgoes de justica e eficacia nao séo
concebidas de maneira consensual. Sdo termos polissémicos e dependem das
teorias que os sustentam. Nao € o objetivo deste texto apresentar as diferentes
concepgoes de justica, mas entendé-las a partir das reflexdes de Crahay (2000),
que pode contribuir para as analises sobre producédo de desigualdades
educacionais e o papel da escola na légica de uma justica corretiva. A
perspectiva do autor traz uma importante critica a concepg¢ao de justiga
meritocratica e reflexdes sobre uma concepgao de justica corretiva, no intuito de
corrigir injusticas. Segundo o Crahay (2000, p. 41),

De acordo com a primeira concepgéao (justica meritocratica), convém
que na escola, assim como na sociedade, todos sejam recompensados
ou valorizados consoante os meéritos proprios. De acordo com a
concepgao oposta (justica corretiva), cabe a escola promover a
igualdade maxima para todos ao nivel das competéncias dominadas.
Para alcangar este objetivo, é preciso, acima de tudo, evitar aumentar

as desigualdades de origem natural e ou social que se observam,
infalivelmente, entre os alunos.

De acordo com o mesmo autor, a concepgao de justica corretiva e sua
ética igualitaria surgiram com o objetivo de oferecer, a todos os alunos, 0 mesmo
ensino, sendo legitimo nesse processo reclamar, para os alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem, um suplemento de atencdo, com o objetivo de
proporcionar, ao final da vida escolar, as mesmas condi¢ées de conhecimentos
aos alunos (CRAHAY, 2000). Assim, a partir da perspectiva da justica corretiva,
nao seria justo ofertar apenas o acesso a matricula escolar, atendendo apenas

a igualdade de oportunidades e tratamento, sendo necessaria a formulagado de
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politicas que proporcionem condigdes para que diferentes alunos consigam
construir suas trajetérias escolares e concluir a Educagdo Basica da forma
menos desigual possivel.

O autor nao trata do caso brasileiro, mas seria possivel considerar que a
CF/88, ao definir a igualdade de condi¢gdes ao acesso e permanéncia dos alunos
na escola e a garantia de padrao de qualidade como principios da educacéao
nacional (Art. 206), apresenta elementos que podem ser relacionados a
perspectiva de uma justi¢a corretiva. Por outro lado, quando A CF/88 estabelece
como um dos deveres do Estado a garantia de acesso aos niveis mais elevados
do ensino segundo a capacidade de cada um (Art. 208), verifica-se uma
influéncia da perspectiva meritocratica, que atribui exclusivamente ao mérito
individual a explicagao pelos resultados escolares.

Santos (2019) afirma que, ainda hoje, a l6gica que permeia as escolas é
a ideologia do mérito presente na justica meritocratica. Essa concepcéo de
justica mascara a influéncia das origens e condicbes sociais dos alunos,
acreditando que todos partem do mesmo ponto e que chegam aonde chegam a
partir de seus esforgos individuais. Essa teoria apresenta fortes incongruéncias
internas, ja que, em um pais como o Brasil, entre outros, que sofre as duras
consequéncias da desigualdade social, os jovens encontram-se em situagdes
desiguais ao ingressarem na vida escolar obrigatoria.

Para Cury (2002), em muitos casos, a realizagado do que esta estabelecido
na lei entra em choque com as condigbes sociais e de funcionamento da
sociedade, em face aos estatutos e politicas por ela reconhecidas.
Reconhecendo que diante da desigualdade social existe uma enorme dificuldade
em instaurar um regime em que as politicas aconte¢cam no sentido de diminuir
as discriminagdes, a lei ndo € um instrumento linear de realizagdo dos direitos
sociais, pois a legislagdo acompanha o desenvolvimento contextualizado da
cidadania em todos os paises.

Em todo o caso, a ligagdo entre o direito a educagdo escolar e a
democracia tera a legislagdo com um de seus suportes e invocara o
Estado como provedor desse bem, seja para garantir a igualdade de
oportunidades, seja para, uma vez mantido esse objetivo, intervir no
dominio das desigualdades, que nascem do conflito da distribuicao

capitalista da riqueza, e progressivamente reduzir as desigualdades
(CURY, 2002, p. 249).
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E importante compreender que, em uma sociedade desigual, as politicas
nao chegarao da mesma forma a todos os alunos. Crahay (2000) indica que uma
forma mais justa de colocar a legislagdo em pratica pode se estabelecer a partir
de uma justica corretiva, reclamando mais aos mais necessitados para que, no
fim do processo educativo, todos os alunos possam alcangar ou chegar o mais
proximo possivel da igualdade de possuirem as mesmas condi¢gdes dentro da
sociedade. Para promover a justica, € necessario combater as injusticas
identificadas naquela sociedade. Dentro desse cenario, Cury (2002) reflete sobre
0 absurdo de pensar em uma igualdade absoluta para impor uniformemente as
leis sobre todos os sujeitos, sendo necessario que as politicas compreendam
gue a escola é um espaco de sociabilidade das diferencas e da diversidade. “Dai
que situagdes de desigualdade, de disparidade e de discriminagdo produzidas
de fora da escola acabam por reforcar situacoes de precariedade no interior dela”
(CURY, 2008, p. 217).

Segundo Ribeiro (2014), o mérito pressupde perdedores na competigao.

Entdo, o que se faz com esses individuos? Como se pode dizer que os
perdedores sao sujeitos de direitos se, a0 mesmo tempo, sao excluidos
precocemente da competicdo pela distribuicdo do conhecimento, antes
de finalizar o tempo da escolaridade obrigatoria?” (RIBEIRO, 2014, p.
6).

Além disso, como defender uma educacao que marca os individuos como

perdedores?

[...] aescola mais justa ndo € somente aquela que anula a reprodugao
das desigualdades sociais e promete o mérito puro, mas é também
aquela que garante o mais alto nivel escolar ao maior numero de
alunos e sobretudo aos menos faworecidos e mais fracos. Aqui, a
igualdade de oportunidades deixa lugar para a igualdade de

performances (de base) e a elevagéo do nivel dos mais fracos (DUBET,
2004, p.37).

Segundo Spozati (2000, p. 31), “o processo educativo deve caminhar
estrategicamente vinculado aos principios da equidade, ou seja, da construgao
de uma sociedade que respeite a diversidade e que saiba conviver com as
diferencas”.

Contudo, isso nao é uma tarefa facil, ja que a heterogeneidade é sensivel,
visivel e perceptivel, o que nao ocorre com a igualdade. “Logo, a relagéo entre a
diferenca e a heterogeneidade € mais direta e imediata do que a que se
estabelece entre a igualdade e a diferenga” (CURY, 2002, p. 255).
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Nesse sentido, o direito a diferenga ndo é sustentado, se negado o direito
a igualdade. Assim, segundo Cury (2002), estamos diante de um individuo que,
como pessoa humana, o principio de igualdade se aplica sem discriminagdes ou
distingbes, mas também de um ser concreto, cuja situagao deve ser considerada
no momento da aplicagdo da norma universal. “Por isso, os Estados
democraticos de direito zelam em assinalar as discriminagdes que devem ser
sempre proibidas: origem, raga, sexo, religido, cor, crenga” (CURY, 2002, p.
255).

Ao mesmo tempo, seria absurdo pensar um igualitarismo, uma
igualdade absoluta, de modo a impor uniformemente as leis sobre
todos os sujeitos e em todas as situagdes. Um tratamento diferenciado
s0 se justifica perante uma situagao objetiva e racional e cuja aplicagcao
considere o contexto mais amplo. A diferengca de tratamento deve estar
relacionada com o objeto e com a finalidade da lei e ser
suficientemente clara e logica para a justificar (CURY, 2002, p. 256).

Nesse contexto, o direito a diferenca se fortalece dentro do direito a
educacgao, partindo do conceito de igualdade de conhecimento de Crahay
(2000), em que o ensino deve ter o objetivo de atingir a todos, para que, ao final
de suas trajetorias escolares, os individuos sejam menos desiguais quanto
possivel. Assim, o autor considera relevante ressaltar que ndo existe oposicao
entre igualdade de conhecimentos construidos ao longo da vida escolar e o
tratamento das diferengas individuais concretas, que sdo compreendidas como
caracteristicas pessoais.

Crahay (2000) assinala a importancia da nogdo de equidade como
fundamental para uma justica corretiva centrada na garantia de conhecimentos
e competéncias essenciais. Ela deve ser desenvolvida em processos escolares
que reduzam os fatores de discriminagdo e promovam dispositivos de
aprendizagem colaborativa, de forma a assegurar que a heterogeneidade
promova efeitos positivos para todos. Ha um principio de solidariedade e de
mistura social que orienta a reflexdo do autor sobre a igualdade de
conhecimentos e o direito a diferenga, sustentando a importancia das condigbes
de oferta escolar para a produgdo de uma educagado que promova a correcao
das desigualdades.

Em didlogo com essa perspectiva, Soares (2013, p. 10-11) considera que

[...] odireito a igualdade pressupde, e ndo é uma contradicdo, o direito

a diferenca. Diferenga ndo é sindbnimo de desigualdade, assim como
igualdade nao é sinbnimo de homogeneidade e de uniformidade. A
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desigualdade pressupbe uma valoragdo de inferior e superior,
pressupbe uma valorizagdo positiva ou negativa, e, portanto,
estabelecemos quem nasceu para mandar e quem nasceu para
obedecer; quem nasceu para ser respeitado e quem nasceu s para
respeitar. Isso é desigualdade. A diferengca é uma relagdo horizontal,
nés podemos ser muito diferentes.

Olhar para as diferencas entre os estudantes a partir da perspectiva de
valorizagdo do que é superior e inferior cria uma relagdo de desigualdade nas
escolas, resultando também em segregacdo escolar, entendida como
“tratamento desigual ou injusto dado a uma pessoa ou grupo, com base em
preconceitos de alguma ordem, notadamente sexual, religioso, étnico, etc.”
(COSTA; BARTHOLO, 2014, p. 1184). Esse contexto torna a escola um

ambiente de construgdo de novas desigualdades e de injustigas escolares.
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3. JUVENTUDES BRASILEIRAS E AS DIFERENTES CONDIGOES DE
TRAJETORIAS ESCOLARES

Existem muitas abordagens sobre a configuragao individual e coletiva
que assume a categoria juventude. “Construir uma definicdo da categoria
juventude nao é facil, principalmente porque os critérios que a constituem séo
historicos e culturais” (DAYRELL, 2003, p. 41). Segundo Silva e Oliveira (2016),
jovens sao sujeitos que frequentam a escola, aceitam-na e ao mesmo tempo a
negam, sendo co-construtores dos modos como a escola reproduz e é
representada. Para a UNESCO, “a juventude tem significados distintos para as
pessoas de diferentes estratos socioecondmicos e € vivida de maneira
heterogénea, segundo contextos e circunstancias” (SILVA; OLIVEIRA 2016, p.
26). A juventude n&o é e ndo pode sertratada como um processo exclusivamente
cronoldgico, como algo que acontece apds a infancia e anterior a vida adulta,
anulando as condi¢des culturais e sociais dos sujeitos. Segundo Silva e Oliveira
(2016, p. 8),

Essa abordagem restrita potencializa as estereotipias a partir das quais
de naturaliza e padroniza a condigdo como constru¢do marcada por
itinerarios diferenciados, relacionados as condigdes histéricas e sociais
em que cada sujeito se situa em relagdo aos outros e a si proprio.

A juventude é entdo algo mutavel, uma construgdo social de juventudes,
no plural, percebendo e reconhecendo a diversidade de condicbes em que esses
jovens produzem e reproduzem identidades variadas. Sendo assim, a partir das
condicbes presentes, cada individuo presencia diferentes oportunidades de
vivéncias, com mais ou menos privilegios, existindo distintas maneiras de
pertencer a sociedade. Nesse sentido, Silva e Oliveira (2016) compreendem que
observar a juventude no singular expressa uma condigcdo geracional ou
populacional. Ja o plural, juventudes, possibilita reconhecer os sujeitos em face
da sua heterogeneidade: de classe, género, cor, raga, etnia, credo, enfim, da
diversidade de condicbes em que os jovens produzem suas identidades e, a
partir delas, se relacionam como o mundo da escola.

Segundo Oliveira (2016, p. 20), “a juventude € uma categoria que ganha
contornos préprios em contextos histéricos, sociais e culturais distintos”, e
reafirma a importancia de ressaltar a nogdo de juventudes, no plural, para

enfatizar a diversidade de modos de ser jovem existente. Para o autor, as
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condigdes sociais, a diversidade cultural, a diversidade de género, e até mesmo
as diferencas territoriais “se articulam para a constituicdo das diferentes
modalidades de se vivenciar a juventude” (OLIVEIRA, 2013, p. 20). Torna-se
importante compreender que os critérios para delimitar as juventudes nao sao
naturais, mas sociais, sabendo que a juventude € uma construgdo social.
Para Ribeiro e Alves (2018, p. 306, grifo dos autores),
A juventude, enquanto categoria inventada e construida,
carrega discursos dos mais dispares. Considerando o
fendbmeno estudado, a nogado conceitual precisa ser refletida

com muito cuidado. Os sociélogos da juventude estdo de
acordo que € mais pertinente utilizar a expressao “juventudes”.

Os autores discutem, ainda, a pluralidade de critérios para a definicdo do
conceito de juventudes, e consideram equivocadas as controversias entre
critérios baseados em faixas etarias ou em aspectos sociais e culturais que
caracterizam essa fase da vida. As aparentes dicotomias entre as perspectivas
assinaladas mascaram o fato de que, “seja como fase de vida, seja como
experiéncia juvenil, a juventude moderna € ‘um produto da modernidade’™
(RBEIRO; ALVES, 2018, p. 309, grifo dos autores).

Logo, ao pensar sobre a situagado dos jovens analisados nesta pesquisa,
considera-se que sao sujeitos vivenciando diferentes juventudes em processo
de construgdo identitaria. Stoski e Gelbcke (2016) defendem, a partir desse
contexto, que ndo € possivel pensar em uma escola que atenda aos sujeitos em
sua integridade sem reconhecer quem s3o esses sujeitos. E necessario pensar
sobre a ideiade juventudes presentes dentro da escola para saber qual ambiente
educacional é necessario construir.

Para Dayrell (2007, p. 1117), “o jovem tende a ser visto na perspectiva da
falta, da incompletude, da irresponsabilidade [...] O que torna mais dificil para a
escola perceber o que ele é de fato, o que pensa e é capaz de fazer’. O autor
ainda completa a ideia, afirmando que a escola tende a ndo reconhecer o jovem
existente no aluno, muito menos compreender a sua diversidade, seja étnica,
sexual, de género, entre outras expressdes que o jovem apresenta. Ao analisar
essa relagao entre a juventude e a escola, € crucial que esta ultima compreenda
a realidade do sujeito dentro de sua diversidade para que consiga estabelecer
um dialogo entre a escola a as diferentes juventudes apresentadas. Nao significa

tratar os jovens como iguais, desconsiderando a pluralidade, mas reconhecé -
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los em suas especificidades. Reconhecé-los como jovens, em sua diversidade,
em um momento de construgdo de identidade, de proje¢des de suas vidas,
autonomia, inclusdo e reconhecimento social para, assim, oferecer o que cada
um necessita. E preciso
Identificar o aluno como jovem sugere o reconhecimento de que este,
ao entrar na escola, traz consigo uma diversidade sociocultural com
suas demandas e necessidades especificas, mas também na origem
social e cultural, no género, no pertencimento étnico racial e nas
experiéncias \ividas, dentre outras variaweis, que interferem direta ou
indiretamente nos modos como tais juventudes vao lidar com a sua

escolarizagdo e construir sua trajetéria escolar (STOSKI; GELBCKE
2016, p. 36).

Dayrell (2007, p.1108) ressalta, ainda, que € importante situar o lugar social
desses jovens, o que pode condicionar, em partes, os limites e possibilidades a
partir dos quais se constréi uma determinada condig¢ao juvenil, entendendo que
os diversos contextos nos quais esses jovens estdo inseridos possuem
caracteristicas diferentes. O autor traz, também, uma reflexdo sobre a condi¢ao
de classe, sobre os jovens das camadas populares que enfrentam sua condigao
da juventude em contextos permeados pela situagado de pobreza, criando uma
dupla condi¢ao. Para Dayrell (2007), isso interfere diretamente na trajetéria de
vida e de possibilidades desses jovens. “Um grande desafio cotidiano é a
garantia da propria sobrevivéncia, numa tensdo constante entre a busca de
gratificagdo imediata e um possivel projeto de futuro” (DAYRELL, 2007, p.1109).

Segundo Dayrell e Jesus (2016, p. 409) idade, género, raga, o fato de os
jovens serem, em grande maioria, filhos de trabalhadores, entre outros aspectos,
sdo dimensodes que interferem na trajetéria escolar de cada um deles. Os autores
também trazem a reflexdo sobre o senso comum, que atribui as condigdes de
fracasso ou sucesso escolar diretamente ao aluno, resultado do ideal da justica
meritocratica. Mais claramente falando, quando um jovem, em condi¢des
desprivilegiadas, constréi uma trajetéria escolar atipica, com interrupgdes,
atribui-se ao fato dele ser pobre. Muitas vezes, o estudante acaba sendo
responsabilizado individualmente pelas experiéncias de fracasso escolar, como
se as condi¢cdes de oferta escolar e as barreiras para o acesso, permanéncia,
aprendizagem e conclusdo da escolaridade ndo exercessem influéncia sobre a
reprovacao, abandono, evasao. Esse discurso acaba por transferir o fracasso da

politica educacional e da forma de organizacdo dos sistemas de ensino
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exclusivamente para o aluno, minimizando as responsabilidades do Estado e das
politicas educacionais com a promog¢ao de condi¢cbes de qualidade para todos
os alunos.?

E necessario reconhecer a importancia da ampliacdo do direito a
educacdo, da expansdao da oferta, da inclusdo de parcelas da populacéo
historicamente excluidas, que abriu as portas da escola para uma diversidade
de jovens em diferentes contextos sociais e econdbmicos. Ao mesmo tempo,
verifica-se a diversificacdo da oferta, com condicbes de qualidade muito
desiguais entre as escolas, financiamento insuficiente para garantir um padrao
de qualidade adequado as necessidades do investimento que permita garantir
um Custo-Aluno-Qualidade®, produgdo de desigualdades internas ao sistema de
ensino com barreiras para 0 acesso aos niveis mais elevados do ensino, para a
permanéncia e a conclusdo com niveis adequados de aprendizado e
desempenho. Nesse contexto de multiplas contradicdes, de avancos e limites,
considera-se relevante analisar as condigdes de produgcdo das trajetérias
escolares dos jovens que estdo construindo suas juventudes e percursos
escolares a partir das condigbes sociais e escolares desiguais. Segundo Santos
(2015, p. 9),

Mesmo com a efetivagdo de direitos igualitarios estabelecidos
legalmente, ainda que o esperado seja uma ampliagdo de direitos com
vistas a uma sociedade menos desigual ou, mais igualitaria, diferentes
trajetorias sé&o realizadas. Dentre os jovens ha suportes publicos ou
privados que ou facilitam ou dificultam o acesso as garantias legais.

Segundo Castro e Tavares Junior (2016, p. 239), embora nas ultimas
décadas o pais tenha experimentado um avango nos indicadores de acesso e
permanéncia na Educacao Basica, muitos jovens comidades entre 15e 17 anos,
que deveriam estar cursando o Ensino Médio, quando nao estao fora da escola,
estdo em situacado de defasagem escolar. Esse fato se agrava entre os jovens

em condigdes sociais desfavoraveis; isto €, entre os mais pobres, negros,

8 A reflexdo sobre fracasso ou sucesso escolar e sua relagdo com as condigbes sociais dos
alunos cria um debate mais complexo e exige maior aprofundamento para seu entendimento.
Assim, a préxima subsecdo deste capitulo se dedica a analisar essa relagao.

9 O CAQ é um mecanismo pelo direito a educagdo que considera o carater dinAmico do conceito
de custo por aluno, também a capacidade econémica do Brasil. Assim, o CAQ ¢é o padrdao de
qualidade que se aproxima dos custos dos paises mais desenwlvidos em termos
educacionais.
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moradores das periferias, cujos pais tém pouca escolarizagdo ou sequer tiveram
oportunidades educacionais.

E evidente que o que se espera da escola publica é que ela seja para
todos e de qualidade, buscando cumprir 0os objetivos postos na legislagao que
defende a educagao publica como um direito de todos. Segundo Dubet (2004, p.
540), “a priori, 0 desejo de justica escolar é indiscutivel, mas a definicdo do que
seria uma escola justa é das mais complexas, ou mesmo das mais ambiguas,
pois podemos definir justica de diferentes maneiras”. Por exemplo, o autor
apresenta alguns questionamentos sobre principios enunciados por uma escola
que se pretende afirmar como justa:

» Ser puramente meritocratica, com uma competigdo escolar justa entre
alunos social e individualmente desiguais?

« Compensar as desigualdades sociais, dando mais aos que tém
menos, rompendo assim com o que seria uma rigida igualdade?

* Garantir a todos os alunos um minimo de conhecimentos e
competéncias?

* Preocupar-se principalmente com a integracéo de todos os alunos na
sociedade e com a utilidade de sua formagao?

« Tentar fazer com que as desigualdades escolares ndo tenham
demasiadas consequéncias sobre as desigualdades sociais?

+ Permitir que cada um desenwlva seus talentos especificos,

independentemente de seu desempenho escolar? (DUBET, 2004, p.
540).

Para Dubet (2004), o debate sobre a escola justa € complexo porque se
acredita que a escola deve ter tudo isso ao mesmo tempo, respondendo a todas
as concepcoes de justica. “O problema surge do fato de esta afirmagao ser uma
pura peticao de principios, pois cada uma das concepgdes de justica evocadas
entra imediatamente em contradigdo com as outras” (DUBET, 2004, p. 540).
Portanto, ndo existe solucdo perfeita, mas uma combinagdo de escolhas e
respostas necessariamente limitadas.

Eis a necessidade de compreender as diferentes concepgdes de justica e
analisar criticamente seus principios e as consequéncias de sua adoc¢ao. Para o
autor, é fundamental empreender uma critica séria a légica meritocratica,
garantindo o acesso aos bens escolares fundamentais para todos, sobretudo
para os estudantes que sdo considerados fracassados pelo sistema de ensino.
Dubet (2004) desenvolve suas reflexdes considerando que os estudantes tém
direito a um minimo escolar, a politicas de discriminagdo positiva, a uma

escolaridade que nado engendre ampliacdo de desigualdades sociais, e a
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trajetérias que ndo produzam barreiras intransponiveis para a continuidade dos
estudos.

As juventudes sao construidas nos contextos em que os jovens estido
inseridos, com suas condi¢cdes sociais, culturais, escolares, familiares, etc. As
construgdes das trajetérias escolares sofrem grandes influéncias das condi¢gbes
de juventudes dos alunos, assimcomo das condi¢des de oferta escolar, e muitas
vezes as escolas ndo estao preparadas para receber os jovens que existem atras
dos alunos, anulando suas origens sociais e culturais, sexualidade, género, entre
outros fatores. Esse cenario acaba levando muitos jovens a reprovagao, evasao
e/ou abandono escolar, causando o fendbmeno do fracasso do sistema escolar,

observado com mais profundidade na proxima subsecao.

3.1 O FRACASSO ESCOLAR DAS POLITICAS EDUCACIONAIS PENSADAS
PARA A JUVENTUDE BRASILEIRA

O fracasso escolar € um fendbmeno recorrente na educacao brasileira, o
que leva muitos educadores e pesquisadores ao questionamento sobre as
possiveis causas de sua origem. Portanto, estudar as trajetérias escolares dos
alunos brasileiros implica levar em consideragao fatores externos e internos que
possam influenciar os percursos desses estudantes, levando-os ao fracasso ou
ao sucesso escolar. Exemplos desses fatores podem ser a desigualdade social,
a imagem do jovem e seus estereotipos sociais, a organizagdo escolar, a
infraestrutura das escolas, os conceitos de justica presentes nas politicas
educacionais, etc.

Segundo Ferreira (1998), a expressao fracasso pode ser entendida como
perda, mau éxito e malogro. Nesse sentido, o fracasso escolar seria 0 mau éxito
na escola, caracterizado, na compreensdao de muitos, como reprovagao,
abandono e evasdo escolar. Podem-se incluir, também, as condi¢des de nao
aprendizagem. Paulilo (2017) apresenta o fenbmeno do fracasso escolar
relacionado com as condi¢des histéricas de reprodugao das desigualdades nas
escolas, posto em questdo por estudiosos interessados em analisar os efeitos
das desigualdades sociais no ensino. Tais analises vém rompendo com
explicagdes fundamentadas nas aptiddes naturais dos alunos e mostrando os

mecanismos a partir dos quais “o sistema de ensino transforma as diferencas
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resultantes da transmissédo familiar da heranga cultural em desigualdades de
destino escolar’ (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 9).

Os autores compreendem que os fatores relacionados a origem dos
estudantes, de certa forma, condicionam seus percursos escolares,
estabelecendo destinos previamente definidos e precocemente marcados.
Contudo, as condi¢gbes de origem nao sao os unicos aspectos relacionados as
trajetorias. Um conjunto de fatores internos as escolas e relacionados as formas
de organizagdo dos sistemas de ensino, as barreiras e desvantagens
vivenciadas pelos estudantes participam de maneira direta ou indireta na
definicao das trajetérias.

Segundo Jomar, Garcia e Silva (2014), o fracasso escolar € um problema
frequente nas escolas e tem gerado inumeros debates sobre sua origem no
contexto educacional. Para os autores,

as causas do fracasso escolar nem sempre estdo ligadas somente a
fatores pertencentes ao aluno, mas também a escola, que assume sua
parcela de responsabilidade, pois tem o papel de transmitir o

conhecimento e de ser a facilitadora daquilo que o aluno tende a
absorver (JOMAR; GARCIA; SILVA, 2014, p. 346).

As raizes do fracasso escolar nem sempre estédo ligadas ao aluno, mas
com as relagdes entre o cotidiano do individuo, sua condicdo social e seu
convivio familiar.

Sobre essas questdes, Patto (1999) formulou importantes contribuigdes
na busca por romper o estigma de que o fracasso escolar é culpa exclusivamente
do aluno, alertando para a presencga de determinantes institucionais e sociais na
producdo e manutencdo do fracasso, que decorrem de questbes politicas,
sociais, econdémicas, historicas, e das concepgdes de ensino-aprendizagem que
fundamentam as praticas escolares. “O fracasso que chamamos de escolar € um
fracasso que esta além da correspondéncia aos ideais da escola expresso em
notas, o que significa falar de um fracasso permeado de muitos outros fracassos
e vivenciado pelo aluno no interior da escola” (PALMA, 2007, p. 12).

Nesse contexto, Forgiarini e Silva (2008) afirmam que o fenbmeno do
fracasso escolar € permeado por mitos, na tentativa de firmar uma explicacao
para o assunto. Um dos mitos é de que a crianga carente nao aprende. Segundo
os autores, esse mito serve para minimizar as responsabilidades do Estado, da

escola e de seus profissionais na producido do fracasso escolar. Para superar e
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enfrentar esses desafios, € necessario o conhecimento sobre os determinantes
do fracasso escolar.
[...] podemos afirmar que o fracasso escolar deve ser visto sob a
perspectiva de totalidade, considerando os seus multiplos
determinantes, ou seja, ele é produzido pelas relagbes sociais, nas
relagdes que se estabelecem entre sociedade, escola, aluno, familia,

pratica pedagoégica e politicas educacionais (FORGIARINI; SILVA,
2008, p. 23).

Os autores refletem, ainda, sobre a importancia de considerar a
diversidade cultural dos alunos como o ponto de partida para pensarmos o
trabalho escolar, valorizando o conhecimento e a capacidade de aprendizagem
de cada um. Isso porque ainda prevalece, em grande medida, a perspectiva
liberal da existéncia do aluno ideal nas escolas, carregando a ideia de que o
sucesso ou o fracasso escolar é exclusivamente responsabilidade do individuo.
Segundo Collares (1982), a escola possui mecanismos poderosos de
seletividade. Um exemplo sdo as avaliagdes, que sao feitas para medir o
desempenho dos alunos, contribuindo para o fracasso escolar daqueles de
origem social e econdmica desfavorecida. Nesse sentido, a autora defende que,
nessas condi¢des, as escolas contribuem para a reprodugcdo da desigualdade
educacional e social por meio de mecanismos, como “a exclusdo dos mais
pobres da escola, o segundo, a legitimagao dessa exclusdo na medida em que
0 aparecer apenas técnico do modo de operar da escola dissimula seu sentido
politico” (COLLARES, 1982, p. 25).

O fracasso escolar, uma das marcas mais evidentes da cultura escolar,
explicitado pela combinagcao da reprovacdo, da distorgdo idade-série e
do abandono, foi naturalizado ao longo da histéria da educacao
brasileira com argumentos como a defesa de que aptiddes e méritos

devem ser identificados e valorizados. Essa combinagcdo de
indicadores se retroalimenta no ciclo que define o fracasso escolar

(UNICEF, 2021, p. 3).

Segundo Pozzobon, Mahendra e Marin (2017), o uso do termo fracasso
escolar tem sido questionado, uma vez que pode trazer conotagdes pejorativas
aos alunos, prejudicando seus desempenhos escolares e sociais ao longo de
suas vidas. Além disso, serve para culpabilizar os estudantes e/ou suas familias
pelo baixo desempenho académico ou reprovacao escolar.

Nesse sentido, Marchesi e Pérez (2004) mostram que o termo fracasso

escolar pode induzir a trés ideias equivocadas. Primeiro, fazendo referéncia a
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ideia que o aluno ndo teria progredido no ambito do conhecimento e do seu
desenvolvimento pessoal e social durante a sua escolarizagdo, o que nao é
necessariamente verdade, mesmo que o aluno nao tenha concluido a Educacao
Basica. Segundo, remetendo o fracasso escolar a limitagado da escola como uma
instituicdo que ndo consegue atingir o seu objetivo educacional, o que pode
contribuir para o afastamento dos alunos e das familias e acentuar a dificuldade
de aprendizagem, por levar a sociedade a desacreditar da instituicdo escolar.
Por fim, a ideia de fracasso concentrada no aluno, eximindo a responsabilidade
de outros agentes responsaveis, como a desigualdade social, familia, escola,
sistema educacional, o Estado e as politicas vigentes.

Para Arroyo (2000), é necessario desescolarizar o fracasso, defendendo
que fracasso escolar € uma expressao do fracasso social, dos complexos
processos presentes na sociedade de reprodugdo da logica e da politica de
exclusdao que perpassa por todas as instituicdbes sociais e politicas. Contudo,
Arroyo (2000) ressalta que desescolarizarnao significa inocentar a escola e seus
profissionais, mas coloca-los como materializacado de um sistema que trabalha a
partir de uma légica seletiva e excludente; ou seja, a escola reproduz os
problemas estruturais legitimados por determinada ideologia de justica.
Entretanto, a escola ndo so reproduz, ela também produz novos significados e
procedimentos que levam ao fracasso e podem produzir efeitos sobre as
estruturas das desigualdades sociais.

O autor defende que é necessario mudar o foco do olhar para a estrutura
do sistema escolar e a légica que o inspira. “Quando aproximamos os olhares
para as estruturas percebemos que o carater excludente se mantém inalterado
por ser legitimado pelas politicas pedagdgicas de seletividade, como a
reprovacao e exclusao de alunos” (ARROYO, 2000, p. 35).

Isso porque, segundo Crahay (2000), a educagao é regida pela justica
meritocratica, que legitima uma relacdo entre os talentos individuais e os
resultados nas ag¢des pedagodgicas, ignorando as origens sociais dos alunos e
suas diferentes posi¢cdes de ingresso na vida escolar. Segundo a UNICEF
(2021), tais praticas sustentam a cultura do fracasso escolar, confrontando
diretamente o direito a educagao. Ela “[...] se objetiva no direito a conhecer e a
aprender, a trajetorias escolares bem-sucedidas que construam desejos e

aspiragdes para meninas e meninos” (UNICEF, 2021 p. 4).
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A partir dessa contextualizacdo, a pesquisa trabalha o fracasso escolar
como a interrupgdo dos percursos de escolarizacdo por meio de reprovagao,
abandono, evasao, entrada atrasada no sistema de ensino e outras experiéncias
que também produzem situagdes de distorgao idade-série durante as trajetorias
escolares dos alunos. Outra forma de fracasso escolar esta associada as
situagbes de ndao aprendizagem, mesmo quando 0s percursos regulares sao
mantidos, sem interrupgcdes. Ainda, o conceito de sucesso escolar é
compreendido como a conclusédo da Educacédo Basica sem experiéncias de
interrupcdo que impegam essa conclusao. Por vezes, os estudantes passam por
experiéncias que geram alguma forma de interrup¢gdo, mas 0s percursos sao
retomados e conseguem dar continuidade as suas trajetdrias, sem que essa
experiéncia impossibilite a permanéncia e a conclusdo da escolaridade
obrigatoria.

Ainda que seja necessario definir os conceitos de sucesso e fracasso
escolar de maneira inequivoca, cabe ressaltar que a observagao sobre os
percursos escolares indica que ha mudltiplas trajetérias que conciliam
experiéncias de sucesso e de fracasso escolar dos mesmos estudantes. Em
outras palavras, a analise sobre os percursos escolares demonstra que nao é
possivel construir uma reflexdo sobre sucesso ou fracasso a partir de uma
perspectiva dicotdmica, e exige uma compreensdo mais alargada sobre a
coexisténcia de experiéncias de fracasso e de sucesso ao longo da vida escolar.

Contudo, a busca pela qualidade na educacgao so6 sera possivel quando
as politicas educacionais aproximarem seu ponto de partida da realidade social
e educacional do Brasil. Essa aproximacdo permite o conhecimento das
demandas sociais, dando base para formas mais justas, ou menos injustas de
supri-las.

Nesse contexto, Walzer (2003) afirma que nado se trata mais de pensar a
partir do individuo, mas do individuo inserido na comunidade que &, por natureza,
politica. Atribui ao Estado o dever de velar para que ndo se violem os limites de
cada esfera, defendendo que caracteristicas pertencentes a esfera social, como
dinheiro, cor/raga, sexo, etc., ndo devem interferir na distribuicdo dos bens da
esfera educacional. Explicando de outro modo, Walzer (2003) busca estabelecer
principios para que nenhum individuo venha a ser tirano, usando de um bem

predominante para dominar o outro; melhor dizendo, que o capital, cor de pele,
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género, por exemplo, ndo sejam instrumentos de dominagdo, nem mesmo sejam
condicionantes para acesso a bens de outras esferas, tal como saude, educacéo,
lazer, etc. Isso porque todos tém direito a possuir as mesmas condigdes de
acesso aos bens sociais, independentemente da condigdo econdmica, social e
cultural de origem.

Para Walzer (2003), a distribuigdo dos bens sociais, tal como a educagao,
dentro de sua perspectiva de justica distributiva, ndo pode ser feita a partir de
um principio universal de distribuigao e igualdade. Nesse contexto, o autor traz
o0 que ele chama de igualdade complexa, defendendo que a forma mais justa
para a distribuicdo de um bem requer uma diversidade de critérios que expresse
a diversidade de bens sociais e os valores que eles tém para aquela determinada
sociedade. Tais critérios devem ter como objetivo evitar o monopdlio de bens
entre as esferas, como acima referenciado. Walzer (2003) defende que, quando
um individuo usa de um bem de uma esfera para ter predominio em outra,
acontece a tirania. Em outras palavras, na perspectiva do autor, quando um
individuo usa de seu poder econdmico, politico, social, etc., para ter acesso
diferenciado aos bens como educacao, saude, seguranga, entre outros, esta
sendo tirano. Nesse cenario, acontecem as injusticas sociais que Walzer (2003)
busca evitar com sua teoria. Porém, faz-se necessario ressaltar que

O enfrentamento do fracasso escolar e dos problemas educacionais,
nao se dara como num “passe de magica” ou por Decreto. E preciso
que os enwlvidos no processo pedagogico reflitam sobre os elementos
historicos que ajudam a compreender esse fenébmeno e as relagdes

existentes com os condicionantes socioecondmico-politicos e culturais
(FORGIARINI; SILVA, 2008, p. 5, grifo dos autores).

Nao é possivel, entdo, compreender o fracasso escolar sem olhar para os
contextos educacionais. A escola esta presente e é frequentada pelos individuos
que compdem a sociedade. Sendo assim, ndo esta deslocada da realidade, da
organizagao social, das classes sociais e das contradicbes nela existentes.
Como observado anteriormente, as desigualdades sociais dificultam o processo
de aprendizagem dos estudantes: nem todos conseguem explorar e desenvolver
seus talentos individuais. Cada individuo percorre sua trajetoria a partir das
condi¢cdes que tém acesso.

A partir desse contexto, observa-se que individuos em situagdes

desfavoraveis tém seu direito a educacgao prejudicado duas vezes. Primeiro, que
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por uma auséncia de politicas que conversem com a realidade do pais para
promover a educag¢ao, muitos dos alunos ndo conseguem usufruir desse direito
em condigbes de igualdade e qualidade. Segundo, por serem 0s proprios
estudantes os punidos pela auséncia do Estado, enfrentando dificuldades que
os levam a reprovar e/ou abandonar a escola.

Qual o resultado, olhando para suas trajetérias, quando as politicas
educacionais ndo s&o formuladas a partir de um olhar voltado para a realidade?
O trabalho escolar a partir da légica meritocratica ndo promove a justica, ao
contrario: aprofunda a desigualdade educacional. Isso porque os alunos nao tém
as mesmas condi¢gdes sociais € os mesmos pontos de partida ao chegarem a
escola, nem sempre conseguem usufruir das oportunidades oferecidas por falta
de conhecimento de base e de uma caréncia social anterior a vida escolar. Essa
caréncia leva o aluno a construir sua trajetoria escolar com um acesso limitado
a livros, internet, teatro, espaco adequado para os estudos, e até mesmo falta
de pertencimento a cidade, ja que muitos ndo ocupam os espacgos da sociedade
em que vivem por falta de condi¢des financeiras, e até mesmo porfalta de tempo.
Muitos jovens pobres dedicam-se a vida profissional precoce, um dos fatores
gue os levam a abandonar a escola. Isso remete novamente ao conceito de
incluséo excludente de Cury (2008), em que alunos sao incluidos na escola em
condi¢des precarias, 0 que acaba ocasionando uma privatizacdo do acesso a
alguns bens sociais.

E possivel compreender melhor esse contexto a partir dos dados da
Sintese de Indicadores Sociais, divulgada pelo BGE (2019), que mostra que a
renda € um dos fatores que determinam os percentuais de reprovagao e
abandono escolar dos jovens entre 15 e 17 anos. Em 2019, 11,8% dos jovens
pertencentes ao grupo dos 20% da populagdo com menores rendimentos
financeiros abandonaram a escola sem concluir o Ensino Médio. Esse percentual
€ oito vezes menor entre o0s jovens pertencentes as classes mais privilegiadas,
grupo dos 20% com maiores rendimentos financeiros, computando apenas 1,4%
de taxa de abandono escolar.

Ainda segundo o IBGE (2019), a média de evasao escolar no Norte e
Nordeste é de 9,2 %, enquanto no Sul € de 6%. “O fenbmeno era maior na zona
rural (11,5%) do que na urbana (6,8%), entre homens (8,1%) do que mulheres

(7%) e era maior entre pretos ou pardos (8,4%) do que brancos (6,1%). (BGE,
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2019). Quanto ao atraso escolar, observa-se que 33,6% dos jovens pertencentes
aos 20% com menores rendimentos estavam em situagéo de distor¢cao idade-
série quatro vezes mais que 0s jovens pertencentes ao grupo dos 20% da
populagédo com maiores rendimentos, com 8,6% dessa distorgao.

Nesse sentido, Santos (2019, p. 4) afirma que “é necessario investir
desigualmente entre desiguais, ampliando as possibilidades dos mais
vulneraveis superarem os condicionantes historicos que os fizeram vulneraveis”.
Oferecer o0 acesso a escola a um grupo diverso de alunos, com diferentes
oportunidades e avalia-los como iguais € aprofundar as desigualdades entre
eles, compreendendo que cada trajetoria possui mais ou menos privilégios.

Observa-se que o Brasil tem um cenario de grandes desigualdades
sociais, e que jovens pobres tém mais tendéncia a reprovar ou abandonar a
escola durante o Ensino Médio. Isso reafirma a hipotese que o fendmeno
fracasso escolar ndo ser uma questdo de escolha do aluno, mas de uma
resposta social as oportunidades, ou falta delas, que ele vivencia. Segundo
Arauvjo e Santos (2012), existem muitas causas para um aluno abandonar a

escola. Sao

[...] Causas que podem contribuir para a evasao escolar: [...] estrutural
(localizagao da residéncia, transporte, estagio); econémica (horario de
trabalho, desemprego, problemas financeiros); cultural (influéncia de
crengas e habitos); social (problemas de relacionamento); conjuntural
(saude, nao gostar do curso, ndo adaptagao); educacional (despreparo
dos alunos) (ARAUJO; SANTOS, 2012, p. 7).

Destaca-se, assim, que o fracasso escolar € um problema multifacetario,
exigindo uma analise cautelosa sobre os fatores que o envolvem, para que suas
causas nao caiam somente sobre os estudantes, retirando a responsabilidade
do Estado. Para além, percebe-se que, apesar da expansao da Educagao Basica
ter sido um marco importante para os cidadaos brasileiros e uma conquista
valiosa de direitos sociais, principalmente apds a Constituicdo Federal de 1988
e a Emenda 59/2009, a redemocratizacdo da educacido e sua expansao se
fizeram, além de um baixo financiamento como meio, também com base em uma
justica meritocratica, com politicas preocupadas apenas com O acesso a
educacgao, em que cada individuo deve vencer a partir de seu esforgo pessoal.
Essa logica anula a diversidade das juventudes e a realidade do Brasil, um pais
com uma enorme desigualdade social. Sendo assim, a escola e as trajetérias

escolares ndo sao justas para a maioria dos alunos, criando um ambiente que
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inclui para depois excluir, o que contribui para a manutencéo das desigualdades
e para a segregacao social.

Observa-se ainda, a partir dessa discussao, que a ideologia meritocratica
naturaliza o fracasso escolar e o torna responsabilidade exclusiva do aluno,
diminuindo a responsabilidade da politica e do sistema na hora de proteger os
direitos dos cidadaos. Essa perspectiva é elucidada em uma pesquisa feita por
Pozzobon, Mahendra e Marin (2017), que ao entrevistarem alunos sobre suas
vidas educacionais, em uma escola publica no municipio de Sao Leopoldo,
perceberam, em suas falas, a internalizacdo do fracasso escolar associado
exclusivamente a eles mesmos. Os entrevistados alegaram que a falta do
sucesso escolar é devida as suas dificuldades de entender as aulas, a baixa
autoestima, ao desinteresse, a falta de tempo para estudar, por reprovar mesmo
estudando e pela desmotivagao para ir a escola. Segundo os autores, quanto
maior a aderéncia que o aluno tem ao termo fracasso escolar, menor tende a ser
0 seu comprometimento com os estudos e maiores suas chances de abandonar
a escola.

Segundo a UNICEF (2021), o abandono escolar resulta de fatores
internos e externos a escola, e para a elaboracao e execucido de acdes voltadas
para o enfrentamento desse problema educacional, € necessario conhecer as
caracteristicas desse fendbmeno e sua incidéncia sobre determinados territorios
e grupos. Como afirma Nagel (1989, p. 10), “repensar a sociedade exige que, no
minimo, se tenha conhecimento sobre ela”. O mesmo caso se aplica quando se
pretende enfrentar outras situacdes sociais, como o fracasso escolar:

Dentre os fatores externos as escolas, essa situacdo pode ser
entendida pela eventual necessidade de realizagcdo de atividades
incompativeis com os tempos escolares, como o trabalho remunerado
ou os afazeres domésticos e a gravidez na adolescéncia, por exemplo.
No entanto, o abandono também pode ser compreendido como
associado as praticas de reprovagdo e ao desenwolvimento de
propostas curriculares desvinculadas dos interesses das criangas e

dos adolescentes ou incapazes de proporcionar a atribuicdo de
sentidos por parte de docentes e estudantes. (UNICEF 2021, p. 21).

Em 2019, segundo a propria UNICEF (2021), 2,1 milhdes de estudantes
foram reprovados no pais; mais de 620 mil abandonaram a escola, a maioria
durante o Ensino Médio e os anos finais do Ensino Fundamental; e mais de 6
milhdes estavam em distorcdo idade-série. Afirma, ainda, existir uma

naturalizacao, nessas taxas, de um perfil especifico de estudante que passa pela
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escola sem aprender, sendo reprovado e/ou abandonando os bancos escolares.
Exclui, em sua maioria, os estudantes em situacdo de maior vulnerabilidade, que
ja sofrem outras violagdes de direitos dentro e fora da escola. Segundo Pezzi e
Marin (2017), esse cenario de permanéncia da alta incidéncia do fracasso
escolar na atualidade é um desafio para a qualidade da educagao, e impode
dificuldades individuais, familiares e sociais.

Percebe-se, a partir da discussdo apresentada, que muitos alunos
acabam incluidos no sistema educacional de forma precaria, causando o que
Cury (2008) chama de inclusao excludente, principalmente quando pensamos
nos jovens fora dos esteredtipos sociais pensados como 0s mais propensos ao
sucesso escolar presente na ideologia meritocratica, um esteredétipo elitizado

que exclui parte da sociedade.

3.2 A SEGREGAGAO DO ENSINO PUBLICO DENTRO DO SISTEMA
EDUCACIONAL

Refletir sobre as desigualdades educacionais e sobre o texto do direito a
educagao no Brasil traz um conjunto de questbes que permeiam a Educacgéo
Basica obrigatéria e interfferem na condigdo de construcdo de trajetdrias
escolares dos jovens estudantes. Isso leva a pesquisa a uma analise mais
profunda sobre a segregagao dos alunos dentro do sistema publico de ensino,
entendendo, a partir de Costa e Bertholo (2014), o debate sobre segregacgao
diretamente ligado a qualidade e equidade na educacgao, e de forma mais ampla,
a justica social. Utilizam-se os termos inclusao, progressividade e segmentacgao,
de Vifao (2002), para a abordagem desse tema.

A inclusdo diz respeito “ao indice de acesso e uso global por uma
determinada populacdo de um nivel, ciclo, etapa, curso ou tipo de ensino”
(VINAO, 2002, p. 37). A inclusdo faz referéncia a capacidade do Estado de
realizar o atendimento educacional as demandas sociais. “O contrario seria a
exclusdo, isto €, a auséncia de acesso, segundo a faixa etaria” (SILVA, 2020, p.
277). Por progressividade, conforme Vifao (2002), também a afericdo do grau
em que alunos de determinado nivel, ciclo, estagio ou tipo de ensino pertencem
as classes meédia e baixa. “Trata-se, assim, do indice que representa a

distribuigao, pelo sistema escolar, de estratos, classes ou grupos sociais de uma
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populacao dada” (SILVA, 2020, p. 277). A progressividade envolve a capacidade
do Estado de incorporar, na inclusdo, todos os grupos sociais, especialmente os
mais pobres e em condi¢gdes socioecondémicas e culturais desprivilegiadas.
Além desses dois conceitos, Vinao (2002) atenta para a ocorréncia de
segmentacdo, que ocorre quando 0s processos de incluséo e
progressividade sao acompanhados da instalacédo de dois ou mais

ramos ou métodos de ensino diferenciados, conforme os grupos
sociais que acessam o sistema escolar’ (SILVA, p. 277, 2020).

O conceito de segmentagdo traduz a implementacdo das reformas
observadas na subsecao anterior, também a reforma do Ensino Médio, proposta
durante o governo Temer, com a dualidade entre formagao geral, propedéutica
e a formacéo técnica e profissional instituida no curriculo do Novo Ensino Médio.

Ja segregacdo, segundo o Dicionario Aurélio (2009, p. 1617), € o
“tratamento desigual ou injusto dado a uma pessoa ou grupo, com base em
preconceitos de alguma ordem, notadamente sexual, religiosa, étnico, etc.” Essa
ideia de segregacéo traz implicita a percepgao de injustica contra alguns grupos
sociais presentes na escola. Em outras palavras, trata-se da percepcgao da
distribuicdo desigual da educacéo de acordo com perfil do estudante, criando
agrupamentos dentro da instituicho escolar a partir de esteredtipos
preconceituosos.

Piovesan (2008) mostra que as injusticas causadas pela segregacao
escolar ttm uma relagdo grave com a violagdo dos direitos humanos, como
podemos perceber com a historia de nosso pais, que testemunha uma dicotomia

do eu versus o outro.

Vale dizer, a diferenga era visibilizada para conceber o ‘outro’ como um
ser menor em dignidade e direitos, ou, em situagdes limites, um ser
esvaziado mesmo de qualquer dignidade, um ser descartavel, objeto
de compra e venda (vide a escravidao) ou de campos de exterminio
(vide nazismo). Nesse sentido, merecem destaque as violagcbes da
escraviddo, do nazismo, do sexismo, do racismo, da homofobia, da
xenofobia e outras praticas de intolerancia (PIOVESAN, 2008, p. 888).

A autora mostra que, nesse contexto, se afirma a igualdade formal, que é
uma igualdade genérica e abstrata, “sob o lema de que todos sao iguais perante
a lei” (PIOVESAN, 2008, p. 888). Contudo, torna-se insuficiente tratar os
individuos de forma genérica: é necessario especificar o sujeito de direito para
que ele possa ser visto com suas particularidades. Por meio dessa perspectiva,

“[...] determinados sujeitos de direitos, ou determinadas violagdes de direitos,
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exigem uma resposta especifica e diferenciada” (PIOVESAN, 2008, p. 888). Isso
significa que a diferengca comecaria a ser utilizada para a promogao de direitos,
€ N0 mais para a sua aniquilagao.

Assim, a pesquisa buscou identificar os perfis dos estudantes que sofrem
com a segregacgao e/ou com a segmentagdo escolar e acabam por construir
diferentes padroes de trajetérias escolares em condi¢des desiguais.
Reconhecendo a importancia das politicas educacionais e da escola de estarem
em contato com as realidades dos estudantes na hora de fazer valer seus direitos
por meio de politicas e acgdes pedagodgicas, a falta desse dialogo causa um
distanciamento entre a agao politica e o sujeito que a ela tem direito, levando a
uma decepgdo com a escola. Segundo Carvalho (1998, p. 37), “Se os
mecanismos democraticos de governo nao representam os interesses da
populagao, gera-se o desencanto com as instituicdes”. Portanto, a escola precisa
incluir o aluno para que ele se sinta pertencente a ela e se reconhega como
sujeito de direitos, mas 0 que observamos, muitas vezes, € uma escola que inclui
para depois excluir.

Jovens que se encontram em grupos que sofrem as consequéncias da
segregacao social, como os mais pobres, negros, homossexuais, etc., muitas
vezes tém o0 acesso ao ingresso na escola, mas ndao tém condigbes de
permanecer nos bancos escolares e construir trajetorias com qualidade. Outra
realidade é construir suas trajetérias em condi¢cdes de desigualdade, devido a
segmentacdo do Ensino Médio. Essa etapa da escolaridade abrange grande
parte dos jovens observados aqui, que oferta ensinos desiguais a diferentes
alunos, caso do Ensino Médio brasileiro apés a reforma, com a Lei 13.415/17
(BRASIL, 2017). Revela-se, portanto, uma distédncia do atual modelo educacional
de um modelo de escola preparada para atender a diversidade, principalmente
quando falamos dos jovens periféricos, negros, homossexuais, entre outras
caracteristicas que os fazem sofrer preconceito e discriminagcao. Ora, apenas a
matricula do aluno na educacé&o obrigatéria ndo garante a efetividade do direito
a educacao, visto que ela ndo vem acompanhada de politicas pensando a
diversidade para a permanéncia com qualidade na Educagao Basica.

Segundo Cury (2017, p. 117), “[...] a escola é um lugar de convivio com o
outro: o negro, o pardo, o ndo crente, o pobre, o diferente, enfim. E um lugar

institucional para se respeitar o outro”. Assim, refletir sobre os diferentes atores
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sociais e sobre suas trajetérias escolares é buscar compreendé-los dentro do
texto dos direitos sociais para respeita-los no campo educacional. Quando
analisamos dentro desse contexto, o direito a igualdade presente na CF/88,
precisamos separa-lo do conceito de tratamento padronizado a todos os alunos
ou homogenia, ja que o direito aigualdade de condi¢des traz ao cidadao o direito
a diferenca.

Nesse sentido, se o objetivo da politica é proporcionar as mesmas
condi¢cdes de permanéncia na escola com o objetivo de que todos cheguem ao
final com a menor condi¢gado de desigualdade possivel, € necessario olhar para
esses estudantes e entender que as suas diferencas vao fazer com que cada
um possua realidades diferentes. Assim, ao observar todos os individuos
utilizando como base a justica meritocratica, os alunos que ja possuem
condi¢des privilegiadas fora da escola irdo continuar desenvolvendo suas
habilidades com uma maior facilidade, enquanto alunos em situacdes
desprivilegiadas terdo dificuldades em competir com o primeiro grupo, e terao
sua condigao desigual aprofundada.

Sendo assim, as diversas origens sociais, cor de pele, sexualidade e
outras caracteristicas ndo devem ser utilizadas para segregagao social, mas
para uma aproximacao da politica com as demandas sociais que ira atender.

[...] odireito a igualdade pressupbe, e ndo € uma contradigdo, o direito
a diferenga. Diferenga nao é sindbnimo de desigualdade, assim como
igualdade n&o é sinbnimo de homogeneidade e de uniformidade. A
desigualdade pressupde uma valoragdo de inferior e superior,
pressupbe uma valorizagdo positiva ou negativa, e, portanto,
estabelecemos quem nasceu para mandar e quem nasceu para
obedecer; quem nasceu para ser respeitado e quem nasceu so6 para

respeitar. Isso é desigualdade. A diferenca é uma relagdo horizontal,
ndés podemos ser muito diferentes (SOARES, 2012, p. 10-11).

Nesse sentido, Arroyo (2015) defende ser impossivel a luta pelo direito a
educacdo andar desvinculada da luta contra a criminalizagdo dos estudantes.
Afirmando que é necessario a educacdo reconhecer que as possibilidades e
limites da garantia do direito a educagao estiveram e estdo condicionados em
nossa historia, assim como determinados grupos sociais foram e sdo pensados
dentro do campo politico e alocados no padrao de poder-dominagao-
subalternizagdo. Logo, chega ao que o autor relata como as “tensas relagdes
entre elites e os grupos sociais étnicos raciais, subalternizados, oprimidos em
nossa historia” (ARROYO, 2015, p. 17). A reflexdo que o autor faz o leva a
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seguinte pergunta: Direito a educagdo de quem? Provocagdo que leva a
pesquisa a uma analise dos diferentes padroes de trajetérias escolares e da
segregacao educacional.

Em suma, percebemos que, ao falar da expansao do acesso a Educacgéao
Basica, uma multiplicidade de realidades passou a ocupar os bancos escolares.
Jovens pobres, negros, maes jovens, homossexuais, entre outros, inseriram nas
escolas questdes pertencentes a diversidades e tornaram evidentes questdes
referentes as desigualdades e dificuldades de parte da populagao brasileira para
permanecer na Escola Basica. Segundo Santos (2015, p. 54), nessa conjuntura,
a escola precisa aprender a dialogar com as “questdes de interesse” desse novo
publico a partir de politicas que estejam em contato com as novas demandas
sociais. Para tanto, torna-se necessario desconstruir modelos padrdes de jovem,
segregando-os dentro da escola. Para Santos (2015, p. 49, grifo do autor),

Expandir as matriculas € estar na linha ténue entre o processo de
democratizagdo do ensino, que enwlve um olhar cuidadoso sobre as
possibilidades de desigualdade regional, de sexo, de cor/raga, de
formacdo e remuneracdo de professores, de infraestrutura de
qualidade e a progressiva massificagdo do segmento. E um desafio
publico oferecer uma escola condizente a dindmica de aprendizagem
dos variados perfis sociais da populagdo, que avanga na trajetéria
escolar. Afinal, a declaragdo universal dos direitos humanos (1948) ja
anunciava que ‘todos os seres humanos nascem lives e iguais em
dignidade e direitos”, ou seja, a escolarizagdo, nas sociedades
modernas, deveria difundir as condigdes necessarias para o exercicio

dos direitos politicos e sociais, bem como possibilitar a participagdo na
vida produtiva do pais de todos, sem distingao.

Contudo, a Sintese de Indicadores Sociais do IBGE - SIS (2019) mostra
que o pais tem cerca de 10,9 milhdes de jovens (15 a 29 anos) que n&o
estudavam e ndo estavam ocupados em 2019, o equivalente a23% das pessoas
nesse grupo etario. Esse percentual coloca o Brasil na quinta pior colocacao
entre 41 paises analisados pelo relatério anual da Organizagdo de Cooperagao
e de Desenvolvimento Econémico (OCDE), cuja média, para esse indicador, &
13,2%. Desses jovens, 1,2 milhdes estdo entre 15 e 17 anos, faixa etaria
obrigatéria quando falamos em direito a educacéao.

Se observarmos as diferencas por raga, percebemos uma clara
segregacao no Brasil. Em 2019, a taxa de desocupacao da populagao negra era
de 14,1%, contra 9,5% para a populacdo branca. Entre a populacdo branca,

34,6% estavam em ocupacdes informais, enquanto 47,3% da populagdo negra
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se encontravam nessa situagdo. Considerando os indicadores do Banco
Mundial, no mesmo ano, 25,3% da populagdo brasileira tinha rendimentos
inferiores a R$ 420,00 mensais. Esse percentual equivale a cerca de 52,5
milhdes de pessoas permanecendo abaixo da linha de pobreza, das quais 72,7%
eram negras. Ja na linha da extrema pobreza, com ganho equivalente a R$ 145
reais mensais, a taxa em 2019 era de 6,5% da populagao brasileira, percentual
que corresponde a 13,5 milhdes de pessoas. Quanto ao rendimento médio
domiciliar per capita das pessoas negras (R$ 934,00), era quase metade do
rendimento das pessoas brancas (R$ 1.846,00).

Esse cenario retrata cerca de 66 milhdes de brasileiros, em 2019, que
viviam com uma renda de no maximo R$ 420,00 mensais, dentre os quais a
maioria das pessoas era negra. Esses dados permitem afirmar que o Brasil € um
pais com altas taxas de segregacao racial e social, levando a uma assustadora
desigualdade econémica. Tal realidade dificulta a vida de quem vive nessas
margens, em sua maioria, jovens pobres e negros. Nesse mesmo contexto,
segundo a PNAD continua do IBGE, 40,0% da populacéo brasileira com 25 anos
ou mais de idade ndo tinham instrugdo ou sequer concluiram o Ensino
Fundamental em 2019, enquanto 12,6% tinham o Ensino Médio incompleto e
16,5% possuiam Ensino superior completo.

A inteng&o, aqui, ndo é colocar a escola como unico instrumento politico
de transformacao da sociedade, nem criar uma imagem idealizada da instituicao
escolar, mas refletir sobre esse espago que nos proporciona discutir os
problemas contemporaneos da sociedade, entendendo que os alunos, em suas
diversidades, atravessam a escola levando com eles todos os desafios sociais
que os rodeiam. O mundo atravessa a escola. A desigualdade social, a crise, o
preconceito, o racismo, a homofobia, a vida profissional, a saude mental, tudo
perpassa a escola por meio dos individuos que a frequentam. A intensao, entao,
€ pensar como as politicas publicas que visam a consolidar o direito a educagao
estdo planejadas para atender esse contexto de um novo alunado, apds sua
expansao em um pais com altas taxas de desigualdade e segregacao social.
Para além, quais as condigcbes de qualidade das trajetorias dos jovens em
situagdes sociais diversas na atual conjuntura da educacéao ofertada?

A partir dessas consideragdes, a pesquisa observa, como um dos

primeiros desafios a ser enfrentado para combater a segregag¢ao escolar, a
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busca pelo enfrentamento da relagdo desigual, conforme apontado por Arroyo
(2015), entre grupos das elites e grupos subalternizados. Segundo o autor, a
politica nega a existéncia da persistente visdo que inferioriza e segrega
determinados grupos sociais. “Fica cada vez mais exposta na cultura social e
politica uma injustica que precisa ser denunciada” (ARROYO, 2015, p. 19).
Santos e Chaui (2013) apontam que é necessario reconhecer que o direito a
educacdo enfrenta desafios presentes na defesa do direito humano.
Encontramos, dentro das escolas brasileiras, alunos buscando vivenciar seu
direito a educagao, mas que enfrentam grandes dificuldades de uma realidade
perturbadora, que nao os reconhece como sujeitos de direitos humanos. Ficam,
entdo, cada vez mais expostos a injustica presente na cultura social, politica e
educacional.

Segundo Oliveira e Oliveira (2015, p. 199), “a educagao é um dos direitos
mais valiosos de uma sociedade democratica”, e é responsabilidade do Estado
a garantia da igualdade, também de intervir e combater as desigualdades
geradas por um sistema econémico que favorece a exclusdo. Na LDB Lei n°
9.394/1996, no artigo 4°, encontramos a educagao como obrigatéria dos 4 aos
17 anos. Contemplando os jovens que estejam cursando o Ensino Médio na
idade adequada, o mesmo artigo traz que é dever do Estado garantir essa etapa
da Educacdo Basica. Essa compreensdo de responsabilidade do Estado na
garantia de meios para que esse direito alcance todos é fundamental para sua
consolidagao, principalmente se considerarmos as profundas desigualdades e a
exclusao social em nosso pais. Por exemplo, ao colocar o Ensino Médio como
etapa final da Educacao Basica, a LDB 9394/96 (Art. 35) reconhece e assegura
a necessidade de uma formagao comum, fornecendo os meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (Art. 22). Em outras palavras, o processo de
escolarizagdo deve oferecer meios para a construcdo de uma ftrajetoria de
qualidade a todos.

Contudo, para Araujo e Cassini (2017, p. 569), o problema da educagéao
nao se limita a sua concepgao como direito, pois ele parece estar efetivamente
caracterizado na legislagdo, e ndo restrito exclusivamente a concepgéao prescrita
na Constituicao (direito social fundamental, publico e subjetivo). A razdo é que
ele é considerado, também, direito da personalidade; ou seja, inscrito na

categoria de direitos com caracteristicas “intransmissiveis e irrenunciaveis, nao
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podendo o seu exercicio sofrer limitagdo voluntaria” (BRASIL, 2002). Bobbio
(1992) aponta esse cenario como um dos problemas fundamentais quando
discutimos os direitos e os meios para garanti-los.
[...] o problema fundamental em relagcéo aos direitos do individuo, hoje,
nao é tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. [...] o problema que
temos diante de nos nao é filoséfico, mas juridico, € num sentido mais
amplo, politico. Nao se trata de saber quais e quantos sdo esses

direitos, qual a sua natureza [...], mas sim qual € o modo mais seguro
para garanti-los (BOBBIO, 1992, p. 24-25).

Uma das alternativas para a garantia destes direitos, segundo Dubet
(2004), ao refletir sobre a justica dentro da escola, seriam as politicas de
discriminagao positiva. Segundo o autor, “para obter mais justi¢ca, seria preciso,
portanto, que a escola levasse em conta as desigualdades reais e procurasse,
em certa medida, compensa-las. Esse € o principio da discriminagao positiva”
(DUBET, 2004, p. 545). Segundo Perrenoud (1995 apud CRAHAY, 2000, p. 80),
a discriminagao positiva trabalha no sentindo de a escola dar mais a quem tem
menos, uma tendéncia a reduzir as desigualdades, ja que favorece os
desfavorecidos. Essa perspectiva vai ao encontro da justica distributiva de
Crahay (2000).

Soares (2013), ao discutir a discriminagao positiva e defender politicas
afirmativas como uma condi¢cdo para enfrentar a desigualdade, mostra que a
educacdo acaba por ndo considerar o processo histérico pelo qual a
desigualdade social se assenta. Assim, faz com que exista, hoje, uma
“‘Manutencao de uma maioria quantitativa desprovida de bens sociais para sua
emancipacgao, sendo que esta € transformada em minoria” (SOARES, 2013, p.
322). Segundo Johnson (1997, p. 149),

Minoria € uma categoria de individuos considerados merecedores de
tratamento desigual e humilhante simplesmente porque sao
identificados como a ela pertencentes. Minorias sdo em geral definidas
em termos de caracteristicas atribuidas de status, tais como raga, sexo
e meios formativos étnicos ou religiosos, bem como de status
adquirido, como orientagcdo sexual. Ao contrario das minorias
numeéricas, as sociais podem constituir a maioria.

Observa-se, a partir de Johnson (1997), que quando pensamos em
grupos sociais, mesmo a maioria fazendo parte das classes sociais

desfavorecidas, eles ainda sao considerados grupos de minorias sociais.
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Reafirma-se, assim, o que Dubet (2004) e Arroyo (2015) pontuam sobre um
carater elitista presente nas estruturas organizacionais das escolas.

Em seu estudo O que é uma escola justa? Dubet (2004) faz uma reflexdo
sobre esse carater elitista presente na escola, representado pelo modelo
meritocratico, afirmando que, até mesmo dentro de seus proprios principios, se
contradiz. A razdo é que esse ideal presume que todos tém as mesmas
oportunidades dentro da escola, e assim poderiam competir com justica.
Todavia, o que o autor mostra é que alunos ja desfavorecidos possuem
condi¢des inferiores em suas trajetérias escolares, mesmo quando pensamos
somente nas desigualdades intraescolares.

As pesquisas mostram que a escola trata menos bem os alunos menos
favorecidos: os entraves sdo mais rigidos para os mais pobres, a
estabilidade das equipes docentes € menor nos bairros dificeis, a
expectativa dos professores € menos fawravel as familias
desfavorecidas, que se mostram mais ausentes e menos informada
nas reunides de orientagdo... O modelo meritocratico esta longe,

portanto, de sua realizagdo; a competicdo ndo é perfeitamente justa
(DUBET, 2004, p. 543).

Retomando a Art. 206 da CF88, sobre os principios do direito a educacgao:
a igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola e garantia de
padrao de qualidade, observa-se que, no texto, a lei trata sobre igualdade de
condi¢des, entendendo que, para promover as mesmas condi¢gdes, os alunos
precisam ter seu direito a diferenga respeitado. Logo, € legitimo que os alunos
gue necessitam de mais apoios pedagogicos durante suas trajetdérias tenham
acesso a eles. O objetivo € um final menos desigual, entendendo, a partir de
Crahay (2000) e Dubet (2004) que, ao tratar todos como iguais, a escola
aprofunda as desigualdades.

Ao debater sobre igualdade e desigualdade, Crahay (2000) traz o conceito
de trés tipos de igualdade: de oportunidades, de tratamento e de conhecimento.
Segundo o autor, a igualdade de oportunidades legitima dar mais aos melhores,
e nao acredita que a origem social, familia, renda e outras diferengas possam
criar obstaculos no caminho do individuo. Assim, oferece acesso a trajetdrias
iguais, independentemente de suas condi¢gdes iniciais. A igualdade de
tratamento pode se articular com aigualdade de oportunidades, ja que considera
todos os alunos como iguais, mostrando-se indiferente as origens sociais. Por

ultimo, a igualdade de conhecimento acredita que o ensino deve ser organizado
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com o objetivo de atingir a todos, incluindo ampliar os gastos com alunos mais
fracos para nivelar os resultados finais, articulando-se com o principio de justica
corretiva e o conceito de politicas de discriminacao positiva de Dubet.

Segundo Bourdieu (apud CRAHAY, 2000), as politicas inspiradas pelo
conceito de igualdade de tratamento s&o afetadas pela cegueira sobre as
desigualdades de sucesso. Isso porque 0s que acreditam na meritocracia
defendem que todos podem alcangar o sucesso com esforgo, ignorando as
condi¢cdes de origem do cidadao, que pode criar obstaculos na sua passagem
pela escola.

A escola ndo pode contentar-se em ser eficaz, ela deve ser justa. Se
atualmente, o grande publico se rewolta perante as taxas de insucesso
escolar ou as porcentagens de alunos que abandonaram o sistema
escolar sem um diploma, é —pensamos ndés- porque espera que a
escola garanta um certo éxito a todos os alunos. A investigagdo em
educagdo pode ajudar a desmascarar os mecanismos geradores de

desigualdade e contribuir para conceber dispositivos mais igualitarios
(CRAHAY, 2000, p. 32-33).

Para refletir sobre a relagdo entre educacgéo e justica social, busquemos
compreender melhor o cenario analisado. Segundo a Sinopse Estatistica da
Educacéo Basicade 2019, o numero de matriculas dejovens entre 15 e 17 anos
de idade, em toda Educacao Basica, contabilizava 8.096.598 alunos. Contudo,
as matriculas na etapa do Ensino Médio, no mesmo ano, eram de 7.465.891
milhdes, incluindo o Ensino Médio Integrado e individuos com mais de 17 anos.
Esses numeros indicam uma distorcdo idade-série dos alunos em idade
adequada de Ensino Médio. Assim, dos mais de 8 milhdes de jovens entre 15 e
17 anos matriculados na Educacgao Basica, 630.707 estao fora do Ensino Médio.
Esse numero pode ser maior, se pensarmos nos jovens dessa faixa etaria que
nao estao matriculados na rede de ensino, revelando um dos problemas que as
politicas educacionais enfrentam ha anos, quando o assunto € a concluséo da
Educacdo Basica: as altas taxas de reprovacdo, abandono e evasao escolar.

Analisando esses dados, observamos que, do total, 2.924.091 se
concentravam no 1° ano; 2.334.324 no 2° ano; e 2.117.266 no 3°ano. Percebe-
se que os numeros de matriculas entre o primeiro e o ultimo ano do Ensino Médio
tém uma queda significativa, proximo a 806.825 mil jovens. Segundo Silva
(2009), isso ocorre porque grande parte dos alunos desiste do Ensino Médio

entre o primeiro e segundo ano para ingressar no mercado de trabalho, devido
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as necessidades financeiras da familia. Enfatiza-se, portanto, o desafio das
politicas educacionais quando falamos sobre o fracasso escolar como
consequéncia da desigualdade social.

Quanto as taxas divididas por géneros sexuais, as diferencas nao se
mostram significativas, sendo 3.858.296 milhdes de matriculas do sexo feminino
e 3.607.595 milhdes do sexo masculino. Analisando as taxas por cor de pele,
42,7% dos brasileiros se declararam brancos; 46,8% pardos; 9,4% pretos e 1,1%
amarelos ou indigenas, de acordo com a PNAD (IBGE, 2019). Porém, essas
taxas representam apenas as matriculas no Ensino Médio, sendo necessaria,
aqui, uma analise mais profunda quanto a permanéncia e conclusdo da
Educacdo Basica desses jovens. A razdo é que, que mesmo a populacido
brasileira sendo formada em sua maioria por pessoas negras, esses cidadaos
ainda possuem menor acesso a educagao, e sd0 a maioria que preenche as
taxas de pobreza e extrema pobreza.

A partir do contexto elucidado, formado por desigualdade e segregacao
social e racial, levanta-se a hipotese que, para muitos jovens, a construcdo de
suas ftrajetorias escolares se torna mais penosa quando procede das
dificuldades de renda, locomocédo, tempo livre destinado aos estudos,
necessidades de ingresso no mercado de trabalho precocemente, etc. Sobre
esses desafios da escola, Bourdieu e Passeron (1970) questionam sobre a
possibilidade de sonhar com uma instituicido que concilie a luta contra as
desigualdades sociais e a realizagdo pessoal do individuo, favorecendo a
integragao social do sujeito na sua comunidade. Ainda completam, afirmando
gue a escola vem falhando em suas promessas:

Ora, ndo faz mais que reproduzir a estratificagdo social nao igualitaria
que pretende transformar. Ao considerar todos os alunos como iguais
em direito, mostra-se indiferente as desigualdades iniciais e apenas
consegue, em definitivo, legitimar as capacidades desiguais
construidas anteriormente no meio familiar. Em suma, a igualdade de
tratamento é uma mistificagdo.... Exerce uma violéncia simbdlica sobre

as criangas das classes operarias (BOURDIEU; PASSERON, 1970, p.
71).

Para Crahay (2000), quando a escola valoriza apenas a maneira de ser
das classes dominantes, ela esta cometendo violéncia simbdlica com os alunos,
favorecendo os ja favorecidos e desfavorecendo os desfavorecidos. Também

completa: “ao mostrar-se imparcial ou, melhor dito, ai aplicar a todos as normas
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das classes sociais dominantes, a escola gera a desigualdade e, de forma
complementar, contribui para a sua reprodugao” (CRAHAY, 2000, p. 72). O autor
lamenta, ainda, o carater elitista presente no modelo escolar, e afirma que
vivenciamos um modelo que trabalha com o conceito de justica meritocratica e
uma escola que atua a partir do conceito de igualdade de oportunidades,
contribuindo para a ampliacao das diferengas.

Isso porque, ao ignorar as origens sociais, dificuldades, diferengas, entre
outros aspectos que podem tornar a trajetdéria mais ou menos angustiante, o
sistema escolar esta aprofundando as relacbes de desigualdade. Tratar
diferentes de forma desigual, ou melhor dizendo, tratar diferentes pela mesma
perspectiva elitista € ampliar as dificuldades e desigualdades sociais e
educacionais entre os sujeitos.

E visivel, com base nos dados analisados até aqui, que os bancos
escolares sdo ocupados por diferentes sujeitos sociais que estado vivenciando
condicbes diversas de oportunidades. Esses individuos enfrentem inumeras
questdes para concluir a Educacdo Basica, e encontram-se dentro de uma
escola que os trata como iguais, seguindo o modelo meritocratico que os
recompensa usando o discurso de mérito por seus esforcos. Porém, um
estudante que trabalha o dia todo, possui uma renda familiar baixa, pouco
acesso a livros e tempo livre para estudos, e/ou se encontra em grupos
minoritarios, muitas vezes discriminados pela sociedade, obviamente nao tera
as mesmas condi¢cdes de usufruir das oportunidades, frequentemente limitadas
ao acesso escolar, oferecidas pelo sistema educacional.

A anulacao das condigdes dos estudantes dentro desse cenario faz com
que muitos individuos precisem enfrentar dificuldades, nesse percurso,
vivenciando um discurso que acaba culpabilizando-os como pouco esforgados.
Isso é resultado da ideologia da justica meritocratica, que coloca o fracasso
diretamente no aluno e ndo na politica vigente. Segundo Dubet (2004, p. 543,
grifo do autor),

E importante sublinhar certa crueldade do modelo meritocratico. Na
verdade, quando adotamos o ideal de competicéo justa e formalmente
pura, os ‘vencidos’, os alunos que fracassam, ndo sdo mais vistos
como vitimas de uma injustica social e sim como responsaveis por seu

fracasso, pois a escola lhe deu, a priori, todas as chances para ter
sucesso com 0s outros.
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Diante dessa discussao sobre o direito a educacéo e as concepcdes de
justica que permeiam os debates dentro das politicas educacionais e a
desigualdade social, compreende-se, a partir dos autores referenciados, que a
educacao brasileira ainda é predominantemente marcada pela meritocracia, com
tensdes entre elite e grupos subjugados como inferiores em um pais com altas
taxas de desigualdades. Essas desigualdades expandiram-se para as classes
populares, sem uma reformulagcdo de politicas adequada com o objetivo de
promover a justica, resultando em um cenario com altas taxas de reprovagao e
abandono de jovens que nao se identificam com a escola e necessitam ingressar
no mercado de trabalho precocemente. Observar essa realidade é perceber e
reconhecer que os alunos ndo tém as mesmas oportunidades sociais ao
construir suas trajetérias escolares. Isso confronta a Constituicdo Federal de
1988, em sua defesa da garantia de condigbes e qualidade a todos. Esse cenario
fragiliza o direito a educagdo, quando pensamos nos jovens em condigdes
desfavoraveis que estdo cursando a educacao obrigatéria.

Arroyo (2015), ao analisar o cenario de segregacéo escolar no Brasil
como resultado de um pais historicamente desigual, afirma a necessidade de
superar a visao dos direitos humanos e o direito a educagdo como direitos
individuais, e comecarmos a defender os direitos de coletivos sociais. Isso
porque

Essa énfase na educagdo como direito subjetivo de cada individuo tem
bloqueado avangar para um reconhecimento dos direitos coletivos e da
educagédo como direito coletivo. Tem bloqueado avangar no
reconhecimento dos processos de negagao-afirmagdo dos direitos

coletivos, de coletivos sociais, raciais, étnicos, sexuais e territoriais
(ARRQOYO, 2015, p.21).

Esses coletivos, perante a lei, os seus direitos, a justica e perante o
Estado, sabem que ndo sao iguais. Ainda segundo Arroyo (2015, p. 21), sabem-
se segregados como coletivos, consequentemente vao além da defesa de seus
direitos como um direito individual, mas se proclamam “sujeitos coletivos de
direitos coletivos”. Para o autor, essa € uma tarefa mais complexa no formular,
avaliar e analisar politicas e diretrizes sobre a garantia do direito a educacéo e
de direitos humanos de grupos sociais que nao sao reconhecidos iguais perante

o direito.
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Esta discusséao torna-se mais complexa quando pensamos que 0s jovens
aqui analisados, entre 15 e 17 anos, deveriam estar cursando o Ensino Médio.
Isso porque, apds analisar a Emenda Constitucional n° 14, aprovada em 1996,
que tem significativa relevancia na garantia versus ndao garantia do direito ao
Ensino Médio, observamos algumas mudangas que enfraquecem esse direito.
Tal Emenda muda o art. 208, inciso I, de “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade” para “progressiva universalizagdo do ensino medio
gratuito” (BRASIL, 1996). Mesmo garantindo o dever do Estado com a gratuidade
do ensino, a substituicdo da palavra obrigatoriedade para universalizagéo
fragiliza o direito ao Ensino Médio, ja que este termo nao leva necessariamente
a obrigatoriedade. Segundo Marchand (2007, p. 97, grifo do autor),

Muito se discute sobre a implicagdo dessa modificagdo na garantia do
direito ao ensino meédio. Acredito que a obrigatoriedade levaria
incondicionalmente a universalizagdo, porém, a universalizagdao nao
leva a obrigatoriedade. Ou seja, a progressiva extensdo da
obrigatoriedade, mesmo sendo um direito que orienta para o futuro,
como diz Bobbio (1992), afirma com mais veeméncia o direito ao
ensino médio, enquanto a universalizacdo da a possibilidade desse
direito ndo ser efetivado, por este ndo ser obrigatdrio e sim dependente

do interesse de cada um. Mais ainda: a universalizagao supde a oferta
para todos, mas todos os que “quiserem”, apenas.

De acordo com Marchand (2007), com essa mudanga na lei,
continuaremos tendo uma parcela da populagdo que permanecera enfrentando
dificuldades para concluir a Educacao Basica. O autor ainda afirma que, “se
instituida a obrigatoriedade, o Estado teria que dar mais condigdes financeiras,
fisicas, estruturais para que o acesso ao ensino médio fosse realmente
democratizado” (MARCHAND, 2007, p. 98). Isso parece tornar-se mais precario
com as mudangas de termos na lei, deixando um direito fragilizado.

Quando analisamos o direito a Educacao Basica, direito do cidadao e
dever do Estado dos 4 aos 17 anos, fica claro que houve um reconhecimento da
importdncia do Ensino Médio para a sociedade, principalmente a partir da
Emenda 59/2009, responsavel por ampliar a faixa etaria obrigatoria da Educagéao
Basica no Brasil até os 17 anos. No entanto, para Bruel (2014), se o sujeito
completar os 17 anos sem concluir a escolarizagdo, apesar de seu direito estar
assegurado pelo Estado, a ndo obrigatoriedade apds essa idade, na pratica,
pode restringir o direito, ja que a cultura escolar, muitas vezes, exclui os sujeitos

do sistema de ensino, culpando-os por seu fracasso escolar.
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A partir da analise da legislagao confrontada pelos dados atuais sobre a
educacao, observa-se que, em 2020, das 7.871.622 matriculas de jovens entre
15 e 17 anos, 48.011 estavam no Ensino Fundamental anos iniciais; 1.226.449
no Ensino Fundamental anos finais; 5.457.443 no Ensino Médio Regular; e
531.397 no Ensino Médio Integrado ou Normal — Técnico (OBSERVATORIO DO
ENSINO MEDIO - UFPR, 2020). Esse cenario mostra 1.274.460 de jovens entre
15 e 17 anos ainda no Ensino Fundamental. Junto a esse cenario, ndo
encontramos politicas que busquem promover a qualidade da conclusédo da
Educacdo Basica e a permanéncia de seus alunos nos bancos escolares,
principios expostos na Constituicao Federal de 1988, no capitulo da educacéo.

Segundo Bittar (2015), apds os anos 1980, quando a preocupagao maior
era a desigualdade do acesso a educagao e o objetivo das politicas educacionais
voltou-se para uma progressiva universalizagdo da educagédo, abrindo espacgo
para novos alunos, novas questdes educacionais comegaram a surgir. Logo, “a
gradativa universalizagdo do acesso foi acompanhada por fendmenos como a
evasdo e a repeténcia, a defasagem idade/série e a falta de dominio de
aprendizagens fundamentais” (BITTAR, 2015, p. 47). Assim, surgiu no campo
dos desafios das politicas educacionais um novo cenario, marcado por novas
dindmicas que afetam as trajetorias escolares.

As informacdes e dados apresentados até o momento praticamente falam
por si. As desigualdades sao graves, e ao afetarem a capacidade progressao e
conclusdo de alguns grupos sociais na educagédo brasileira, comprometem
diretamente a consolidacio do direito a educacao, também dos direitos humanos
de determinados sujeitos sociais. Esse cenario vai ao encontro com o que Arroyo
(2015) pontua sobre uma ideologia elitizada por tras das estruturas de politicas
educacionais, compreendendo que os limites e as possibilidades de diferentes
grupos sociais ocorrem a partir de como eles s&o pensados pelas politicas.

Confirma-se a hipétese de que o afastamento das politicas educacionais
da realidade dos estudantes e das demandas sociais resulta em um modelo
educacional nao democratico, pensado para um publico que representa apenas
parte da populagdo brasileira. Isso fere diretamente a constituicdo Federal de
1988, quando traz o direito a educagdo como universal, e ndo para apenas
determinados grupos sociais. Um novo alunado ingressa em um modelo elitista

da escola, que nido os representa e nao atende aos seus interesses. Além de ter
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suas origens sociais ignoradas, fazendo com que a escola ndo consiga
consolidar seus direitos sociais, mais especificamente a educagao, o sistema
escolar ndo esta preparado para cumprir o dever do Estado, presente no art. 205
da CF 88 “[...] visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Nesse cenario de conflitos, as atuais pesquisas que estudam as trajetérias
escolares e seus padrbes de desigualdade, a partir das vivéncias dos alunos e
as condi¢des do direito a educacdo em diferentes trajetorias, vém mostrando
uma preocupacao em analisar as desigualdades educacionais nos percursos
dos alunos e diferentes padrdes de trajetérias construidas. O objetivo principal é
refletir como a educacao esta chegando as escolas, principalmente aquelas que
atendem alunos em situagbes sociais desfavoraveis. Segundo Bittar (2015),
Gaya (2019), Santos (2015), Castro e Tavares Junior (2016) e Fritsch et al.
(2014), existem desigualdades nos percursos escolares dos alunos que resultam
em diferentes padrdes de trajetorias e afetam a qualidade de aprendizagem e
vivéncia a educagao dos individuos. Logo, € necessario analisar o quanto essas
diferenciagcbes colocam os estudantes em situagbes de vantagens ou
desvantagens no sistema de ensino.

Compreendemos, a partir de Soares (2012), que a diferenca € um
principio presente no direito a igualdade. Sendo assim, caracteristicas sociais,
econdmicas, culturais e politicas ndo deveriam ser obstaculos que colocam os
alunos em desvantagens em suas trajetorias escolares, mas deveriam ser
utilizadas para um diagndstico de como as politicas educacionais deveriam e
devem trabalhar. Como afirma Boaventura (2013), temos o direito a ser iguais
quando a nossa diferenca nos inferioriza e temos o direito a ser diferentes
quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Eis onde reside a necessidade
de uma igualdade que reconhega as diferencas e de uma diferenga que nao
produza, alimente ou reproduza as desigualdades.

Existe, a partir desse cenario, uma preocupacido com a frequéncia que os
alunos da Educacao Basica tém seus percursos escolares interrompidos em
diferentes etapas educacionais, com as desigualdades presentes em suas
trajetérias, como o direito a educacado se consolida para alunos de camadas

populares, quais os fatores dentro e fora das escolas que influenciam em suas
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vidas escolares, e quais as caracteristicas dos alunos que conseguem concluir
a Educacao Basica e/ou chegar ao Ensino Superior.

Em uma pesquisa que Bittar (2015) realizou com jovens brasileiros para
identificar elementos que diferenciam suas trajetérias escolares, o autor
constatou que uma das caracteristicas que define o sucesso escolar € a familia.
Além dos lagos parentais, como apoio emocional e valorizagdo da escola, o
ambiente familiar pode proporcionar o capital cultural, fator que torna as
trajetérias escolares dos jovens mais significativas. Bittar (2015, p. 52-53) afirma,
sobre as caracteristicas familiares dos jovens analisados que obtiveram sucesso

escolar, que

Essas familias apresentam caracteristicas peculiares — suas condigdes
socioecondmicas e culturais sdo superiores as da média dos
entrevistados: renda relativamente alta e boas condicbes de moradia.
As maes ou responsaveis possuem ensino médio completo e
disponibilidade de tempo para acompanhar as atividades das criangas.
Os vinculos funcionam como fonte de apoio e, em certa medida, como
ponte, ao estimular sua qualificagao.

Observa-se que as caracteristicas externas dos individuos que obtém
sucesso em suas trajetérias tém ligagdes préoximas com suas condigcdes
financeiras e com um perfil que se enquadra nos padrées etilizados, dentro das
relacbes mostradas por Arroyo (2015) do padrao poder-saber “que segrega,
inferioriza coletivos de classe e raga” (ARROYO, 2015, p. 21). Mesmo quando
analisamos questdes extraescolares, como a familia e o apoio que ela da ao
aluno, s&o inegaveis o quanto as condigbes econbmicas, sociais e culturais
influenciam nas possibilidades de apoio para o sucesso escolar. Bittar (2015)
ressalta que essa condigcdo ndo € uma regra, e que jovens com familias em
situacdes desprivilegiadas também alcangam o sucesso escolar. Contudo, eles
necessitam estabelecer relacbes internas na escola para se sentirem
pertencentes ao ambiente frequentado. Retomando o que Santos (2015)
defende, quando discute as politicas educacionais, ha necessidade de criar um
dialogo entre a escola e o individuo, por meio de politicas educacionais que
atendam as novas demandas sociais para que, assim, consigam atender as
questbes de interesse de um novo publico estudantil apdés a expansdo da
educacao. Ressalta-se a importancia das diretrizes e politicas tornarem os

direitos defendidos na legislagao acessiveis a toda realidade brasileira.
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Seguindo em sua pesquisa, Bittar (2015), ao descrever o grupo dos alunos
analisados que mostraram trajetérias que foram interrompidas, traz as
caracteristicas externas e internas a escola desses jovens. Segundo o autor,
muitas vezes as escolas punem esses jovens com transferéncias de escolas ou
turmas dentro da propria instituicdo e reprovacdo, causando uma resposta
agressiva desses individuos, como maiores niveis de bagungas nas aulas e até
mesmo depredacao dos materiais e do espaco escolar. Quanto as questdes
externas, novamente vemos a influéncia das condigcdes sociais na vida do

estudante:

Os entrevistados deste grupo pertencem a familias com limitadas
condigbes socioeconémicas e culturais. Suas maes possuem baixa
escolaridade e, quando trabalham, desempenham atividades
marcadas pela precariedade. Suas relagdes familiares sdo marcadas
por crises, separagbes e mudangas. Tais vinculos afetam de forma
negativa sua trajetéria escolar (BITTAR, 2015, p.55).

O autor ainda ressalta que esses jovens sofrem com a dificuldade de
insercdo no mercado formal de trabalho, obrigando-os a exercerem atividades
marcadas por intensa exploragdo, instabilidade e baixa remuneragdo. “Isso
resulta em faltas constantes, dificuldade de concentracdo e cansaco,
prejudicando o rendimento escolar” (BITTAR, 2015, p. 55).

Segundo o Relatorio de Coleman (1966), em sua pesquisa de larga escala
com alunos norte-americanos, com o0 objetivo de investigar resultados
educacionais e estabelecer relagdes com as caracteristicas sociais e
institucionais, as diferencas sociais, econdmicas e culturais resultam em
diferencas de desempenho, interferindo na trajetéria escolar desses jovens.
Conclui-se que existe um peso do contexto familiar, cultural e das condi¢cdes
socioecondmicas dos alunos em seu sucesso ou fracasso educacional.

Para Nogueira (1990), essas investigagdes levam a reconhecer que o
desempenho escolar ndo depende apenas dos dons individuais dos alunos, mas
também, fortemente, da origem social dos individuos e suas familias. Para
Castro e Tavares Junior (2016), os alunos de classes sociais favorecidas
conseguem se adequar mais facilmente ao modelo e as exigéncias escolares,
devido a harmonia de habitos de sua classe social com a escola. Ao mesmo
tempo, os alunos das classes sociais desfavorecidas sédo prejudicados e levados
ao fracasso escolar, em razido do distanciamento de seus habitos perante as

exigéncias escolares. Essas consideragdes vao ao encontro de Dubet (2002),
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quando pontua que o distanciamento do jovem da escola ocorre pornéo se sentir
representado pela instituicdo, relatando que, em uma sociedade complexa e
diversificada, a escola ndo pode ter um programa homogéneo de valores e
principios. E preciso oferecer um modelo alternativo, moderno e democratico,
gue respeite as pluralidades.

Para Castro e Tavares Junior (2016), o distanciamento da escola com o
aluno soma-se as limitagdes de outras formas de capital, como o menor estoque
de capital econbmico e respectivos recursos, bens e servigos, relevantes para o
desenvolvimento educacional.

Desta forma, os individuos provenientes das camadas menos
favorecidas da sociedade estariam muito mais propensos ao insucesso
escolar, refutando as expectativas de transformagdo social a partir da
escola. Nessa perspectiva, a reproducdo cultural das classes passaria

pelo sistema educacional, configurado em favor da manutencéo das
classes dominantes (CASTRO, TAVARES JUNIOR, 2016, p. 244).

Observa-se, a partir dos autores supracitados, que mesmo a origem social
nao sendo o unico fator que interfere nas trajetérias escolares dos alunos, ainda
€ um elemento com forte poder de interferéncia na qualidade de seus percursos
educacionais. Isso porque, mesmo de forma indireta, as condicbes sociais
influenciam em como o aluno vivencia o mundo. A familia, um dos elementos
que interferem na busca pelo sucesso escolar, demonstra maior participacao
quando possui melhores condi¢des sociais, o que Bittar (2015) relaciona com a
capacidade de poder proporcionar maiores condi¢gdes culturais. Ressalta-se,
nesse ponto, quando Bittar (2015) defende condigbes culturais, que as culturas
em nosso pais sao multiplas e que nao existe uma melhor que a outra: o que
existe é a diversidade. Contudo, o modelo educacional ainda privilegia e trabalha
a partir de um unico modelo cultural defendido como adequado. Esse modelo foi
herdado do eurocentrismo, que aniquila e inferioriza diferentes expressodes e
origens culturais presentes no Brasil. E essa aniquilacéo, a partir de um principio
discriminatorio, que segrega os alunos dentro das escolas, criando
agrupamentos que recebem diferentes tratamentos, sendo resultado de uma
estrutura com ideais elitizados e preconceituosos.

Essa realidade caminha ao encontro de Nogueira (1990), quando defende
que a escola trabalha de forma homogénea, fazendo com que apenas grupos

que se adequam aos seus habitos consigam tracar trajetérias escolares que
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alcangam o sucesso escolar sem ser penosas. Assim, alunos com melhores
condicoes financeiras identificam-se com maior facilidade ao modelo escolar.

Esse modelo educacional uniforme é resultado de politicas distantes das
realidades e origens de um novo alunado presente na escola apds a expansao
da educacdo, principalmente apos a redemocratizacdo dos anos 1980, que
voltou sua preocupagao para politicas que proporcionassem o acesso de um
maior publico aos bancos escolares, propiciando um ambiente com maior
diversidade social, cultural e politica. Contudo, essa diversidade nao foi incluida
em um ambiente que as considerou, resultando em uma escola que inclui para
depois excluir parte da parcela estudantii que enfrenta dificuldades em suas
trajetorias escolares, por ndo se adequar ao modelo.

Para lutar pelo direito a educacao, torna-se necessario, entdo, travar uma
luta contra a discriminagdo de determinados grupos sociais homeados como
minorias, por serem subalternizados pela elite social. Isso exige a defesa de
politicas afirmativas que busquem reduzir a segregacao e que defendam o direito
a educacao de grupos e coletivos que vém sofrendo com a tensdo de dominagao
das elites, grupos como das pessoas negras, pobres, homossexuais, etc., que

vem sendo historicamente excluidos da sociedade.

3.3 POLITICAS AFIRMATIVAS E OS DESAFIOS CONTRA A SEGREGAGCAO
ESCOLAR

Para a analise da relacdo entre a protecdo do direito a educagcao em
diferentes trajetorias e a segregagao educacional causada por fatores sociais,
raciais, econbmicos, etc., esta subsecdo da pesquisa trilha um caminho
questionando e analisando as politicas afirmativas construidas no Brasil que
tenham como obijetivo enfrentar a segregacéo educacional. O objetivo é analisar
se o Estado cumpre seu dever nao apenas com um perfil de trajetéria escolar,
mas olhando para a diversidade dos estudantes presentes na escola.

Inicialmente, a partir dos dados e estudiosos observados até o momento,
observa-se que as condigdes e origens sociais dos alunos s&o condicionantes
em suas trajetérias escolares. Assim, elas podem influenciar suas trajetorias,
tornando-as mais ou menos penosas, mas ndao sao determinantes. Elas

condicionam as ag¢des, mas nao as determinam. Nesse ponto, entra o papel do
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Estado, das politicas educacionais e do sistema escolar para modificar esse
cenario, utilizando dessas caracteristicas para um diagnostico que sirva para
criacdo de acgdes e politicas que busquem diminuir as desigualdades
educacionais, e nao para o aprofundamento da segregacédo escolar. Isso
encontra o que Sen (2009) afirma sobre a identificagdo das injusticas corrigiveis,
na busca por uma sociedade menos injusta possivel. Nesse cenario, é
necessario que a gestdo das politicas educacionais desnaturalize as agdes que
acabam gerando as exclusdes, evitando a auséncia de politicas que olhem para
as desigualdades sociais e educacionais.

Nesse contexto, observa-se o que Arroyo (2015) define como uma analise
politica mais complexa da negacao-afirmacgao do direito a educacéao, que busca
“tentar entender a negacao-afirmagao do direito a educagao no padrao de poder-
saber que perpassa as tensas relagcdes das elites com 0s grupos sociais étnicos,
raciais, subalternizados, oprimidos em nossa historia” (ARROYO, 2015, p. 17).
Para tal analise, segundo o autor, € necessario primeiro reconhecer que 0s
limites e as possibilidades vivenciadas nas diferentes trajetérias escolares e a
garantia do direito a educacgao estiveram e estdo condicionadas aos diferentes
historicos de cada grupo social. Como autor afirma, é necessario observar

Como esses grupos sociais, raciais foram pensados e alocados no
padrao de poder-dominagao-subalternizagdo.... Reconhecer também
que as formas como o0s grupos sociais, raciais subalternizados
resistem a esse padrédo de poder-saber vem sendo determinantes das

possibilidades de avango na garantia de seus direitos (ARROYO, 2015,
p. 170.).

A partir dessa concepcdo, analisam-se politicas de acbes afirmativas
pensadas para a educagao no Brasil, descrevendo sua relagdao com diferentes
grupos sociais e suas agdes na busca pela ndo segregacao do ensino publico
no pais.

Comecemos explicando o que sao acbes afirmativas e quais seus
objetivos. As politicas de agao afirmativas sao politicas focais, que buscam
aplicar recursos em determinados grupos que foram e s&o discriminados da
sociedade. Segundo o Grupo de Estudos Multidisciplinares da Ag¢ao Afirmativa
— GEMAA (FREITAS et al., 2021, trata-se de medidas que tém como objetivo

combater discriminag¢des étnicas, raciais, religiosas, de género, de classe ou

de casta, aumentando a participagdo de minorias no processo politico, no
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acesso a educagéao, saude, emprego, bens materiais, redes de protegéo social
e/ou no reconhecimento cultural. De acordo com Bergmann (1996, p. 7) “acéo
afirmativa é planejar e atuar no sentido de promover a representagcao de certos
tipos de pessoas — aquelas pertencentes a grupos que tém sido subordinados
ou excluidos — em determinados empregos ou escolas”. Assim, o objetivo é,
segundo Santos (1999), eliminar as desigualdades historicamente acumuladas,
compensando perdas provocadas pela discriminagdo racial, étnica, religiosa, de
género entre outras.

Para Piovesan (2008), devemos compreender as agdes afirmativas em
dois sentidos: primeiro para aliviar a carga emocional de um passado
discriminatorio; segundo, para fomentar a transformagao social, criando uma
nova realidade. Logo, atentamo-nos que se faz necessario

[...] combinar a proibigdo da discriminagdo com politicas
compensatodrias que aceleram a igualdade enquanto processo. Isto é,
para assegurar a igualdade ndo basta apenas proibir a discriminagéo,
mediante legislacdo repressiva. S&o essenciais as estratégias
promocionais capazes de estimular a insergdo e incluséo de grupos

socialmente wilneraweis nos espagos sociais (PIOVESAN, 2008, p.
890).

Essas estratégias sdo respaldadas hoje, no Brasil, pela prépria
Constituicdo Federal de 1988, como podemos perceber, em seu artigo 3°, que
trata dos objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil em seus
incisos |, Il e IV, os deveres do Estado. Eles se traduzem a busca pela igualdade
social, como:

| — construir uma sociedade livre, justa e solidaria; Ill — erradicar a
pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais; IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,

raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao
(BRASIL, 1988).

Tais objetivos criaram um marco legal em defesa da instituicao de politicas
de acdes afirmativas. Além da CF/88, também ha, como marco, o Programa
Nacional de Direitos Humanos (Decreto n° 1.904, de 13 de maio de 1996), “que
faz expressa alusdo as politicas compensatérias, prevendo como meta o
desenvolvimento de agbes afirmativas em favor de grupos socialmente
vulneraveis” (PIOVESAN, 2008, p. 892).

Ainda existe a Convengao sobre a Eliminacdo de todas as formas de

discriminagdo racial, que em seu artigo 1° demonstra a possibilidade da
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discriminacdo positiva por meio de acdes afirmativas, como a adog¢ao de
medidas especiais de prote¢éo ou incentivo a grupos ou individuos, com vistas
a promover sua ascensao na sociedade até um nivel de equiparagdo com os
demais, objetivando acelerar o processo de igualdade.

O Brasil também vislumbra, em relacdo as acgdes afirmativas, forcas
catalizadoras da Conferéncia de Durban, realizada na Africa do Sul em 2001,
intitulada como Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminacdo Racial,
Xenofobia e Intolerancia Correlata. Como afirma Piovesan (2008), a conferéncia
proporcionou uma agenda pos — Durban, que propiciou significativos avancos do
debate publico sobre o tema. “Foi no processo pés — Durban que, por exemplo,
acentuou-se o0 debate sobre a fixacdo de cotas para afrodescendentes em
universidades, como sobre o chamado Estatuto da Igualdade Racial’
(PIOVESAN, 2008, p. 892).

O debate sobre o Estatuto da Igualdade Racial comegou a tramitar em
2005, como PL n° 6264, tornando-se alLein® 12.288 em julho de 2010, alterando
as leis n° 7.716 de 1989, n° 9.029 de 1995, n° 7.347 de 1985 e a lei 10.778 de
2003. Entre outras atribuigdes, ela intitulou, pelo periodo de 10 anos, a fixacao
de cotas raciais para cargos publicos federais e estaduais; a valorizagdo da
heranga cultural afrodescendentes na histéria nacional, e a reserva de vagas
para afrodescendentes e povos indigenas em universidades federais. Ainda

dispbe, em seu artigo 1°, paragrafo unico:

| - Discriminagdo racial ou étnico-racial: toda distingdo, exclusao,
restricdo ou preferéncia baseada em raga, cor, descendéncia ou
origem nacional ou étnica que tenha por objeto anular ou restringir o
reconhecimento, gozo ou exercicio, em igualdade de condi¢cbes, de
direitos humanos e liberdades fundamentais nos campos politico,
econdémico, social, cultural ou em qualquer outro campo da vida publica
ou privada;

Il - Desigualdade racial: toda situagao injustificada de diferenciagdo de
acesso e fruicdo de bens, senigcos e oportunidades, nas esferas
publica e privada, em virtude de raga, cor, descendéncia ou origem
nacional ou étnica;

Il - desigualdade de género e raga: assimetria existente no ambito da
sociedade que acentua a distancia social entre mulheres negras e os
demais segmentos sociais;

IV - Populagdo negra: o conjunto de pessoas que se autodeclaram
pretas e pardas, conforme o quesito cor ou raga usado pela Fundagao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou que adotam
autodefinicdo analoga;

V - Politicas publicas: as agdes, iniciativas e programas adotados pelo
Estado no cumprimento de suas atribui¢cdes institucionais;

VI - Agbes afirmativas: os programas e medidas especiais adotados
pelo Estado e pela iniciativa privada para a corregdo das desigualdades
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raciais e para a promogéo da igualdade de oportunidades (BRASIL,
2010).

A mesma lei também traz, nos artigos 2° e 3°, o dever do Estado e da
sociedade em garantir a igualdade de oportunidade, independentemente da
etnia ou da cor da pele; e o direito a participacdo na comunidade, especialmente
nas atividades politicas, econdmicas, empresariais, educacionais, culturais e
esportivas. Assim, defende a dignidade e os valores religiosos e culturais,
adotando, o Estatuto da Igualdade Racial como diretriz politico-juridica, a
inclusdo das vitimas de desigualdade étnico-racial, a valorizagdo da igualdade
étnica e o fortalecimento da identidade nacional brasileira.

Referente as acdes do Estado para a inclusdo e participacdo da
populagdo negra na vida econdmica, social, politica e cultural do pais, o artigo
4° do Estatuto defende que devem ser promovidas, entre outras, por meio de: |
- inclusdo nas politicas publicas de desenvolvimento econbdmico e social; Il -
adocado de medidas, programas e politicas de acgédo afirmativa; VI -
implementacéo de programas de agao afirmativa destinados ao enfrentamento
das desigualdades étnicas no tocante a educacdo, cultura, esporte e lazer,
saude, seguranga, trabalho, moradia, meios de comunicagdo de massa,
financiamentos publicos, acesso a terra, a Justiga, e outros (BRASIL, 2010).

O Estatuto defende, ainda, que todas as agdes afirmativas deverado se
constituir com o objetivo de reparar distor¢des, desigualdades sociais e demais
praticas discriminatérias adotadas, nas esferas publica e privada, durante o
processo de formagao social do Pais. Nesse sentido, Moehlecke (2002) mostra
que, em uma sociedade segregadora, as acgdes afirmativas se desenvolvem
exigindo que o Estado assuma uma postura ativa para a melhoria das condigdes
da populagdo de grupos inferiorizados, além de garantir leis
antissegregacionistas. Portanto, assume desenhos diferentes, como o sistema
de cotas, estabelecendo determinado minimo percentual a ser ocupado em
areas especificas por grupo definido porraga, cor, religiao, lingua ou sexo.

Contudo, mesmo com o recente crescimento do aporte legal para a
construgdo de politicas de agdes afirmativas e do crescente reconhecimento da
divida histérica que o Brasil tem, principalmente com as pessoas negras, devido
a heranca de uma sociedade escravocrata, ainda assim as politicas afirmativas

encontram alguns obstaculos e resisténcias ao serem pensadas ou aplicadas na
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sociedade. Piovesan (2008) pontua algumas dessas tensbes no campo das
acdes afirmativas, causadas por criticas a esse tipo de programa. A primeira
tensdo apontada pela autora é causada pela ideia reduzida de que fodos sdo
iguais perante a lei. Isso anula a historia de alguns grupos que vém sofrendo
com as desigualdades sociais, retomando ao que Arroyo (2015) afirma sobre as
desigualdades de acesso aos direitos sociais. Logo, € necessario reconhecer

que

as possibilidades e os limites da garantia de seus direitos — grupos
oprimidos na histdria- estiveram condicionados em nossa histéria a
como esses grupos sociais, raciais foram pensando e alocados no
padrdo de poder-dominagéo-subalternizagdao (ARROYO, 2015, p. 17).

Assim, a ideia de que todos s&o iguais perante a lei €, hoje, uma ideia de
igualdade genérica que nao leva em consideragdo as condi¢gdes sociais,
cor/raca, orientacdo o sexual, etc.

A segunda tensdo que Piovesan (2008) aponta, no campo das politicas,
existe em torno da discusséao politicas focalizadas versus politicas universalistas.
Essa discussédo ocorre a partir do argumento de que as politicas focalizadas
tornariam frageis as acgdes universalistas. Contudo, a prépria autora afirma que
uma acgao politica ndo impede a outra, e ainda conclui que “estudos e pesquisas
demonstram que a mera adog¢ao de politicas universalistas ndo tem sido capaz
de reduzir as desigualdades raciais, que se mantém em padrbes absolutamente
estaveis ao longo de sucessivas geragdes” (PIOVESAN, 2008, p. 894).

A autora também apresenta outras tensdes, como a tentativa de invalidar
as acbes afirmativas, utilizando como argumento o risco de acirrar as
hostilidades raciais, segregando a sociedade entre negros e brancos. “Quanto a
esse argumento, cabe ponderar que, se ‘raga’ e ‘etnia’ sempre foram critérios
utiizados para exclusdo de afrodescendentes no Brasil, que seja agora
utilizados, ao revés, para sua necessaria inclusdo” (PIOVESAN, 2008, p. 894,
grifos da autora). Uma ultima problematica levantada pela autora é referente aos
defensores da meritocracia contra as cotas para pessoas pobres e negras em
universidades publicas. Segundo esses criticos, as cotas ameagam o mérito de
muitos alunos que disputam as vagas sem utilizar das cotas para ingresso. E
uma tensao polémica, e que precisa ser debatida de forma mais profunda, visto
que o Brasil € um pais com extremas desigualdades raciais e com uma heranga

racista que ainda se faz fortemente presente atualmente. Como afirma Arroyo
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(2015), as condigbes que as pessoas usufruem de seus direitos e vivem em
sociedade estdo diretamente ligadas a como essas pessoas foram e sao
pensadas pelas politicas. Percebe-se, entdo, a necessidade de reverter esse
cenario de desigualdade, promovendo agdes politicas que busquem diminuir a
segregacao escolar, incluindo em maior numero alunos pertencentes a grupos
inferiorizados por anos no Brasil e promovendo um ambiente de
representatividade e valorizagcdo de diferentes identidades e culturas.

Acgbes como as politicas de cotas raciais, segundo o Instituto de Pesquisa
Econdémica Aplicada— IPEA, em 2020, ao analisar as transformacdes no perfil e
no acesso de negros e pardos nas instituicdes de ensino superior, mostram que,
entre 2009 e 2015, os dados apontaram um aumento de 25% de matriculas de
pessoas negras nas Universidades. Segundo o IPEA (2020), é um avango em
relagdo ao indice de Inclusdo Racial (IIR), e as agdes afirmativas, como a Lei
das Cotas (Lei no 12.711/2012), preveem o ingresso de pelo menos 50% de
negros, pardos e indigenas nas Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES).
Trata-se de um grande avango para a democratizagdo do ensino no pais, mesmo
gue ainda restrito ao acesso as Universidades, ja que, ao pensar nessas vagas,
estamos pensando também em alunos recém-formados na Educacdo Basica
publica.

Contudo, cabe a esta pesquisa o esfor¢o de analisar politicas afirmativas,
ou a auséncia delas, que trabalhem ou tenham ligagdo diretamente com a
Educacdo Basica. Nesse esforgo, a primeira informagdo encontrada pelo
presente estudo foi a auséncia de politicas de acdo afirmativa no campo das
politicas educacionais, em ambito federal. Isso fez com que fosse necessario
expandir as observagdes para a analise de dois pontos. Primeiro, observando
programas que, mesmo fora do campo educacional, se relacionem com a
condigédo de estudante, por exemplo o Programa Bolsa Familia, que estabelece
como condigao obrigatdria aos que usufruem da politica a frequéncia escolar no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Segundo, analisando como a auséncia
de politicas de agao afirmativa interfere na condigao de realizacéo do direito de
acesso, permanéncia e conclusdo da Educacao Basica de alunos historicamente
discriminados e excluidos.

O Programa Bolsa Familia (PBF) foi criado em 2003, no governo Luis
Inacio Lula da Silva, previsto pela Lei Federal n° 10.836, de 9 de janeiro de 2004,
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e regulamento pelo Decreto n° 5.209, de 17 de setembro de 2004. Caracteriza-
se por ser um programa de transferéncia direta de renda com condicionalidades,
que beneficia familias em situacdo de pobreza e de extrema pobreza,
acompanhando, nas areas da saude e educagao, as criangas, adolescentes e
as mulheres gravidas que fazem parte do Programa (BRASIL, 2015).

Segundo Silveira e Schneider (2017), o PBF trouxe consequéncias para

as familias, para o poder publico e para a politica educacional.

Por um lado, as familias devem assumir e cumprir esses compromissos
para continuar recebendo o beneficio. Por outro, as condicionalidades
responsabilizam o poder publico pela oferta dos senicos publicos de
saude, educacgao e assisténcia social (SILVEIRA; SCHNEIDER, 2017,
p. 115).

A lei esclarece o Programa:

Na educagdo, todas as criangas e adolescentes entre 6 e 15 anos
devem estar devidamente matriculados e com frequéncia escolar
mensal minima de 85% da carga horaria. Ja os estudantes entre 16 e
17 anos devem ter frequéncia de, no minimo, 75% (BRASIL, 2015).

Entre os objetivos estipulados pelo programa, estao:

[...] monitorar o cumprimento dos compromissos pelas familias
beneficiarias, como determina a legislagdo do programa; -
responsabilizar o poder publico pela garantia de acesso aos senvigos e
pela busca ativa das familias mais wineraveis; - identificar, nos casos
de ndo cumprimento, as familias em situagdo de maior wlnerabilidade
e orientar agbes do poder publico para o acompanhamento dessas
familias (BRASIL, 2015).

Para Correa (2012), programas como o PBF, destinados a pessoas baixa
renda, baseiam-se na percep¢ao da educagdo como meio de inclusdo social,
fazendo com que os 6rgaos governamentais busquem novas oportunidades
sociais por meio de politicas publicas e sociais na esfera Federal, Estadual e
Municipal. “De maneira geral, as politicas sociais tém por objetivo a inclusao
social, a melhoria da qualidade de vida, o desenvolvimento sustentavel, a
ampliacdo dos direitos de cidadania e a democratizagdo da sociedade”
(CORREA, 2012, p. 2).

Em uma pesquisa realizada por Ribeiro (2017), que buscou analisar os
efeitos escolares PBF a partir das perspectivas dos estudantes e suas familias,
a autora conclui que o programa tem muitos efeitos positivos para a permanéncia
escolar, ja que tem como uma condigao a frequéncia escolar do beneficiado, mas

ainda é insuficiente para a redugédo das desigualdades escolares. Além disso, a
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autora levanta critica quanto ao acompanhamento desses alunos, afirmando
que, mesmo que o Programa permita afirmar que seus beneficiarios estdo na
escola, é impossivel afirmar que eles terdo longevidade escolar ou consigam se
apropriar dos conhecimentos historicamente construidos e valorizados. A
respeito de tal questionamento Oliveira e Soares (2013) afirmam, a partir de suas
pesquisas sobre o impacto do programa Bolsa Familia sobre as taxas de
repeténcia, que o programa mostra contribuir para alguma redugdo na
probabilidade de repeténcia na medida em que ajuda a garantir melhores
condi¢cbes de vida para as familias, uma vez que percebe a forte incidéncia de
retencdo de criancas oriundas de familias pouco escolarizadas, analisando que
os domicilios menos favorecidos trazem os piores retornos para as suas
criangas.

Nesse contexto de debates acerca da inclusdo dos individuos em
sociedade, diminuindo a desigualdade, o Plano Nacional de Educagéo (PNE -
2014), faz referéncia a necessidade e a importancia de reconhecermos as
desigualdades decorrentes da renda dos alunos e suas familias na hora do
acesso e permanéncia no sistema escolar. Observa-se na meta 2, estratégia 4,
por exemplo, a preocupacado com a perspectiva de inclusdo na educacao:

2.4) fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso, da
permanéncia e do aproweitamento escolar dos beneficiarios de
programas de transferéncia de renda, bem como das situagdes de
discriminagao, preconceitos e \Violéncias na escola, visando ao
estabelecimento de condi¢des adequadas para o sucesso escolar dos
(as) alunos (as), em colaboragdo com as familias e com o6rgaos

publicos de assisténcia social, saude e protegdo a infancia,
adolescéncia e juventude (BRASIL, 2014).

Ao que parece, em termos legislativos, o Brasil vem construindo um
cenario de defesa, tanto no campo das politicas educacionais como no das
sociais, em favor das politicas de acdo afirmativa, inclusdo dos individuos em
sociedade e diminuicdo da segregagao escolar. Contudo, o primeiro impasse
percebido nesta pesquisa retoma as questbes ja trabalhadas no capitulo
anterior: a auséncia de politicas que atendam as expectativas da lei a partir da
realidade educacional e social do Brasil. Como aponta Bobbio (1992), ao relatar
que o problema que temos, e que podemos perceber que se perpetua até os

dias de hoje, ele € juridico, em um sentido mais amplo, politico. “Nao se trata de
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saber quais e quantos sao esses direitos, qual a sua natureza [...], mas sim qual
€ 0 modo mais seguro para garanti-los (BOBBIO, 1992, p. 25).

Aqui, levanta-se uma discussao complexa sobre a auséncia de politicas
de acdo afirmativa pensadas especificamente para a educagado. A hipotese
levantada, neste ponto da pesquisa, € que a auséncia de politicas que buscam
diminuir a segregacgao escolar, e que tem a possibilidade de reformular os ideais
elitizados por traz das politicas educacionais existentes hoje, diminui a qualidade
das condi¢cbes dos alunos de construirem suas trajetdrias escolares. Esse
cenario dificulta a vida de diferentes alunos, que ndo tém suas identidades e
culturas valorizadas dentro das escolas brasileiras. Para a presente pesquisa,
mesmo com a oferta ao acesso escolar, o direito a educagao ainda nao é
ofertado nas mesmas condi¢des de qualidade a todos os alunos. A razdo para
isso € que grande parte dos alunos acaba excluida pelo préprio sistema
educacional, quando nao esta preparado para a diversidade e realidade
atendida.

Essa defesa ocorre a partir da contextualizacdo sobre qualidade de
educacgao apontada por Silveira e Schneider (2017), como a expressao da ideia
da existéncia de elementos que sao essenciais para o dia a dia escolar,
caracterizando as condicbes basicas para a construcdo da qualidade na

educacao.

O conceito de condi¢gdes de qualidade sintetiza a preocupagdo com o
fato de que a qualidade na educagdo é mais ampla que a
materializagdo das condi¢gbes de oferta, porém, ndo pode prescindir de
elementos objetivos e quantificaveis para dar suporte a construgdo do
processo pedagdgico escolar. Nessa perspectiva, tomam-se aqui as
variaveis de condi¢bes de oferta relativas as condigdes de trabalho dos
professores e infraestrutura escolar para uma aproximagao a ideia de
que a superagdo das desigualdades educacionais no pais implica na
inclusdo dos estudantes pobres na escola, mas com oferta de
condigbes de qualidade que permitam trajetérias plenas de
desenwlvimento humano para estes sujeitos (SILVEIRA;
SCHNEIDER, 2017, p. 120-121).

Ora, se a ideia de superagao de desigualdades implica a inclusédo na
escola de alunos socialmente excluidos, a auséncia de politicas de agdes
afirmativas faz com que as escolas continuem perpetuando a segregagao e
elitizacdo da Educacgao Basica, indo contra os principios do direito a educagao
defendido pela CF/88. A partir desse cenario de hipéteses e questionamentos,

faz-se necessario um olhar mais profundo para as trajetérias dos jovens
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analisados aqui, com o objetivo de tornar possivel um olhar mais atento as
diferentes trajetérias escolares construidas por alunos diferentes, observando
caracteristicas e condigdes como sexo, cor/raga, regido de moradia, idade, etapa
escolar, distor¢cao idade série, repeténcia, etc. Assim, € imprescindivel identificar
as trajetorias consideradas regulares (quando o aluno termina a educagao
basica com 17 anos sem reprovar ou abandonar) e as trajetdrias irregulares
(quando existem dados de reprovacdo e abandono escolar) para que seja
possivel observar padroes e caracteristicas das condi¢cbes de realizacdo do
direito a educacdo de diferentes alunos. Isso pode permitir que a pesquisa
elucide com mais consisténcia a segregacao escolar e suas consequéncias da

vida de jovens estudantes.
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4. PESQUISA EMPIRICA SOBRE TRAJETORIAS ESCOLARES DOS
JOVENS DE 15 A 17 ANOS DE IDADE NO ESTADO DO PARANA:
ASPECTOS METODOLOGICOS E DESCRIGAO DAS COORTES

Este capitulo se dedica a apresentar o desenho metodolégico definido
para a realizagdo da pesquisa empirica, com carater quantitativo, longitudinal e
retrospectivo. Além da descrigdo do percurso metodoldgico, o texto descreve e
detalha as caracteristicas das coortes analisadas, utilizando os dados
disponiveis no banco de dados do Censo Escolar, apontando quantidade de
matriculas em cada coorte e suas distribuicbes por cor/raca, sexo, etapa de
ensino, etc. Posteriormente, o texto apresenta a construgdo das trajetérias dos
estudantes, identificando e analisando os diferentes padrées observados por
meio dos percursos e perfil dos diferentes grupos de individuos analisados.
Desta forma, o objetivo foi identificar possiveis padroes de seletividade que
interferem nas trajetorias dos estudantes e as condigdes de realizagao do direito
a educacao em suas multiplas dimensoes.

Com carater quantitativo, o estudo volta-se para as trajetérias dos
estudantes selecionados, jovens entre 15 e 17 anos, considerando duas coortes,
uma com inicio em 2007 (até 2009) e outra com inicio em 2015 (até 2017). A
pesquisa buscou reconhecer e analisar a existéncia de padrdes desiguais nos
percursos escolares dos alunos e a relacdo que eles podem ter com as
alteracdes relativas a ampliacdo da obrigatoriedade do ensino no Brasil,
estabelecidas por meio da EC 59/09 (BRASIL, 2009).

A escolha pela abordagem longitudinal ocorreu a partir da possibilidade
de acompanhar o mesmo conjunto de estudantes ao longo de um periodo, e
conhecer aspectos relativos as especificidades das experiéncias desse grupo.
No caso deste estudo, observam-se duas coortes com caracteristicas
semelhantes em dois periodos historicos diferentes, de 2007 a 2009 e de 2015
a 2017. O objetivo é analisar as mesmas variaveis ao longo do tempo,
possibilitando observar como as trajetérias escolares desses dois grupos se
desenvolveram. Foram estabelecidos os seguintes critérios para a definicdo das
coortes: 1. Estudantes jovens, com 15 anos de idade completos ou a completar

ao longo do primeiro ano da coorte (2007 e 1015); 2. Estudantes matriculados
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em escolas publicas e privadas localizadas no Estado do Parana no primeiro ano
da coorte.

A abordagem quantitativa longitudinal permite observar as trajetérias, uma
vez que, nesta abordagem, um grupo da mesma coorte € acompanhado durante
o periodo investigado, possibilitando a analise de semelhangas e diferengas nos
percursos desses individuos, caracterizando-os como trajetorias protegidas ou
interrompidas. Como afirmam Gaya e Bruel (2019), os estudos longitudinais
permitem realizar analises sobre padrbes observados através das mesmas
variaveis, possibilitando conhecer o percurso de determinado grupo em relagao
ao que se quer observar.

Especificamente nesta pesquisa, além de observar as mudangas e
transformacgdes nas trajetorias escolares dos individuos dentro de sua coorte,
realizou-se um comparativo entre as duas coortes, observando mudangas no
conjunto dos casos antes e apds a promulgagao da EC 59/2009, que tornou
obrigatoria a Educagao Basica dos 4 aos 17 anos de idade. A ampliacao da
obrigatoriedade passou a ter efeito a partir de 2016, o que abrangeria a metade
do periodo da segunda coorte.

Considera-se que as alteragdes nos textos legais ndo produzem
mudancas imediatas sobre arealidade, mas podem se constituir como indutoras
importantes de politicas e orientadores para a agdo dos agentes publicos,
modificando a situacédo de atendimento escolar dessa populacao.

A vantagem da pesquisa longitudinal é que ela permite investigar se as
praticas pedagoégicas das escolas afetam os alunos com diferentes
niveis de aprendizado a entrada e com qual grau de impacto durante o
processo, o que ira refletir na trajetéria do aluno ao longo da sua \vida
escolar. O dado longitudinal tem o potencial de explorar as complexas
relagbes que podem se estabelecer entre o ponto que o aluno esta a

entrada e o quanto ele progride durante um determinado periodo de
tempo (ALVES, 2006, p. 31).

Para cumprir o objetivo proposto, o primeiro passo da pesquisa foi
selecionar as coortes a partir da possibilidade da realizagdo de uma analise
longitudinal dos dados disponibilizados no Censo Escolar entre os anos de 2007
e 2017. Durante esse periodo, o INEP disponibilizou os dados Censo Escolar da
Educagdo Basica com a manutengcdo dos mesmos codigos de identificagédo
(Cédigo de Pessoa Fisica) para cada aluno. Isso tornou possivel observar a

matricula dos estudantes em cada ano letivo e relacionar com a matricula nos
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anos seguintes, permitindo acompanhar onde cada um estava durante a
passagem de tempo de sua vida escolar ao longo daquele periodo.

Em virtude de interpretacdo sobre a Lei Geral de Prote¢cdo de Dados
Pessoais (LGPDP) e das suas diferentes redag¢des (2014, 2018 e 2019), o INEP
reconsiderou a divulgacédo do cddigo de identificagdo dos estudantes, e mesmo
das bases de dados sobre matricula. A partir do ano de 2018, o INEP passou a
divulgar os dados do Censo Escolar substituindo o cédigo de identificacdo dos
estudantes por um codigo mascara, que muda a cada ano e nao permite a
identificagao dos estudantes em outros anos do Censo Escolar. Assim, o]
referido Instituto de Pesquisa comegou a utilizar outro modelo para registrar
dados sobre os alunos matriculados no sistema de ensino, tornando impossivel
acompanhar os estudantes durante os anos de seus percursos escolares com
os dados abertos (disponiveis para download na pagina do INEP), devido a
descontinuidade do cddigo de registro do estudante.

Essa alteragcdo, na forma de apresentacdo da informacédo sobre a
identificagdo da matricula do estudante, permite que as andlises de
acompanhamento das trajetdrias escolares sejam realizadas com os dados
abertos disponibilizados pelo INEP apenas no periodo entre 2007 e 2017, 0 que
definiu o recorte temporal desta pesquisa. Cabe registrar, ainda, que a partir de
2022, os bancos de dados com as informacdes sobre as matriculas dos
estudantes deixaram de ser disponibilizados para download no site do INEP, mas
essa mudanca na forma de disponibilizacdo dos dados ndo afetou a realizacéo
desta pesquisa, pois a pesquisadora ja havia acessado os bancos necessarios
para sua realizacao.

Apos a escolha das coortes, foi necessario organizar os bancos de dados
para encontrar os alunos eleitos para pesquisa. Primeiro foram selecionados,
dos bancos 2007 e 2015, ponto de inicio das coortes, apenas as matriculas com
codigo de unidade federativa da escola 41, que indicam se a escola esta situada
no Estado do Parana. Posteriormente, dentre as matriculas nas escolas do
Estado, houve uma segunda selegéo, buscando apenas os jovens com 15 anos
de idade. Apds esse processo, o banco de dados foi verificado, identificando e
eliminando matriculas duplicadas, casos de alunos que estavam na rede regular
de ensino e tinham uma segunda matricua em atendimento educacional

especializado, atividade complementar ou educacao profissional concomitante.
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O processo de eliminagcao de matriculas duplicadas foi realizado em todos os
bancos utilizados nesta pesquisa. A necessidade de retirar as informagdes
duplicadas deve-se a exigéncia de obter uma unica informagao por estudante
para cada ano, a fim de tornar possivel o pareamento entre as informag¢des dos
trés anos letivos que compdem cada coorte.

ApOs essa etapa, os bancos iniciais com as informagdes de matricula para
os estudantes de cada coorte que atendiam os critérios estabelecidos pelo
desenho de pesquisa estavam selecionados. A partir disso, as informacdes
sobre as matriculas dos alunos selecionados em 2007 foram selecionadas nos
bancos de dados de 2008 e 2009 de todo o pais, utilizando o cdédigo de
identificacao registrado no Censo Escolar. A busca da matricula em todos os
bancos das cinco regides do pais nos anos que compdem o recorte temporal da
pesquisa foi necessaria porque se compreende que os estudantes podem ter
passado por mudangas e transferéncias durante suas trajetérias.

O mesmo processo foi realizado na segunda coorte, para construir os
bancos com carater longitudinal e observar as trajetérias escolares dos alunos,
com o fim de responder ao problema de pesquisa apresentado: O que a analise
das trajetérias de estudantes jovens com idade entre 15 e 17 anos, ao final do
periodo de escolaridade obrigatéria, permite concluir em relagdo as condi¢des
de realizacdo do direito de acesso, permanéncia e conclusdo da Educagao
Basica?

Apés a finalizacdo desse processo de busca pelas informagdes de
matricula dos estudantes que compuseram as coortes, observou-se que havia
auséncia de informacdes para alguns estudantes, que foram considerados casos
omissos. Essa auséncia pode ser explicada por algumas hipéteses, como, saida
do aluno do sistema de ensino (abandono ou evasao escolar), mudanga para
outro pais, ou alguma fatalidade (ébito do aluno). O mesmo processo aconteceu
com a segunda coorte, de 2015 (até 2017).

Com os bancos de dados organizados, procedeu-se ao detalhamento das
caracteristicas de cada coorte, observando quantidade de matriculas e suas
distribuigdes por idade, cor/fraca, sexo, etapa de ensino, entre outras variaveis
que permitiram construir perfil e contexto. Apds, foi realizada a construgao das
trajetérias escolares dos jovens, observando o fluxo escolar, trajetorias

protegidas, interrompidas e a transicdo dos alunos durante os anos, com o
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objetivo de identificar padrdes desiguais de condigdo de realizagdo do direito a
educagao. Foram consideradas variaveis como sexo, cor/raga, e outras
caracteristicas dos alunos que permitem compreender se ha relagdo entre o
perfil dos estudantes e das escolas e a garantia de realizagédo do direito a
educacao.

Por fim, a andlise dos dados buscou responder a questdo central da
pesquisa: O que a analise das trajetorias de estudantes jovens, com idade entre
15 e 17 anos, ao final do periodo de escolaridade obrigatéria, permite concluir
em relagdo as condi¢cbes de realizacdo do direito de acesso, permanéncia e

conclusdo da Educacao Basica?

4.1 CARACTERISTICAS DAS COORTES DE ESTUDANTES JOVENS COM 15
A 17 ANOS DE IDADE ENTRE 2007E 2009 E ENTRE 2015 E 2017.

Esta subsegdo apresenta caracterizacdo e descricdo das coortes da
pesquisa. Para identificar a coorte de 2007, cujos casos sdo acompanhados até
2009, também foi utilizada a expressado coorte 1; e para identificar a coorte de
2015, cujos casos sdo acompanhados até 2017, a expressao utilizada foi coorte
2. Posteriormente, apresentam-se as trajetorias dos estudantes ao longo do
periodo analisado. A Tabela 1 demonstra os dados gerais de composigao do
banco de dados que acompanha os estudantes da Coorte 1, iniciada em 2007,

e que acompanha os estudantes até 2009.

Tabela 1 - Matriculas dos jovens com 15 anos em 2007, 16 anos em 2008, e 17

anos em 2009

2007 2008 2009
Quantidade % | Quantidade % | Quantidade %
Valido 170302 | 100 155094 | 91,1 138396 | 81,3
Matriculas Omisso 0 0 15208 8,9 31906 | 18,7
Total 170302 | 100 170302 100 170302 100

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008;
2009).

Segundo o Censo Escolar, em 2007 havia, distribuidos por toda a
Educacgao Basica de ensino no Estado do Parana, 170.302 mil matriculas de

alunos com 15 anos. Destes, 155.094 mil permaneceram nos bancos escolares
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em 2008 com 16 anos; e 138.396 mil, em 2009, com 17 anos. Representa,
portanto, o possivel abandono, evasao, conclusao da Educag¢ao Basica, ou saida
por outros motivos, de 31.906 mil matriculas dos jovens observados de 2007
para 2009. Ao longo dos trés anos observados, 81,3% dos casos que compdem

a coorte 1 permanece com matricula até 2009.

Tabela 2 - Matriculas dos jovens com 15 anos em 2015, 16 anos em 2016, e 17

anos em 2017

2015 2016 2017
Quantidade % | Quantidade % | Quantidade %
Valido 168650 [ 100 144815| 85,9 140637 | 83,4
Matriculas Omisso 0 0 23835| 14,1 28013 | 16,6
Total 168650 | 100 168650 100 168650 100

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar2007/2008/2009 (INEP).

Quanto a segunda coorte, de 2015 a 2017, existiam 168.650 mil
matriculas de jovens com 15 anos no Parana no ano de 2015, diminuindo para
144.815 mil em 2016, e 140.637 mil em 2017, contabilizando 28.013 matriculas
ao possivel abandono, evasao, ou saida por conclusdo da Educacao Basica.

Na comparacgao entre as duas coortes, verifica-se que ha uma reducao do
numero de matriculas de jovens com 15 anos de idade em 2015, em relagdo a
2007. Isso acompanha a tendéncia observada por diferentes autores (SILVA,
2009), de reducdo de matriculas apds 2004. Ao mesmo tempo, verifica-se que
ha um percentual maior de permanéncia, pois 83,4% dos jovens da coorte 2
permanecem matriculados no terceiro ano analisado, enquanto o percentual foi
de 81,4% para a coorte 1.

Nas duas coortes, percebe-se uma tendéncia do afastamento dos jovens
das escolas com o avancar da idade. Para este cenario, mantém-se as
hipoteses: abandono escolar, evasao, mudanga de pais, ou até mesmo alguma
fatalidade que possa ter acontecido com alguns desses jovens. E preciso
acrescentar, também, a possibilidade de conclusao da Educacéo Basica, o que
fica mais visivel com a andlise das trajetérias e das séries alcangadas pelos
estudantes ao longo dos periodos observados. Sobre as duas primeiras
hipoteses, Silva (2015) mostra que, além de questbes internas pedagdgicas,
existem questbes econbmicas que obrigam cerca de 2 milhdes de jovens até 17

anos a trabalhar, e ainda cita que s6 do primeiro para o segundo ano do Ensino
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Médio, por volta de 30% dos alunos desistem dos estudos. Segundo a autora,
“as instituicdes enfrentam limitagdes para atender as necessidades e interesses
dessas varias juventudes que se encontram dentro delas”'? (SILVA, 2015).

Segundo Alves (2012), existe uma tenséo entre as instituicdes e os jovens
que ja enfrentam dificuldades externas a educagdo. Esse € o caso dos alunos
mais pobres, “visto que estes jovens teriam demandas mais imediatas, em que
muito provavelmente culmina no abandono da escola para insergcdo no mercado
de trabalho” (ALVES, 2012, p. 7). Segundo o autor, a classe social e a precoce
necessidade de trabalhar € um dos fatores que obrigam alguns jovens a
abandonarem a escola, interrompendo suas trajetdrias escolares. Contudo, faz-
se necessario observar atentamente as demais questdes sociais e educacionais
que interferem na condi¢cao de realizagao do direito a educacéo no Brasil.

As reflexdes de pesquisadores da area contribuem para apresentar
hipoteses sobre as possiveis explicacdes em relacdo a auséncia dos estudantes
que estavam matriculados no primeiro ano das coortes e que ndo permanecem
no sistema de ensino. Os dados de matricula disponibilizados pelo INEP nao
permitem conhecer os motivos da auséncia, poisessa informagao nao é coletada
pelo Censo Escolar. Assim, as analises indicam possiveis causas.

A partir dessas primeiras consideragdes, o objetivo € compreender quem
sdo os jovens que estdo tendo seu direito a educagéo garantido e/ou violado,
mantido e/ou interrompido, e os padrbes desiguais de construcdo de trajetorias
escolares. E importante lembrar que as trajetérias permitem identificar a
coexisténcia de experiéncias de sucesso e fracasso ao longo dos percursos.
Esta analise foi construida a luz dos conceitos de justica presentes nas politicas
educacionais brasileiras.

Com a tabela 3, observamos que, referente a cor/raga, em 2007, 57,1%
das matriculas eram de individuos declarados brancos, enquanto apenas 1,6 %
dos alunos eram declarados pretos e 18,5% pardos. Mesmo somando as
matriculas dos declarados pretos, pardos, amarelos e indigenas, ainda assim

teriamos 21% das matriculas ocupadas por jovens ndo brancos. Cabe ressaltar

100bservagdes feitas por Silva (2015), em entrevista para o Observatorio do Ensino Médio da
UFPR.



96

a auséncia de declaracao de cor/raga de 21,9% de alunos, representando 37.244
mil matriculas, um nimero consideravelmente alto.

A analise da distribuicdo dos estudantes por cor, a partir dos dados do
Censo Escolar, apresenta alguns desafios, pois além do alto percentual de nao
resposta, considera-se que pode acontecer de o registro da cor do estudante
nao acontecer por autodeclaragdao, mas pela heteroidentificagcao realizada pelo
funcionario responsavel pela documentacdo escolar. As orientagcbes para o
preenchimento do Censo Escolar sdo explicitas, e indicam que a cor deve ser
declarada pelo estudante ou pelo responsavel.

Contudo, a partir dos dados disponiveis, percebe-se que,
majoritariamente, os bancos escolares no Estado do Parana sao preenchidos
por alunos brancos, mais que o dobro de jovens nao brancos. Esse cenario difere
da proporgao populacional brasileira, porque segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE (2016), a partir dos dados da Pnad Continua de
2016, 52,4 % da populagao brasileira se autodeclararam negros (pretos e
pardos); e no Estado do Parana, 31,1% se autodeclararam negros na mesma
pesquisa. O alto percentual de ndo declarados no Censo Escolar dificulta essa
comparacgao, mas a diferenga entre a composicao da populacdo do Estado e a
composicao verificada pelo censo escolar pode ser explicada pela auséncia
dessa informagdo. E possivel que a auséncia de declaracdo de cor ndo seja
aleatoria, e esteja mais presente entre os grupos da populagdo nédo branca, que
sofrem com discriminagéo e racismo. Os dados do Censo Populacional em
andamento no ano de 2022 poderao trazer informacdes mais atualizadas sobre
as diferencas de composicao da populagao por cor no Estado e no pais.

Em relacao a coorte 2, de 2015, verifica-se uma redugao do percentual de
estudantes matriculados que nao declararam a cor, se comparada a coorte 1,
com relativa estabilidade do percentual de estudantes declarados negros (pretos
e pardos), amarelos e indigenas. Ha ampliacdo do percentual daqueles que se

autodeclararam brancos.
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Tabela 3 - Matriculas dos jovens com 15 anos distribuidas por cor/raga no ano

de 2007, na coorte 1, e no ano de 2015, na coorte 2, Parana

Coorte 1 (ano 2007) Coorte 2 (ano 2015)

Frequéncia Porcentagem Frequéncia Porcentagem
N&o declarada 37244 21,9 28806 17,1
Branca 97289 57,1 103550 61,4
Preta 2736 1,6 1996 1,2
Parda 31546 18,5 32921 19,5
Amarela 994 0,6 946 0,6
Indigena 493 0,3 431 0,3
Total 170302 100 168650 100,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar2007 e 2015 (INEP).

Para Arroyo (2015), esse cenario € resultado da tensdo entre a afirmacgéao
e a negacao dos direitos humanos, gerada pela segregagao social e racial que
afeta o direito a educagao, reduzindo o acesso de milhares de jovens ao direito
a educacao ao minimo. Em outras palavras, por mais que tenham garantido em
lei 0 acesso aos bancos escolares, muitos estudantes sofrem com a segregacéo
social e racial, e acabam interrompendo suas trajetdrias escolares.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2020), os negros representam 75,2% do grupo formado pelos 10% mais pobres
do pais. Levanta-se a hipotese de que o racismo estrutural esta presente
inclusive nas politicas e instituicbes educacionais, até mesmo nas agdes dos
proprios professores e gestores escolares, levando os jovens ndao brancos a nao
identificagdo com a escola, com sua estrutura, cultura e identidade, enfrentando
preconceitos que dificultam e até interrompem suas trajetérias escolares.

Referente a distribuicdo de matriculas por sexo, ainda em 2007, na coorte
1, percebe-se um equilibrio entre os individuos, com percentual maior de
estudantes do sexo masculino, marcando 48,9 % de matriculas femininas e
51,1% de matriculas masculinas. Na coorte, e verifica-se que nao ha alteragao
na proporgao, e os estudantes do sexo masculino continuam com percentual

ligeiramente acima dos estudantes do sexo feminino.
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Tabela 4 - Matriculas dos jovens com 15 anos distribuidas por sexo no ano de

2007, na coorte 1, e no ano de 2015, na coorte 2, Parana

Coorte 1 (ano 2007) Coorte 2 (ano 2015)
Frequéncia Porcentagem Frequéncia Porcentagem
Feminino 83226 48,9 82679 49
Masculino 87076 51,1 85971 51
Total 170302 100 168650 100

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar2007 e 2015 (INEP).

Continuando as analises, a tabela 5 mostra como esses jovens estavam
distribuidos por etapa de ensino no ano de 2007. Ressalta-se que, para a faixa
etaria observada na tabela, é considerada adequada a efetiva matricula no 1°
ano do Ensino Médio regular/profissionalizante/magistério, em que se encontram
47,4% dos jovens; 33.558 matriculas (19,7%) estéo localizadas no 9° ano do
Ensino Fundamental, o que também ¢é considerado adequado para a idade; e
5.971 alunos (3,7%) cursavam uma etapa educacional adiantada, considerando
a faixa etaria. Da totalidade desses estudantes, 29,2% deles (49.766'") estavam
distribuidos em turmas de 1° a 8° ano de Ensino Fundamental, incluindo a EJA,
e encontravam-se em situacdo de distor¢do idade-série (Qquando o aluno se
encontra atrasado dois anos ou mais, em comparagdo com as etapas
consideradas adequadas para cada idade). Assim, 70,8 % das matriculas dos
jovens de 15 anos, em 2007, podem ser consideradas adequadas em relagéo a

série.

Tabela 5 — Matriculas dos jovens com 15 anos distribuidas por etapa de ensino,

no Estado do Parana, em 2007

(Continua)
~ Situacao do
Frequéncia Porcentagem
estudante
Educacao infantil 56 0 Erro
Ensino Fundamental 2° Ano 1339 0,8
Ensino Fundamental 3° Ano 187 0,1
Ensino Fundamental 4° Ano 486 0,3

"Neste cémputo foram incluidas as 56 matriculas indicadas como Educagéo Infantil. Considera -
se que ha erro neste dado, e que as matriculas ndo se referem a Educacéo Infantil e, portanto,
foram mantidas na contabilidade geral.
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(Conclusao)

Ensino Fundamental 5° Ano 1046 0,6
EJA- E.F Séries Iniciais 777 0,5 Distorgéo idade/
Ensino Fundamental 6° Ano 7431 4.4 série
Ensino Fundamental 7° Ano 14325 8,4
Ensino Fundamental 8° Ano 21943 12,9
Ensino Fundamental 9° Ano 33558 19,7 Série adequada
Matricula na EJA
EJA- E.F Séries Finais 2127 1,2
/ distorgao
1° Ano E.M -
80686 47,4
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano E.M -
5961 3,5
Regular/Integrado/Magistério Série adequada
3° Ano E.M -
. . 10 0
Regular/Integrado/Magistério
Educacgéao Profissional 321 0,2
Total 170302 100

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007).

A distribuicdo dos estudantes nas séries de matricula, em 2015, indica
uma mudanga importante na situacdo de adequacado dos estudantes as séries
de matricula, se comparados a situagdo observada em 2007. Na coorte 2,
observa-se que 21% dos estudantes com 15 anos de idade encontravam-se em
situacdo de distorcao idade-série no Estado do Parana, com matricula até o 8°
ano do Ensino Fundamental ou em turmas de EJA. Do total de estudantes da
coorte, 20,3% estavam matriculados no 9° ano do Ensino Fundamental; 54,4%
no 1°ano do Ensino Médio; e 4,5% em séries mais avangadas. Totaliza, portanto,
79,2% de estudantes com matricula em séries consideradas adequadas para a
faixa-etaria. Em 2007, o percentual de adequacéo era de 70,8%, o que pode ser
considerado um avango importante. Verifica-se que ha um aumento do
percentual de matriculas no 1° ano do Ensino Médio, que passa de 47,4% em

2007 para 54,4% em 2015, como se pode observar na Tabela 6.
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Tabela 6 - Matriculas dos jovens com 15 anos distribuidas por etapa de ensino,

no Estado do Parana, em 2015

Frequéncia Porcentagem Situagao
Ausente 14 0,0
Educacéo Infantil 18 0,0
2° ano do Ensino Erro
Fundamental 54 0.0
3° ano do Ensino 78 0,0
Fundamental
5 -
4° ano do Ensino 280 0.2
Fundamental
5° ano do Ensino
Fundamental 597 0.4 Distorgo
EJA Ensino Fundamental e ..
- Séries Iniciais 123 0,1 idade / série
= -
6° ano do Ensino 4104 2.4
Fundamental
7° ano do Ensino
Fundamental 9373 56
8° ano do Ensino
Fundamental 17908 10,6
9° ano do Ensino Série
Fundamental 34310 20,3 adequada
EJA Ensino Fundamental Matricula
Séries Finais / FIC 157 0.7 na EJA/
) distorcéo
1° ano do Ensino Médio /
Educacéao Profissional 91715 54,4
Integrada / Normal
2° ano do Ensino Médio /
Educagéo Profissional 7221 4,3
Integrada / Normal Série
3° ano do Ensino Médio / d d
Educagéao Profissional 10 0,0 adequada
Integrada / Normal
4° ano do Ensino Médio
ou EJA / Educacao
Profissional Integrada / 370 0,2
Normal
Total 168650 100,0

Nota: Ha 32 matriculas contabilizadas na Educacgéao Infantil ou sem informagao de série. Considera-se que
provavelmente ha erro e, portanto, foi decidido pela manutencdo da informagéo da forma como esta
registrada no banco de dados disponibilizado pelo INEP.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar2015 (INEP).

Como analisado no capitulo 2 desta dissertacéo, diversos dispositivos da
CF/1988, do ECA/1990, da LDB/1996 e do PNE/2014 acenam para a
necessidade de garantia de permanéncia dos estudantes na escola, com
matricula nas etapas consideradas adequadas a faixa-etaria, permitindo que
construam um percurso escolar continuo que eleve a escolaridade média da
populacdo. O percentual de estudantes das coortes que permanecem
matriculados ao final do terceiro ano de analise aumentou de 81% para 83%, e
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as taxas de adequacao idade-série de 2007 e 2015 indicam que houve melhoria
desse indicador no Estado do Parana, com ampliacdo do percentual de
estudantes com 15 anos de idade matriculados em séries consideradas
adequadas para a faixa etaria, de 70% para 79%.

E possivel considerar que as orientagbes do conjunto da legislacédo
podem ter tido papel importante na indugdo das politicas de permanéncia e
adequacado de série verificadas na comparacédo entre os dois periodos. Na
comparagao entre as duas coortes, é possivel afirmar que os jovens
permaneceram mais tempo na escola na coorte 2, apds a aprovagao da EC
59/09, e que uma proporgdo maior dos jovens, aos 15 anos de idade, estava

matriculada em séries consideradas adequadas.

42 ACOMPANHAMENTO DAS TRAJETORIAS ESCOLARES: O QUE OS
DADOS SOBRE AS COORTES ANALISADAS INDICAM ACERCA DA
REALIZACAO DO DIREITO A EDUCACAO

Para a andlise das trajetorias escolares das coortes 1 e 2 que
compuseram este estudo, € importante ressaltar que ndo se trata mais de
observar apenas os estudantes do Estado do Parana. Esse critério foi utilizado
para selecionar a coorte, ou seja, os estudantes que seriam acompanhados.
Contudo, as transigbes escolares podem ter levado a transferéncias para outros
Estados do pais.

Nas duas coortes analisadas, foi possivel encontrar situacbes de
estudantes que foram transferidos para outros Estados da regido sul, em uma
propor¢cao bastante pequena. Nao foi possivel observar transferéncias para
outras regides do pais, o que pode ser um indicio de necessidade de revisao dos
dados e da organizagdo do banco longitudinal. E possivel que, entre os casos
omissos, existam estudantes transferidos para escolas de outras regides que
nao foram identificados neste estudo. Uma revisao dos procedimentos adotados,
para producao de estudos futuros, poderia permitira reducao de casos ausentes,
se for possivel identificar a transferéncia para outras regides.

Para a coorte 1, dos casos para quais ha informagédo, mais de 99% dos
estudantes permanecem em escolas situadas no Estado do Parana nos anos de

2008 e 2009. Apenas 0,6% e 0,7% dos estudantes, respectivamente, foram
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transferidos para escolas situadas nos estados de Santa Catarina e Rio Grande
do Sul. Para a coorte 2, também considerando apenas os casos para 0s quais
ha informacao, 99,3% dos estudantes permanecem no Estado do Parana em
2016, e 100% em 2017.

Atabela 7 apresenta a distribuicdo dos estudantes que compdem a coorte
1 por cor/raca e a situagao de distorgdo idade-série ou ndo em cada ano letivo
analisado, buscando identificar as intersec¢cdes possiveis entre os dois fatores.
Para esta analise, foram considerados os critérios descritos no quadro 1 para

estabelecer a situacido de distorcdo idade série.

Quadro 1 - Critérios para analise da situagdo de distorcao idade-série dos

estudantes entre 15 e 17 anos de idade

IdaAde _de Série de matricula considerada Série de matricula considerada
referéncia do COM distorcao idade-série SEM distorgao idade-série
estudante Istorgao | -sen Istor¢ao 1 -sen
Matricula até 8° ano do Ensino | Matricula a partir do 9° ano do Ensino
15 anos
Fundamental Fundamental
16 Matricula até 9° ano do Ensino | Matricula a partir do 1° ano do Ensino
anos Fundamental Médio
17 Matricula a partir do 1° ano do | Matricula a partir do 2° ano do Ensino
anos Ensino Médio Médio

Fonte: Elaborado pela autora.
De acordo com o INEP (2022, s.p.)'?,

Em um sistema educacional seriado, existe uma adequacdo tedrica
entre a série e aidade do aluno. No caso brasileiro, considera-se a idade
de 6 anos como a idade adequada para ingresso no ensino fundamental,
que conta com 9 anos de duragdo - para o ensino fundamental de 8 anos
de duragdo a idade adequada de ingresso é de 7 anos. Considerando
que, numa situagdo ideal, os alunos teriam uma trajetéria regular, é
possivel identificar a idade adequada para cada uma das séries do
ensino fundamental e ensino médio. A Taxa de Distor¢éo Idade-Série
permite avaliar o percentual de alunos que possuem idade superior a
recomendada para a série frequentada, ou seja, que se encontram numa
situacao de atraso escolar.

A taxa de distorcdo idade-série construida pelo INEP, utilizada como
referéncia neste trabalho, considera que ha distorcdo quando o estudante tem
dois anos ou mais de idade em relacdo a idade de referéncia considerada
adequada para a série. Assim, os estudantes com 15 anos de idade, que

compdem as coortes deste estudo, estariam em séries adequadas desde que

2Mais informagdes em: https://dados.gov.br/dataset/inep-indicador-educacional-da-educacao-
basica-taxa-de-distorcao-idade-serie/resource/c3ead3e1-45bd-4be 9-929d-75e87cdd669a.
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matriculados no 9° ano do Ensino Fundamental ou em série posterior. No
segundo ano de acompanhamento, com 16 anos de idade, os estudantes
deveriam estar matriculados no 1° ano do Ensino Médio ou em série posterior.
Finalmente, no terceiro ano de acompanhamento, com 17 anos de idade, os
estudantes deveriam estar matriculados no 2° ano do Ensino Médio ou em série
posterior.

A tabela 7 permite observar que a distribuicdo percentual dos estudantes,
entre aqueles que estdo em situagao de distor¢cao idade-série e 0s que nao estao
ou estdo ausentes no banco de dados, com relagdo a autodeclaracdo de cor.
Verifica-se que, em média, 26% dos estudantes com 15 anos em 2007, no
Estado do Parana, estavam em situacdo de distor¢cdo idade-série. Em outras
palavras, esses 26% de estudantes estavam matriculados em turmas de 8° ano
do Ensino Fundamental ou mais atrasados. Contudo, estudantes autodeclarados
pretos, pardos e indigenas atingiam percentuais acima da média. Por outro lado,
os estudantes autodeclarados amarelos e brancos sdo os que apresentam o0s
maiores percentuais de adequacao entre idade e série.

A oscilagao desses percentuais entre 2007 e 2008 é pequena para quase
todos os grupos, mas entre os indigenas ha uma redugdo de 33% para 25%,
acompanhada do maior percentual de ausentes no sistema, que chega a 8,3%.
Assim, considera-se que a redugao da proporgédo de estudantes indigenas em
situacdo de distorcao idade-série se deve a saida do sistema de ensino, que
pode ser decorrente de abandono ou evaséo.

Acompanhando os mesmos estudantes no ano de 2009, verifica-se
aumento dos percentuais de distor¢cdo idade-série para quase todos 0s grupos.
Entre os estudantes pardos, o percentual de distorgdo chega a 44%, e mais de
15% estado ausentes do sistema, o que implica esse grupo apresentar o menor
percentual de adequacdo entre idade e série, pois apenas 40,7% estao
matriculados no 2° ano do Ensino Médio ou em série posterior.

Pardos, pretos e indigenas apresentam os maiores percentuais de
distor¢cao idade-série e de ausentes ao final do periodo de acompanhamento da
coorte 1. Entre os autodeclarados pretos, ha reducéo do percentual de distorgao,
mas o percentual de ausentes passa de 20%, indicando o movimento de redugao

da distorcado em virtude da saida da escola. Amarelos e brancos mantém a
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posicao com 0s maiores percentuais de adequacgao entre idade e série, mas
também tem seus percentuais reduzidos para 78% e 59%, respectivamente.

A taxa de distorcéo entre os estudantes amarelos é de 7,29%, enquanto
entre os estudantes pardos é de 44%, como ja indicado. Isso significa que o
percentual de estudantes com dois anos ou mais de atraso escolar é seis vezes
maior entre os autodeclarados pardos do que entre amarelos. Essa situagao
evidencia as desigualdades das trajetérias escolares influenciadas pelo
pertencimento étnico-racial dos estudantes, pelas experiéncias de discriminagao
e racismo institucional as quais estéo sujeitos dentro e fora do espacgo escolar.

O que poderia explicar esse aumento continuo do possivel abandono e
evasdo escolar dos jovens com o avango da idade? Para Forgiarini e Silva
(2008), o acesso a escola e o direito a educacédo para as classes populares,
garantido pela Constituicdo Federal de 1988, nao garante sua efetividade, como
ja afirmado por Cury (2002), anteriormente, nesta pesquisa. A razdo para isso é
que a lei, muitas vezes, entra em conflito com as condi¢gdes da realidade
educacional. “Este € o grande desafio a ser superado na atualidade pelo sistema
educacional: escola publica de qualidade para todos” (FORGIARINI; SILVA,
2008, p. 4). Para tanto, faz-se necessario que, além do acesso, também sejam
garantidos a essas criangas sua permanéncia e sucesso na escola. Para
Forgiarini e Silva (2008), para enfrentar esse cenario, € preciso que 0s
envolvidos no processo pedagoégico comecem a refletir sobre os elementos
historicos excludentes, que ajudam a diagnosticar e compreender o fenémeno
do fracasso escolar e as relagdes existentes com os condicionantes
socioecondmico-politicos e culturais.

As reflexdes a partir dos autores supracitados e dos dados observados
até o momento permite identificar que a variavel cor/raga dos jovens influencia
em suas taxas de aprovagao, abandono e reprovagao escolar. Isso porque, além
do racismo direto que observamos no Brasil, também existe um fenémeno
chamado racismo estrutural, quando as proprias estruturas e normas da
sociedade naturalizaram o racismo no cotidiano social e escolar. Essa pratica
faz com que alunos negros sofram nas escolas, com a desigualdade social e

culturalmente em seu dia a dia, dificultando suas trajetorias escolares.
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Tabela 7 - Distribuicdo percentual das matriculas dos jovens da coorte 1 por

cor/raga e situagao de distorcao idade-série, 2007 a 2009

2007 2008 2009

% com | % sem ]| ausentes | % com| % sem| ausentes | % com | % sem | ausentes

distorgao | distorgao distorgao| distorgao distorgao | distorcao

idade- idade- idade- idade- idade- idade-

série série série série série série
Branca 22,61% 71,94% - 23,43% 71,94% 4,6% 28,07% 59,63% 12,3%
Preta 39,53% 56,40% - 40,70% 56,40% 2,9% 37,79% 41,28% 20,9%
Parda 38,29% 56,62% - 37,84% 56,62% 5,5% 44,00% 40,72% 15,3%
Amarela 9,38% 88,54% - 7,29% 88,54% 4.2% 7,29% 78,13% 14,6%
Indigena 33,33% 66,67% - 25,00% 66,67% 8,3% 33,33% 50,00% 16,7%
Total 26,03% 68,67% - 26,55% 68,67% 4,8% 31,31% 55,58% 13,1%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008;
2009).

Para a coorte 2, que analisa as trajetérias dos estudantes entre 2015 e
2017, verifica-se que ha uma manutencdo dos mais altos percentuais de
distorcdo idade-série entre estudantes autodeclarados indigenas, pretos e
pardos. Na coorte de 2015, esses percentuais sao menores do que na coorte de
2007 para estudantes pretos e pardos, mas sdo maiores para estudantes
indigenas. Em 2015, no Estado do Parana, 49,19% dos estudantes indigenas
com 15 anos de idade estavam em situacédo de distorcdo idade-série, ou seja,
estavam matriculados em turmas de Ensino Fundamental de 8° ano ou séries
anteriores.

Leva-se em consideracdo que, em 2009, a EC 59/2009 foi aprovada,
tornando obrigatoria a Educagao Basica dos 4 aos 17 anos. Assim, a segunda
coorte conta com uma expectativa, com orientagdes e dispositivos em lei que a
primeira coorte ndo contava.

A condicdo de escolarizagdo dos estudantes indigenas demonstra
violagao dos direitos de permanéncia, progressao entre séries e conclusdo da
Educagdo Basica, pois além de atingir quase 50% dos estudantes com
defasagem entre idade e série, em 2016, o percentual de auséncia no sistema
chegou a 25,3%, o mais alto observado durante este estudo. Esse alto
percentual de estudantes ausentes gera uma reducdo da taxa de distorgao,
tendéncia verificada nos outros grupos nesse mesmo ano.

Entre 2016 e 2017, os percentuais de distor¢ao voltaram a subir e os

percentuais de estudantes ausentes se mantiveram altos, aumentando em todos
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0s grupos analisados, com exceg¢ao dos indigenas. A tendéncia da distribuicao
nao se alterou, e durante todo o periodo de acompanhamento da coorte, os
estudantes autodeclarados indigenas, pretos e pardos sdo os que apresentam
as mais elevadas taxas de distorgao.

Em geral, na comparacgéo entre as duas coortes, verificou-se que ha um
percentual maior de estudantes matriculados em séries adequadas para a idade,
mas também houve um percentual mais elevado de estudantes ausentes no
sistema. Observa-se que 0s grupos que estavam em situagdo de desvantagem
na coorte 1 permaneceram nessa situagao na coorte 2. Considera-se que esse
€ um exemplo de desigualdade persistente, pois mesmo com a melhoria dos
indicadores globais de adequacao entre idade e série de matricula, estudantes
indigenas, pretos e pardos continuaram sendo os mais afetados pela distorgéo
e pela auséncia no sistema.

Compreende-se que a populagdo muitas vezes enfrenta dificuldades da
realidade social para exigir o cumprimento das intengdes e dos direitos
enunciados na legislacdo, e que as mudangas nao acontecem subitamente, mas
se entende que a consolidagao dos direitos enunciados pode comecar a gerar
intencionalidades e mudangas no campo nas politicas educacionais.

Observa-se, nas discussoes anteriores, que parte da populacao sofre as
consequéncias da desigualdade social e que, ao chegar nas escolas, grande
parte é excluida por uma estrutura e organizacdo que nao esta preparada para
receber e acolher a diversidade cultural, social, de identidade, sexual, etc. Nesse
contexto, Arroyo (2015) afirma ser cada vez mais urgente nos aprofundarmos
sobre os tratos e visbes que temos sobre os direitos humanos como caminho
obrigatério para entender os obstaculos na garantia ou na negagao do direito a
educacao. “Fica cada vez mais exposta na cultura social e politica uma injustica
que precisa ser denunciada” (ARROYO, 2015, p. 19).

Percebeu-se a tendéncia de repeticdo da primeira coorte, a qual mostra
que os jovens pretos ocupam os bancos escolares em menor quantidade, ao
mesmo tempo que sdo os estudantes que mais abandonam e/ou reprovam
durante suas trajetérias. Retomando o que Valente (2005) pontua sobre o

racismo estrutural presente nas escolas:

Ha um ritual pedagdégico que exclui a histéria de luta dos negros, impde
um ideal de ego branco, folcloriza a cultura negra... propugna a
igualdade entre as criangas...reforca de forma negativa alguns
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esteredtipos que prejudicam o processo socializador (VALENTE, 2005,
p. 64).

Sobre o cenario elucidado, Valente (2005) reflete a emergente
necessidade de construir, na educagao, uma identidade negra positiva, que se
construa na relagdo com o branco e no reconhecimento da diferengca. Ademais,
€ possivel perceber, por meio dos dados, que a educacido enfrenta o0 mesmo
problema ha anos: maiores indices de repeténcia e de construgdo de trajetorias
irregulares entre os negros, marcadas por maiores interrup¢gdes em relagao a
crianga branca. Essa diferenga vai se tornando mais dramatica na medida em
que aumenta a idade do aluno.

O aluno negro ou o aluno pobre €& absonido pela rede escolar de
maneira diferente do aluno de classe média ou nao-pobre e, uma vez
constituida essa clientela, os professores atuam no sentido de reforgar
a crenca de que os alunos pobres e negros nédo sao educaweis; ha um
ritual pedagogico que exclui a historia de luta dos negros, impde um
ideal de ego branco, folcloriza a cultura negra, mas, no discurso,
propugna a igualdade entre as criangas...a escola nao auxilia a
formacado de identidade racial e, além disso, reforca de forma negativa

alguns esteredtipos que prejudicam o processo socializador
(VALENTE, 2005, p. 64).

Assim, embora a escolaridade média dos estudantes brancos, negros e
indigenas tenha aumentado da primeira para a segunda coorte, quando
comparamos os padrbes de construcdes de trajetdrias escolares, percebemos
que as desigualdades ainda sao maiores entre os negros e indigenas. Para
Passos (2009), esse cenario de diferengcas de acesso e permanéncia dos jovens
pretos e pardos tem contribuido para que esses jovens se mantenham em
desvantagem nos diferentes aspectos de suas vidas, quer seja no mercado de
trabalho ou nos demais direitos basicos, como saude, habitagdo, saneamento,
seguranga, alimentacao, lazer, etc. “Desta maneira, ndo € mais possivel negar

que o sistema educacional brasileiro € excludente” (PASSOS, 2009, p. 1).
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Tabela 8 - Distribuicdo percentual das matriculas dos jovens da coorte 2 por

cor/raga e situagao de distorcao idade-série, 2015 a 2017

2015 2016 2017
% com %sem Jausente§ % com %sem [ausentes| %com % sem[Ausentes
distorgao | distorgao distorcgao| distorgao distorgao|distorgad

idade- idade- idade- idade- idade- idade-

série série série série série série
Nao
declarada 20,53% 79,47% - 16,33% 67,68% 16,0% 20,28% | 61,29% 18,4%
Branca 17,94% 82,05% - 15,59% 71,39% 13,0% 19,82% | 64,79% 15,4%
Preta 32,06% 67,94% - 25,65% 58,22% 16,1% 31,21% | 50,00% 18,8%
Parda 29,01% 70,99% - 23,82% 60,27% 15,9% 28,59% | 52,66% 18,7%
Amarela 12,47% | 87,53% -l 11,52% | 78,65% 98% | 13,11% | 73,89% | 13,0%
Indigena 49,19% | 50,81% -| 37,35% | 37,35% 253% | 41,76% | 3573% | 22,5%
Total 20,76% 79,23% - 17,48% 68,39% 14,1% 21,76% | 61,62% 16,6%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP,2015; 2016;2017).

Para Pires (2016), esse cenario € resultado de uma espécie de
convergéncia de interesses que, além de tornar a estrutura educacional racista,
também implica a subalternizacdo material e simbdlica dos bens sociais aos
negros, colocando-os em desvantagem. De outro lado, coloca os brancos e
amarelos em um sistema de privilégios assumido como natural, normal. Como ja
exposto por Valente (2005), essa diferenga vai se tornando mais dramatica na
medida em que aumenta a idade do aluno.

Segundo Arroyo (2015), o sistema escolar brasileiro e a identidade de
nossas escolas foram construidas com um referencial que alocou os pobres,
trabalhadores, negros, camponeses, entre outros como inferiores no padrao do

poder-saber.

A histdrica visdo negativa desses coletivos e de seus filhos e filhas
marcaram e continuam marcando a lenta garantia de seus filhos e
filhas marcaram e continuam marcando a lenta garantia de seus
direitos a educagao, a escola e a universidade (ARROYO, 2015, p.17).

O autor supracitado afirma ainda que os tempos histéricos marcados pela
insatisfagdo na garantia do direito a educagcédo coincidem com os tempos
historicos de insatisfagdo dos grupos populares com o reconhecimento de seus
direitos coletivos. Confirma-se, assim, a hipotese levantada nesta pesquisa, de
que as desigualdades sociais e raciais interferem nas trajetorias escolares dos
alunos, causando o aprofundando das desigualdades educacionais. Isso porque,
além das dificuldades extras que esses jovens enfrentam no dia a dia, como o

trabalho precoce e a falta de tempo livre para os estudos, a situacéo de pobreza
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e a falta de recursos materiais, como livros, computador, material e transporte,
ha o racismo que os jovens negros sofrem e as dificuldades aos bens sociais
que isso causa, entre outros fatores.

A partir desses dados, é possivel compreender que a taxa de evasao e
abandono escolar, durante a primeira coorte, aconteceram em maior grau entre
os jovens pretos, pardos, amarelos e indigenas do que entre os jovens
declarados brancos. O que poderia explicar esse fendbmeno social que se repetiu
nos 3 anos da coorte observada? Para Valente (2005), seja na Constituigao, seja
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB), ainda sao reticentes
as propostas de combate ao racismo e pouco delineadas as medidas concretas
de abordagem. A autora cita, ainda, algumas ideias que poderiam ajudar a
enfrentar o preconceito e a discriminagdo racial nas escolas, como a
necessidade de que as politicas educacionais elaborem e compreendam a
importancia de novas propostas e materiais pedagdgicos para enfrentar essa
questdo. Ademais, € necessaria a “construcao de uma identidade negra positiva
gue se construa na relacdo com o branco e no reconhecimento da diferenca”
(VALENTE, 2005, p. 62).

Outro desafio levantado por Valente (2005) diz respeito aos cursos de
formacdo de professores: de nada adianta a escola possuir material de
valorizagao da cultura e identidade negra e que busque combater diferentes tipos
de preconceito por meio da educacao e conscientizagao se o professor for racista
elou preconceituoso. E necessario que essa conscientizacdo também faca parte
da formagdao dos professores: “o professor pode e deve ser reeducado’
(VALENTE, 2005, p. 65). Nesse contexto, a autora aponta a necessidade de
investir em um trabalho de orientagao dos professores, com o fim de desmistificar
ideias falsas sobre os negros. “O investimento maior em professores mais
sensiveis ao problema €& uma opcgao tatica, na medida que a sua
‘instrumentalizacédo’ é mais rapida e, a partir disso, a tarefa de envolver
professores mais renitentes é facilitada” (VALENTE, 2005, p. 65).

Valente (2005) mostra que as interfaces entre educacido e relagcbes
interétnicas apresentam indicativos bastante preocupantes. Segundo a autora, a
manutencdo que o sistema escolar faz, mantendo o nivel de instrugdo em maior
numero entre os brancos, faz com que eles se mantenham empregados em

maior numero. Além disso, os indices de exclusao e repeténcia sao superiores
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entre 0s negros, tendo suas trajetérias escolares marcadas por maior numero de
interrupgdes, quando comparados aos jovens brancos.

Seguindo adiante, em relagdo a distribuicdo das matriculas por sexo,
percebeu-se, mesmo que em pequena propor¢cao, que O0S meninos
demonstraram abandonar mais as escolas, de 2007 para 2009, do que as
meninas. E possivel perceber uma queda de 16.759 matriculas do sexo
masculino, com a possivel evasao ou abandono de 19,3% dos meninos.
Enquanto isso, as matriculas do sexo feminino foram reduzidas em 15.147,
representando uma queda de 18,2%. Ao final do periodo de acompanhamento,
a coorte 1 mantinha mais meninos do que meninas matriculadas, mas em uma
propor¢ao mais proxima entre os dois grupos.

Acompanhando a coorte 1, observa-se que, no ano de 2009, quando os
jovens estavam com 17 anos, havia 138.396 matriculas, 31.906 a menos, se
comparadas ao inicio da coorte. Analisando a distribuicdo das matriculas durante
0 mesmo ano, com o objetivo de identificar quem séo esses estudantes que nao
estdo presentes no banco de dados, percebe-se que, durante a coorte, os
meninos, mesmo em pequena propor¢ao, abandonaram mais a escola do que

as meninas.

Tabela 9 - Distribuicao das matriculas dos jovens da coorte 1, entre 15e 17 anos
de idade, por sexo, nos anos de 2007, 2008 e 2009

2007 2008 2009 Diferenca (2009-2007)
Feminino 83226 76121 68079 -15147
Masculino 87076 78973 70317 -16759
Ausentes - 15208 31906
Total 170302

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008;
2009).

Para a coorte 2, os dados indicam que as tendéncias observadas na
coorte 1 se mantiveram. Na distribuicdo das matriculas por sexo, observa-se que
ha um percentual maior de estudantes do sexo masculino, ainda que a diferenga
seja pequena. O percentual de ausentes ficou distribuido de maneira equilibrada

entre os dois grupos.
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Tabela 10 - Distribuicdo das matriculas dos jovens da coorte 2, entre 15 e 17

anos de idade, por sexo, nos anos de 2015, 2016 e 2017

2015 2016 2017 Diferenca (2017-2015)
Feminino 82679 71373 69203 -13476
Masculino 85971 73442 71434 -14537
Ausentes - 23835 28013
Total 168650

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar 2015, 2016 e 2017
(INEP).

O acompanhamento das matriculas da coorte 1, ao longo do periodo de
2007 a 2009, apresentado na tabela 11, permite observar a movimentagao dos
estudantes entre os anos letivos. As barras de dados inseridas na tabela
destacam as séries em que se concentraram as matriculas em cada ano
analisado. Verifica-se que grande parte dos estudantes tiveram a chance de
realizar uma trajetéria continua, com matricula no 1° ano do Ensino Médio em
2015, no 2° ano em 2016, e no 3° ano em 2017.

Dos 170.302 estudantes que compdem a coorte 1, 58.520 chegaram ao
3° ano, e 1.168 ao 4° ano do Ensino Médio em 2009. Entretanto, considerando
os estudantes que chegaram ao 3° ou 4° ano do Ensino Médio também nos anos
anteriores, o total de 64.473 chegaram ao final da Educacédo Basica. Isso
representa 37,9% da coorte inicial. Os dados do Censo Escolar ndo permitem
saber quantos deles foram aprovados e realmente concluram a Educacao
Basica. Contudo, é possivel considerar a chegada as ultimas séries como uma
condicao para a conclusao. Outros 46.882 estudantes chegaram ao 1° ou 2° ano
do Ensino Médio em 2009, o que representa 27,5% da coorte. Ao todo, 65,4%
dos estudantes acompanhados entre 2007 e 2009 chegaram ao Ensino Médio
em 2009.

Aos 17 anos de idade, em 2009, 946 estudantes permanecem nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, e 2.975 permanecem nas séries finais da
mesma etapa da Educacgao Basica. Isso representa 13,6% dos estudantes que
compdem a coorte. Considera-se que esses estudantes tiveram os direitos de
permanéncia com progressado nas series, de conclusdo da Educacéo Basica e

de realizagdo de uma trajetéria continua insistentemente violados, posto que
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permanecem no Ensino Fundamental e ndo tiveram a oportunidade de ter

acesso ao Ensino Médio até os 17 anos de idade.

Tabela 11 - Distribuicdo das matriculas dos jovens da coorte 1, entre 15 e 17
anos de idade, por série, nos anos de 2007, 2008 e 2009

Série de matricula 2007 | 2008 2009
Ausente o |:| 17420 40595
Educacdo Infantil 56 21 0
1% ano do En=ine Fundamental 45 60 a5
2" ane do Engino Fundamental | 133EF| TGS 473
3® ane do Engino Fundamental 187 101 33
4% ano do Enzino Fundamental 485 117 30
& ane do Enzino Fundamental | 1046 287 70
El& Ensino Fundamental - Séries Iniciais | Tir 397 285
&° ane do Engino Fundamental [| T431 | 251I}| 1065
7@ ane do Engino Fundamental |:| 14325[| EESEH 2728
& ano do Engino Fundamental D 21943 |:| 11EE?[| 5759
& ano do Ensino Fundamental |:|33558. |:| 18385 [| 9564
EJA Ensino Fundamental - Séries Finais / FIC | 2127 3503 2975

1% ano do Ensino Medio / Educacio Profissional 34107 20544
Integrada / Normal lﬁl: I:|

2® ano do Ensino Médio / Educacdo Profissional |] 5961 I:FEEELE
Integrada / Mormal

3° ane do Ensino Médio / Educacdo Profissional 10 |] 5514
Integrada / Mormal

4 ano do Ensino Médio ou EJA / Educacdo 321 ZTI}| 1168
Profiz=ional Integrada / Normal
Total 170302 170302 170302

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP,2007; 2008;2009).

Outra informacao presente nos dados sobre a primeira coorte é que, entre
0s jovens mais novos, a taxa de matriculas na etapa de ensino considerada
adequada para faixa etaria € maior. Em 2007, quando os alunos tinham 15 anos,
observam-se 47,4 % das matriculas no 1° ano do Ensino Médio. Acompanhando
a coorte, em 2008, quando os alunos tinham 16 anos, a taxa de matricula no 2°
ano do Ensino Médio caiu para 40,5%, e em 2009 houve apenas 34,4% dos
alunos com 17 anos matriculados no 3° ano do Ensino Médio. Os dados indicam
que a defasagem e o atraso escolar possuem carater cumulativo, e podem
contribuir para o abandono da escola, sobretudo entre os estudantes com idade
mais proxima do limite da obrigatoriedade.

Para a coorte 2, 0 acompanhamento do movimento das matriculas entre

2015 e 2017, apresentado na Tabela 12, permite observar que parte dos
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estudantes que compuseram a coorte teve a oportunidade de realizar trajetérias
continuas e chegar ao final da Educagao Basicaem 2017 ou nos anos anteriores.
Desses estudantes, 74.109 estavam matriculados no 3° ou 4° ano do Ensino
Médio em 2017, e outros 5.403 chegaram ao final dessa etapa da Educacéao
Basica em anos anteriores, totalizando 79.512. Isso representa 47,2% dos
estudantes que compdem a coorte, e que podem ser considerados jovens com
condi¢cdes para a conclusdo da Educagao Basica, ainda que nao se possa ter
certeza da conclusédo, como ja explicado anteriormente. Dos estudantes que
compdem a coorte, 49.731 chegaram ao 1° ou 2° ano do Ensino Médio em 2017.
Ao todo, entdo, 76,7% da coorte 2 teve acesso ao Ensino Médio em 2017.

Uma parte dos estudantes permaneceu matriculada no Ensino
Fundamental em 2017. Desses estudantes, 16.972 estavam matriculados, com
17 anos de idade, em 2017, em turmas de Ensino Fundamental regular ou na
modalidade de EJA. Isso representa 9,9% dos estudantes que compdem a

coorte 2.

Tabela 12 - Distribuicdo das matriculas dos jovens da coorte 2 entre 15 e 17

anos de idade, por série nos anos de 2015, 2016 e 2017

Série de Matricula 2015 2016 2017
Ausente 14 2383T|i:|28018|
Educacio Infantil 18 0 0
1% ano do Ensino Fundamental | 1318 262 63
2* ano do Ensino Fundamental hd 434 449
3* ano do Ensino Fundamental 7a 43 449
4* ano do Ensino Fundamental 280 449 16
5% ano do Ensino Fundamental a7 179 39
EJ& Ensino Fundamental - Séries Iniciais 123 401 | a50
G* ano do Ensino Fundamental |] 4104 240 297
72 ano do Ensino Fundamental I 9373 2668 | 830
8° ano do Ensino Fundamental [] 17908 7038 2663
9° ano do Ensino Fundamental F 34310 13471 G290
EJA Ensino Fundamental - Séries Finais / FIC | 1157 4043” 5546
1® ano do Ensino Médio / Educacio Profissional 71 24429 I:| 19911
Integrada / Mormal

2° ano do Ensino Médio / Educacio Profissional ” 7221 T4377 9320
Integrada / Mormal

3° ano do Ensino Médio / Educacio Profissional 10 6220
Integrada / Mormal

4° ano do Ensino Médio ou EJA/Educacio 370 309 | 1064
Profissional Integrada / Mormal

Total 168650 168650 168650

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015;
2016; 2017).
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Uma comparagao entre a movimentagado geral das matriculas das duas
coortes permite concluir que houve ampliagdo do percentual de estudantes que
chegaram com 17 anos ao Ensino Médio, e que também dos que chegaram aos
anos finais dessa etapa, com condi¢des para concluir a Educagao Basica aos 17
anos de idade. Ao mesmo tempo, houve uma redugdo do percentual de
estudantes que permanecem no Ensino Fundamental com 17 anos de idade.
Houve, também, reducédo do percentual de estudantes ausentes no sistema, de
23,8% ao final da coorte 1 para 16,6% ao final da coorte 2. Pode-se afirmar que
a comparagao entre os dados das coortes 1 e 2 permite indicar melhoria nas
condi¢cdes de permanéncia e conclusdo da Educacgao Basica.

Acompanhando as trajetérias dos estudantes, dos 15 para os 16 anos,
percebemos aumento da distorcdo idade-série e diminuicdo de matriculas no
banco de dados. Levanta-se a hipdtese de que algumas caracteristicas dos
jovens, como situagédo de pobreza, cor de pele e local de moradia sdo questdes
que os levam a sofrer com a segregacao escolar, acabam os tencionando mais
ao fendbmeno da na evasio escolar. Isso porque, com o avanco da idade, esses
estudantes acabam ingressando precocemente no mercado de trabalho ou em
empregos informais, devido a necessidade financeira e falta do sentimento de
pertencimento ao ambiente educacional, pois muitas vezes sua identidade,
cultura e realidade ndo sao valorizadas e acolhidas dentro das escolas.

Segundo Dubet (2004), a escola trata menos bem os alunos menos
favorecidos, com entraves mais rigidos para os alunos mais pobres, dentro de
um sistema escolar meritocratico, no qual o autor defende existir certa crueldade.

Na werdade, quando adotamos o ideal de competicdo justa e
formalmente pura, os “vencidos”, os alunos que fracassam, ndo sao
mais Vvistos como vitimas de uma injustica social e sim como
responsaveis por seu fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas
as chances para ter sucesso como os outros. A partir dai esses alunos
tendem a perder sua autoestima, sendo afetados por seu fracasso e,
como reagao, podem recusar a escola, perder a motivagéo e tornar-se
violentos. A seu ver, a escola meritocratica atraiu-os para uma
competicdo da qual foram excluidos; eles acreditaram na \itéria e na
igualdade de oportunidades e descobrem suas fraquezas, sem o
consolo de poder atribuir o fato as desigualdades sociais, das quais
nao sao mais diretamente vitimas. Do ponto de vista dos professores,
a escola meritocratica também ¢é cruel, pois a escola se torna o
principal agente de sele¢céo escolar e social, tomando as decisdes de
orientagdo que a sociedade abdica de tomar, na contracorrente da
escolaridade. Assim, e independentemente do que pensam os atores,

a escola meritocratica legitima as desigualdades sociais (DUBET,
2004, p. 543, grifo do autor).
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Para Crahay (2000), quando a escola valoriza apenas a maneira de ser
das classes dominantes, ela esta cometendo violéncia simbdlica com os alunos,
favorecendo os ja favorecidos e desfavorecendo os desfavorecidos. O mesmo
autor também completa: “ao mostrar-se imparcial ou, melhor dito, ai aplicar a
todos as normas das classes sociais dominantes, a escola gera a desigualdade
e, de forma complementar, contribui para a sua reprodugao” (CRAHAY, 2000, p.
72). O autor lamenta, ainda, o carater elitista presente no modelo escolar. Isso
porque, ao ignorar as origens sociais, dificuldades, diferengas, entre outros
aspectos que podem tornar a trajetéria mais ou menos angustiante, a escola esta
colaborando para a manutencao da desigualdade.

Observa-se que questbes externas a escola, como cor/raca, renda e
desigualdade social interferem na trajetéria escolar do individuo. E fato que
esses aspectos, isoladamente, ndao sentenciam os jovens ao fracasso escolar,
mas a interagdo entre eles resulta em condicbes de acesso e permanéncia
desiguais aos estudantes, que muitas vezes lhes forcam a desistir da vida
escolar. Assim, pensar sobre as condi¢cdes de realizagado do direito a educagao
das juventudes brasileiras, com condi¢des sociais diferentes, abre a
possibilidade para a reflexdo sobre fatores que podem aproximar ou distanciar
os jovens da escola, e sobre o papel do Estado e da politica educacional com a
protecao do direito a educacgao frente as desigualdades sociais que impulsionam

o fracasso escolar.
4.3 TRAJETORIAS ESCOLARES E A PRODUGAO DE DESIGUALDADES

ApOés a discussao e descricdes sobre as coortes observadas na subsecao
anterior, esta subsecéo se dedica a construir e analisar as trajetérias escolares
dos jovens observados nesta pesquisa, buscando reconhecer padroes desiguais
de realizacdo do direito a educacao. Para fim deste trabalho, os componentes
observados nas trajetérias consideradas protegidas servem de reflexdo para as
politicas educacionais que possam assegurar o direito a educagao para todos os
estudantes, e ndo apenas para alguns grupos sociais. A razao para iSso € que 0
direito a educacéao é defendido pela Constituigdo Federal como universal.

Na mesma via, utilizam-se os componentes encontrados nas trajetérias

interrompidas por repeténcias ou em funcdo de abandono ou evaséo, violando a
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garantia do direito a educacao, para discussdo sobre o papel do Estado e da
politica educacional na intervengdo sobre as desigualdades escolares. Johnson
(2021) ressalta que existem desigualdades sociais que interferem nos processos
de escolarizagao, sendo importante considerar que as trajetorias escolares se
constroem em contextos sociais com diferentes caracteristicas de
desigualdades, que produzem impactos sobre os resultados escolares desses
jovens. Ha, ainda, desigualdades propriamente educacionais, que sao
produzidas nos sistemas de ensino, gerando niveis de exclusdo e nao realizagao
do direito a educacgédo. Johnson (2021) ainda afirma que tal cenario produz efeitos
sobre as condicbes de vida dos individuos, produzindo novas formas de
desigualdades.

Compreender os caminhos percorridos pelos estudantes, aolongo de sua
juventude, possibilita buscar explicagbes e evidéncias sobre os diferentes
padrbes de trajetorias escolares encontrados na realidade social. Sobre essas
pesquisas, Giraldi (2014, p. 14-15) afirma que elas

[...] carregam um vinculo histérico ao pensarem na escolarizagéo pela
perspectiva da desigualdade no acesso a instituicgdo com base em
categorias expandidas, como classe social, e se direcionarem, de

maneira geral, para perspectivas e teorias de médio alcance com
dados contextualizados em ambientes micros.

Logo, investigar as trajetorias escolares por meio de dados quantitativos
pode revelar padrbes de mecanismos segregadores que influenciam
negativamente na vida escolar, que muitas vezes sao naturalizados enquanto
desigualdades estruturais.

Para analisar as trajetorias escolares, € importante acompanhar também
as transicdes entre os anos letivos. A tabela 13 apresenta informacdes sobre as

transicoes.

Tabela 13 - Transicao escolar dos alunos da coorte 1, de 2007 para 2008 e de
2008 para 2009

(Continua)
Transicao de 2007 para 2008 Transicao de 2008 para 2009

Frequéncia Porcentagem Frequéncia Porcentagem

Aprovacéao 124678 73,2 99535 58,4
Reprovacao 23760 14,0 22325 13,1
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(Concluséo)

Matrlf:ula em série 536 0.3 361 0.2
anterior
Matricula na EJA 3908 2,3 2566 1,5
Ausente 17420 10,2 40595 23,8
Voltou para a escola

4920 2,9
depois de abandonar ’
Total 170302 100,0 170302 100,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008;
2009).

Observando as trajetorias escolares desses jovens de 2007 para 2008,
percebe-se que 73,2% deles foram aprovados e avancaram um ano em seus
percursos escolares; enquanto 14% reprovaram, permanecendo na mesma
etapa educacional. Observa-se, também, que 2,3% das matriculas, 3.916
alunos, mudaram da etapa regular de ensino para a EJA de Ensino Fundamental,
e 10,2% sairam do sistema escolar. Quanto a EJA de Ensino Médio, havia
apenas 8 matriculas. Em virtude do pequeno numero de matriculas, elas foram
contabilizadas na mesma categoria como Matricula na EJA.

Na transicdo de 2008 para 2009, as taxas conversam com as tabelas
anteriores, reforcando o aumento de evasdo e reprovagcdo com o avango da
idade. Entre os jovens de 15 para 16 anos, a taxa de aprovagéao foi de 73,2%,
porcentagem que cai para 58,4% na transicdo de 16 para 17 anos. Ao mesmo
tempo, ao considerar a taxa de reprovacao entre a primeira transicao, 15 para
16 anos, e a segunda, 16 para 17 anos, percebe-se que ela também cai com o
avanco da idade, indo de 14 % para 13 %. Concomitantemente, a taxa de
ausentes aumenta de 10,2 % de 2007, para 23,8 % de 2008 para 2009. Esse
cenario mostra que jovens mais velhos, ao reprovarem durante suas vidas
escolares, tendem a romper suas trajetérias em maior propor¢édo do que 0s
jovens mais novos.

Para observar os percursos escolares dos alunos durante a primeira
coorte, foram desenvolvidas algumas categorias de trajetdrias escolares com
base nas aprovacgdes, repeténcias, abandono, evasao e mudanca de etapa de
ensino para a compreensao da construgdo dos percursos escolares dos jovens
observados nesse periodo, como se pode analisar na tabela 14. O objetivo das
categorizagdes € mostrar padrdes desiguais das trajetorias escolares. A primeira

categoria observada mostra os alunos que foram aprovados de 2007 para 2008
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e de 2008 para 2009, construindo uma trajetoria protegida continua com duas
aprovagoes, perfazendo 52,4% dos jovens. As trajetorias interrompidas com uma
aprovacao marcam 15,1% dos jovens, e trajetorias marcadas por duas situagdes

de fracasso escolar somam 7,1% das matriculas.

Tabela 14 - Categorias de trajetdrias escolares dos jovens de 15 a 17 anos
durante a primeira coorte: 2005, 2006 e 2007

Frequéncia | Porcentagem
Continua com duas aprovagdes 89275 52,4
Interrompida com uma aprovagao 25733 15,1
interrompida com duas experiéncias de fracasso 12133 71
escolar
Interrompida em 2008 com retorno na EJA em 2009 525 0,3
Interrompida em 2009 40595 23,8
Matricula na EJA Ensino Fundamental nos trés anos 1675 1,0
da coorte
Continua com uma aprovag¢io e mudanga para a EJA 366 0,2
Total 170302 100,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008; 2009).

Conversando com os dados até o momento analisado e com a discussao
tedrica feita nos capitulos anteriores, a tabela 14 mostra que 23,8% das
trajetérias foram interrompidas em 2009, quando os jovens completaram 17
anos. Reforca-se que a primeira coorte analisada, de 2007 a 2009, foi
selecionada por permitir a observacao das trajetorias de estudantes antes da
aprovacao da EC 59/2009, que ampliou a obrigatoriedade escolar dos 4 aos 17
anos e passou a vigorar na metade da segunda coorte.

Com o objetivo de encontrar quem s&o esses jovens que sofrem com as
desiguais condi¢gdes de construgdo de trajetérias escolares, o grafico 1 mostra
padrbes trajetorias escolares construidos a partir da variavel cor/raca. As
trajetérias continuas com duas aprovagdes representam as trajetérias
protegidas, sem experiéncias de fracasso escolar, e as demais categorias
representam a quantidade de experiéncias de fracasso escolar durante o periodo

observado nesta pesquisa.
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Grafico 1 - Trajetdrias escolares ao final da coorte 1, distribuidas por cor/raga no

Estado do Parana
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008;
2009).

E possivel observar, verificando a primeira categoria, continua com duas
aprovagdes, que o grau de alunos brancos e amarelos € maior, quando
comparado a porcentagem dos jovens pretos, pardos e indigenas. Esse quadro
se inverte, quando observamos as trajetérias com experiéncias de fracasso
escolar; abandono, evasdo ou repeténcia; pois os jovens brancos e amarelos
passam a pertencer a essas categorias em menor proporgdo, ao serem
comparados aos pretos, pardos e indigenas. Esse cenario reflete o racismo
estrutural naturalizado em nossa sociedade, e como isso, espelha condi¢cbes
desiguais de realizagao do direito a educacao.

Utilizando as mesmas tipologias de trajetérias observadas na primeira
coorte, a tabela 15 mostra a transi¢ao dos jovens de 2015 para 2016 e de 2016
para 2017. Observa-se que 72,2% dos jovens com 15 anos foram aprovados em
2015 e avangaram um ano em suas trajetorias, em 2016, mantendo a média de

aprovagao, quando comparada a mesma faixa etaria na primeira coorte (73,2%).
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Tabela 15 - Transicao escolar dos alunos da coorte 2, de 2015 para 2016 e de

2016 para 2017

Transicao de 2015 para | Transicdio de 2016 para
2016 2017
Frequéncia Porcentagem| Frequéncia Porcentagem
Aprovacao 121839 72,2 105497 62,6
Reprovagao 18187 10,8 18352 10,9
Matricula em série anterior 343 0,2 239 0,1
Matricula na EJA em 4444 2,6 4797 2,8
Ensino Fundamental
Ausente 23837 14,1 28018 16,6
Total 168650 100,0 11747 7,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015; 2016;
2017).

Acompanhando esses jovens na transigcdo dos 16 anos, em 2016, para 17
anos, em 2017, a primeira informagdao observada é a queda na taxa de
aprovagao, quando comparados aos jovens de 15 para 16 anos, indo de 72,2%
para 62,9%. Contudo, comparando aos alunos na mesma faixa etaria durante a
primeira coorte, que apontava 58,4% de aprovagdo, ha um avangco no
rendimento escolar dos jovens apds a EC 59/2009. Outra informagéao relevante
€ 0 comparativo da taxa de repeténcia: enquanto jovens de 16 para 17 anos
reprovados na primeira coorte marcaram 13,1% das matriculas, essa taxa caiu
para 10,9% na segunda coorte. Além desses, a taxa de ausentes também caiu,
de 23,8% ao final do primeiro periodo observado para 16,6% ao final do segundo
periodo.

Os dados mostram uma mudanca positiva no cenario educacional da
primeira para a segunda coorte. A pesquisa levanta como hipdétese que essa
mudancga é resultado das tensdes que a EC 59/2009 trouxe para as politicas
educacionais. Contudo, os desafios permanecem os mesmos: as taxas de
distor¢cdo idade série e a evasdo dos jovens dos bancos escolares. Constata-se
que as taxas de repeténcia e abandono vao aumentando com o avango da idade
dos jovens, mas as maiores taxas de abandono escolar s&do do 1° para o 2° ano
do Ensino Médio. Esse cenario merece maior atengdo, com dados mais
recentes, que devido a mudanca de registro do INEP no banco de dados, que
deixou de usar o mesmo codigo de pessoa fisica por aluno durante sua trajetéria

escolar apds o ano de 2017, impossibilitou a realizagdo neste estudo.
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Tabela 16 - Categorias de trajetdrias escolares dos jovens de 15 a 17 anos
durante a primeira coorte: 2015, 2016 e 2017

Frequéncia | Porcentagem
Continua com duas aprovagoes 96450 57,2
Interrompida com uma aprovagao 34526 20,5
Interrompida com duas experiéncias de fracasso 4859 2,9
escolar
Interrompida em 2016 com retorno na EJA Ensino 1242 0,7
Fundamental em 2017
Interrompida por abandono em 2017 28018 16,6
Matricula na EJA nos trés anos da coorte 2417 1,4
Continua com uma aprovac¢ao e mudanga para a EJA 1138 0,7
Total 168650 100,0

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015; 2016;
2017).

Utilizando das mesmas tipologias para analisar a primeira coorte, a tabela
16 traz padrbes desiguais de trajetdérias construidas na segunda coorte.
Observa-se que 57,2% das trajetorias dos jovens desse grupo foram continuas
com duas aprovagbes, enquanto 20,5% foram interrompidas com uma
aprovacgao, e 2,9% tiveram duas experiéncias de fracasso escolar. Explicando
de outra maneira, em 2017 havia 4.859 matriculados na mesma série em que se
encontravam em 2015. Se compararmos esses dados com as trajetdrias
construidas na primeira coorte, fica mais claro o avango que a educagao passou
a ter apos a EC 59/2009. Quanto as trajetorias protegidas com duas aprovagoes,
houve aumento de 4,8%, indo de 52,4% para 57,2%. Apesar de as trajetdrias
interrompidas com uma aprovagdo marcarem aumento de 15,1 % na primeira
coorte para 20,5% na segunda, os alunos que tiveram seus percursos escolares
marcados por duas experiéncias de fracasso escolar cairam de 7,1% para 2,9%,
mostrando queda nas taxas de repeténcia, além da diminuicdo do abandono

escolar. O grafico 2 traz as categorias de trajetérias distribuidas por cor/raga.
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Grafico 2 - Trajetérias escolares ao final da coorte 2 distribuidas por cor/raga no

Estado do Parana
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015; 2016;
2017).

Repetindo o fendbmeno da coorte 1, o grafico acima retrata a
desigualdade na realizacdo do direito a educacédo durante a coorte 2, quando
observamos as categorias das trajetorias distribuidas por cor/raga. Observe que
70,7% dos jovens amarelos e 59,6% dos brancos construiram suas trajetérias
sem experiéncia de fracasso escolar durante os anos da coorte 2. Entre os
pretos, essa taxa cai para 48,9%; entre os pardos, 51,2%; e entre os indigenas,
43,6%. Ja ao observar as trajetérias com duas experiéncias de fracasso escolar,
podendo ser repeténcia, abandono ou evasao, o quadro se inverte. Observamos,
nessa categoria, que 3,1% dos jovens pretos, 3,8% dos pardos e 6% dos
indigenas estdo nessa situagdo, mas entre os brancos a taxa cai para 2,7%; e
entre os amarelos, 1,6%.

Para Valente (2005), esse cenario é resultado do tratamento desigual
que as escolas ofertam para as diferentes juventudes, transformando as
diferencas dos estudantes em condi¢coes de desigualdade de realizagdo do

direito a educacgao.
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Para compreender melhor esse cenario, a tabela 17 traz o avango das
trajetorias escolares de 2015 a 2017, e compara-la com a tabela 17 que

especifica o avango de série distribuida por cor/raga.

Tabela 17 - Avango das trajetorias escolares dos jovens entre 2015 e 2017,

coorte 2

Frequéncia Porcentagem
Matricula em série inferior 217 0,1
Matricula na mesma série 5847 3,5
Avangou uma série 23144 13,7
Avancou duas séries 103638 61,5
Avancgou trés série 1040 0,6
Avancgou quatro séries ou mais 148 0,1
Transferéncia da EJA para o regular 827 0,5
Matricula na EJA em 2017 6520 3,9
Ausentes 27267 16,2
Total 168648 100,0
Omisso Sistema 2
Total 168650

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015; 2016;
2017).

Analisando os estudantes que avancaram duas séries durante a coorte,
caracterizando trajetorias protegidas dentro do periodo observado nesta
pesquisa, percebemos que, das 168.650 matriculas, 103.638 jovens se
encontravam nesse padrao de percurso escolar, 61,5% do total dos estudantes.

Os resultados das analises mostram um avango na taxa de escolarizagcao
da primeira para a segunda coorte. Olhando para os dados gerais, percebe-se
aumento nos percentuais de estudantes que foram aprovados durantes os anos
observados na segunda coorte, assim como nas construgdes de trajetdrias
protegidas, também na queda de jovens abandonando a escola. Outro avango
significativo observado nas analises é o aumento das taxas de alunos
matriculados nas etapas adequadas para a faixa etaria em relagao a primeira
coorte. Esse cenario é resultante das tensdes frente as politicas educacionais
produzidas pela EC 59/2009, uma conquista para a educagao brasileira.
Contudo, Bruel (2014) explica que tal Emenda Constitucional e demais leis que
a sucederam elevam a obrigatoriedade, em tese, para a 13 anos de
escolarizagdo. Isso porque esse cenario s6 acontecera nos casos em que as

trajetérias forem protegidas; ou seja, sem situagcdes de reprovagédo, evasao e
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abandono escolar. “Os alunos que porventura apresentarem trajetérias
descontinuas, perpassadas por reprovagoes ou periodos de evasao e abandono
escolar, chegarado aos 17 anos sem concluir a educagéo basica e nao estarao
sujeitos a obrigatoriedade” (BRUEL, 2014, p. 43).

Para além, analisando as trajetérias marcadas por experiéncias de
fracasso escolar, abandono escolar e repeténcia, o cenario de segregacao racial
permaneceu durante a segunda coorte, mesmo com o0s avangos pos-EC
59/2009. O grafico 3 compara os jovens que permaneceram na mesma etapa

escolar ou estavam ausentes ao final das coortes 1 e 2.

Grafico 3 - Experiéncias de fracasso escolar nas trajetérias escolares dos jovens,

nas coortes 1 e 2, por cor e raga no Estado do Parana
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007; 2008; 2009;
2015; 2016; 2017).

Observando os jovens que permaneceram na mesma etapa escolar
durante os periodos investigados, ou que estavam ausentes do sistema ao final
das coortes 1 e 2, é possivel constatar que os jovens pretos, pardos e indigenas
continuam sofrendo mais os impactos dos fenbmenos do abandono, evasao e
repeténcia escolar. Gaya (2009) pontua que as trajetérias escolares ndo sao
resultadas apenas das politicas educacionais. Existem fatores de outras ordens

que interferem na construcao destas trajetorias,
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Mas, quando pensamos nas chances de uma trajetoria protegida, isso
nos remete a pensar elementos que as politicas devem levar em
consideragado para apresentar formas de garantir que o direito a essa
trajetéria se realize ndo apenas para os privilegiados, mas para todos
(GAYA, 2019, p. 24).

Dessa forma, com a democratizacdo do ensino, parece que as
desigualdades foram atenuadas. “No entanto, estas foram evidenciadas pois,
anteriormente, os menos favorecidos estavam fora da escola, tornando-a mais
homogénea” (GAYA, 2019, p. 45). Com a ampliacédo do acesso a educacgao,
constatou-se que as experiéncias de fracasso escolar e desigualdades nao eram
aleatdrias, permanecendo nos setores mais pobres da populagdo. A autora ainda
completa que,

Apesar da legislagao vigente assegurar a educagao publica e gratuita
como direito de todos e dever do Estado, o acesso, a permanéncia e a
conclusao ainda sao limitados, por questdes burocraticas, geograficas,

financeiras, estruturais, mas também por limitagdes nas oportunidades
educacionais as camadas populares (GAYA, 2019, p. 44).

Compreende-se entdo, a partir da analise longitudinal e das discussoes
dos autores, que a educagdo vem mostrando grandes avangos na busca pela
democratizacdo do ensino no Brasil. Contudo, as condicbes de realizacido do
direito a educagdo ainda séo fortemente desiguais, mostrando as faces dos
sujeitos que historicamente vém sofrendo com as desigualdades educacionais:

negros, indigenas e sujeitos em situagdes econdémicas desprivilegiadas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar as condigdes
de realizagdo do direito a educagao de jovens entre 15 e 17 anos, inicialmente
matriculados no Estado do Parana, investigando trajetorias escolares de
estudantes em duas coortes diferentes, antes e pdés a aprovacdao da Emenda
Constitucional 59/2009 (BRASIL, 2009). Considera-se que as trajetorias
escolares sintetizam um conjunto de dimensdes do direito a educacéo, tais como
acesso a escola, permanéncia, progressdo entre as séries e conclusdo da
escolaridade obrigatoria.

Assim, a andlise sobre as trajetorias permite observar a realizagdo do
direito a educacdo. A reflexdo sobre os percursos escolares dos individuos é
uma das ferramentas que possibilitam a avaliacdo dos resultados das politicas
educacionais, sobretudo observando a permanéncia e conclusdo da Educagao
Basica.

Ao longo do primeiro capitulo, discorreu-se sobre o direito a educagéo,
contextualizando sua compreensado enquanto direito publico subjetivo. Para fim
desta pesquisa, tomaram-se como premissas de realizacdo do direito a
educacgao a permanéncia e a conclusdo dos jovens analisados, estudantes de
15 a 17 anos inicialmente matriculados no Estado do Parana.

No segundo capitulo discutiram-se as trajetérias escolares e
desigualdades educacionais, os conceitos de justica social e escolar que
estiveram presentes como pano de fundo nas formulacbes das politicas
educacionais. As diferentes teorias de justica apresentaram variados conceitos:
igualdade de oportunidades e igualdade de tratamento, que fazem parte da
justica meritocratica; igualdade de conhecimentos, que busca garantir condi¢coes
de permanéncia na escola, e a aprendizagem dos estudantes para que todos
cheguem ao final de suas trajetérias 0 menos desigual possivel (CRAHAY,
2000).

Contudo, a pesquisa observou, a partir das analises e discussoes
tedricas, que a logica de justica observada na educacgédo ainda é a ideologia
meritocratica, em um cenario de politicas que expandiram seu acesso para as

classes populares como um ideal que afirma que todos tém as mesmas
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condigdes para chegar ao sucesso, ignorando as origens sociais dos estudantes
e a segmentacao dos sistemas de ensino. Esse cenario aprofunda e cria novas
desigualdades educacionais, visto que a meritocracia se contradiz nela mesma.
A razao € que sua teoria defende a igualdade de oportunidades, e ao ignorar as
desigualdades condi¢gbes sociais que os estudantes se encontram como sua
condigdo socioecondmica, bairro de moradia, condicbes da escola em que
estuda e cor da pele, variavel que a pesquisa mostrou interferir nas condi¢coes
de realizacdo do direito a educacdo no Estado do Parana, anula as
possibilidades de proporcionar aos jovens as mesmas oportunidades escolares,
posto que nao considera as necessidades das desiguais trajetorias escolares.

Portanto a meritocracia, ironicamente, leva apenas aos tipos de
desigualdade que ela pretende eliminar, defendendo valores que parecem
fomentar um comportamento discriminatério. Ela é falsa, e acreditar nela
encoraja o egoismo, a discriminagéo e a indiferenca em relagdo ao sofrimento
dos que se encontram em situacdes sem privilégios. Os satisfeitos com suas
situacdes e que possuem condicbes de construir suas trajetérias escolares
tornam-se menos propensos a examinar e questionar as relagdes escolares e
sociais desiguais, em razdo da naturalizagdo que a meritocracia traz para as
situacdes de fracasso escolar como responsabilidade exclusiva do aluno e seu
esforgo.

Esse contexto, segundo Dubet (2004), tira os alunos do lécus de vitimas
de uma injustica social e coloca-os como 0s principais responsaveis por seu
fracasso escolar, ausentando o Estado de seu papel com a Educacao Basica
obrigatéria no Brasil. Para Dubet (2004), a escola meritocratica atrai os alunos
para uma competicdo da qual foram excluidos, os jovens acreditam na vitoria e
na igualdade de oportunidades e acabam por descobrir suas fraquezas, sem
poder atribuir o fato as desigualdades sociais, das quais sdo vitimas. Assim, “...]
a escola meritocratica legitima as desigualdades sociais” (DUBET, 2004, p. 543).

O terceiro e o quarto capitulos trouxeram os encaminhamentos
metodoldgicos da pesquisa e a construgao das trajetérias escolares, utilizando a
abordagem longitudinal. O Obijetivo dessa metodologia € acompanhar o
desenvolvimento de um mesmo grupo de sujeitos ao longo da coorte observada,
analisando seu desenvolvimento no periodo estabelecido. Especificamente

nesta pesquisa, foram investigados dois periodos com o fim de proporcionar
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comparagdes dos fendbmenos ocorridos no cenario educacional anterior e
posterior a EC 59/2009 (BRASIL, 2009).

Identificou-se, acompanhando as trajetérias dos estudantes, que as
maiores taxas de abandono e evasao escolar sdo do primeiro para o segundo
ano do Ensino Médio. Silva (2015) mostra que, além de questbes internas
pedagogicas, existem questdes econdémicas que obrigam cerca de 2 milhdes de
jovens até 17 anos a trabalhar, e ainda cita que somente do primeiro para o
segundo ano do Ensino Médio, por volta de 30% dos alunos desistem dos
estudos. Segundo a autora, “as instituicbes enfrentam limitacbes para atender
as necessidades e interesses dessas varias juventudes que se encontram dentro
delas” (SILVA, 2015), em entrevista para o Observatério do Ensino Médio da
UFPR.

Também se averiguou, nas duas coortes, que as taxas de evasao e
abandono escolar aconteceram em maior grau entre os alunos pretos, pardos e
indigenas, quando comparados aos jovens declarados brancos e amarelos. Ao
observar as taxas de distorcao idade-série, o fendbmeno se repete: entre os
estudantes pretos, pardos e indigenas, as taxas de jovens com suas trajetorias
escolares marcadas pelo atraso ocorreram em maior propor¢cao do que entre os
jovens brancos e amarelos. Esse cenario elucida o racismo institucional presente
nas escolas brasileiras, o qual historicamente vem naturalizando o fracasso
escolar de determinados grupos sociais.

O racismo produz inumeras desvantagens que geram acumulo de
condigbes sociais desfavoraveis, no que se refere ao acesso a bens materiais e
culturais, como a condicdo de realizagdo do direito a educacdo. Tais
desigualdades ficam claras quando a pesquisa elucida as diferentes categorias
de condi¢gdes de construgdo de trajetérias. Foi possivel constatar que, nas
trajetérias protegidas, sem experiéncias de fracasso escolar, o grau de jovens
brancos e amarelos mostrou-se em maior propor¢ado, quando comparado aos
jovens pretos, pardos e indigenas. Ja nas trajetorias com experiéncias de
fracasso escolar, 0 quadro se inverte, e as taxas de jovens nessas condigdes
ocorrem em maior proporg¢ao entre os grupos dos estudantes pretos, pardos e
indigenas, e em menor proporgao entre os brancos e amarelos.

Segundo Valente (2005), seja na Constituicdo, seja na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacédo Nacional (LDB), ainda sao reticentes as propostas de
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combate ao racismo e pouco delineadas as medidas concretas de abordagem.
Para além, Valente (2005) mostra que as interfaces entre educacéao e relagcdes
interétnicas apresentam indicativos bastante preocupantes. Segundo a autora, a
manutencdo que o sistema escolar, mantendo o nivel de instrugdo em maior
numero entre os brancos, faz com que eles se mantenham empregados em
maior numero. Ademais, os indices de exclusao e repeténcia séo superiores
entre os negros, tendo suas trajetérias escolares marcadas por maior numero de
interrupgcdes, quando comparados aos alunos brancos. Arroyo (2015) afirma,
ainda, que a segregacgao social e racial afeta o direito a educagao, gerando
tensdo entre a afirmagao e negacgéo dos direitos humanos, reduzindo o acesso
de milhares de jovens ao direito a educagao ao minimo.

Contudo, comparando as duas coortes observadas, € possivel perceber
uma mudanga positiva no cenario educacional durante a segunda coorte, apds
promulgacdo da Emenda Constitucional 59/2009. Isso porque, durante a
primeira coorte, ndo era obrigatéria a matricula escolar da faixa etaria
investigada nesta pesquisa, 15 a 17 anos. Esse cenario muda durante a segunda
coorte, tornando obrigatdria a efetiva matricula escolar dos individuos dos 4 aos
17 anos. Compreende-se que apenas a expectativa da EC 59/2009 ndo muda,
sozinha, o cenario educacional. Contudo, a existéncia de uma legislagdo que
protege o direito a educagéo tensiona o campo politico para formulagdes de
politicas educacionais que buscam democratizar o direito a educacao.

Um aspecto positivo a ser destacado foi o significativo aumento das taxas
de jovens matriculados em etapa considerada adequada para a faixa etaria.
Enquanto em 2007 havia 68% dos alunos de 15 anos matriculados em etapa
adequada no Estado do Parana, em 2015, o percentual dos jovens na mesma
faixa etaria nessa condi¢ao subiu para 79%. Comparando as duas coortes, ha
um acréscimo de 11% no conjunto dos estudantes matriculados em série
adequada para a idade.

Na coorte 1, em 2008, o percentual de estudantes matriculados na série
adequada se mantém em 68%; e em 2009, esse percentual diminuiu para 55%.
Na coorte 2, 68% dos estudantes estavam matriculados em série adequada em
2016, e 61% em 2017. Ainda que a redugao desse percentual seja grande nas
duas coortes, verifica-se, também, um aspecto positivo, pois ha mais jovens de

17 anos matriculados na etapa adequada em 2017 do que em 2009. Isso pode
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sugerir uma agao efetiva da politica no sentido de garantir protecéo as trajetérias
escolares, melhorando os indicadores de permanéncia e progressao nas series.

Considerando os casos em que ha auséncia de informacgdes, pois os
estudantes nao foram localizados nos bancos de dados, observou-se aumento
da falta de informacédo. Considera-se que esse aumento pode ter ocorrido por
alguma dificuldade na identificacdo das matriculas dos estudantes, quando
transferidos para escolas situadas em outras regiées do pais, para fora da regido
sul.

A melhoria dos indicadores de permanéncia e progressao nas séries entre
as duas coortes ndo significa que ndo existam desafios a serem enfrentados. E
importante ressaltar as reflexdes de pesquisadores que analisam as formas
como a ampliacdo do acesso, do ponto de vista da oferta escolar, tem sido
realizada. Muitas vezes, a ampliacdo do acesso as escolas é feita sem o
acompanhamento de formulagdo de politicas educacionais pensadas para a
permanéncia e conclusdo da Educacéo Basica. “‘Uma ampliacdo de capacidade
de matriculas das escolas publicas realizada sobre a pressdo de escassez
relativa de recursos financeiros, materiais e humanos (BEISIEGEL, 2005, p. 101-
102). Beisiegel (2005) ainda complementa que as reformas educacionais
aconteceram com pressoes de interesses politicos, o que explica as inUmeras
distorgdes no crescimento da rede escolar.

Arroyo (2015) explica que o sistema escolar brasileiro e a identidade de
nossas escolas foram construidas com um referencial que alocou os pobres,
trabalhadores, negros, indigenas, entre outros como inferiores no padrao poder-
saber. Como resultado, Cury (2008) pontua a inclusao excludente, quando
determinados grupos sociais tém seu direito ofertado de forma precaria, fazendo
com que acabem abandonando suas trajetérias escolares por falta de condigdes
da realizagao do direito a educagao, “marcando a lenta garantia de seus direitos
a educacao, a escola e a universidade” (ARROYO, 2015, p.17).

Para Crahay (2000), quando a escola valoriza apenas a maneira de ser
das classes dominantes, ela esta cometendo violéncia simbdlica com os alunos,
favorecendo os ja favorecidos e desfavorecendo os desfavorecidos. O autor
também complementa: “ao mostrar-se imparcial ou, melhor dito, ai aplicar a
todos as normas das classes sociais dominantes, a escola gera a desigualdade

e, de forma complementar, contribui para a sua reprodugcéo” (CRAHAY, 2000, p.
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72). O autor lamenta, ainda, o carater elitista presente no modelo escolar,
porque, ao ignorar as origens sociais, dificuldades, diferengas, entre outros
aspectos que podem tornar a trajetéria mais ou menos angustiante, a escola esta
colaborando para a manutengédo e para o aprofundamento da desigualdade.

Nesse sentido, a analise das coortes mostra que as taxas de repeténcia
e distor¢do idade-série continuam significativamente elevadas, mas ha redugao
importante. Esse cenario aponta para um desafio educacional encontrado em
todo historico do direito a educagao no Brasil: a expansdo do acesso as escolas
sem financiamento adequado e o acompanhamento de formulagcdo de politicas
para a permanéncia e conclusdo da Educacdo Basica, principalmente se
pensarmos 0s jovens que se encontram em situacdes econémicas desfavoraveis
ou pertencem a grupos estereotipados como inferiores e menos capazes dentro
da sociedade.

Conclui-se que a desigualdade educacional agora € outra, saindo do l6cus
do acesso e passando para o l6cus da permanéncia e conclusdo da Educagao
Basica. Oliveira (2007) afirma que somente sera possivel entendermos as novas
necessidades educacionais, a permanéncia e conclusdo da Educacédo Basica
quando enfatizarmos a positividade que a busca pela democratizacdo e
expansao do ensino representa. Agora os desafios sdo outros, ndo somente o
acesso as escolas. Se ndo percebemos que a desigualdade agora é outra, ndo
estaremos preparados para enfrenta-la adequadamente (OLIVEIRA, 2007).

A pesquisa aponta, aqui, uma limitagdo de analise, devido a
impossibilidade de acompanhar os jovens apoés 2017, quando completam 18
anos e saem da idade escolar obrigatoria. Isso é resultado das alteragdes na
forma de registrar as informagdes de identificagado sobre os alunos matriculados
no sistema de ensino, tornando impossivel acompanhar os estudantes, devido a
descontinuidade do cédigo de seus registros. A possibilidade de acompanhar
esses jovens apos a idade obrigatdria, ou seja, apds os 17 anos, mostraria o que
aconteceu com os estudantes que ainda ndo haviam concluido o Ensino Médio
em idade considerada adequada. Isso permitiria mostrar com mais consisténcia
0 avanco e a tensdo que a EC 59/2009 trouxe para a escolarizagao brasileira, ao
mesmo tempo em que seria possivel perceber mais claramente o quanto a

auséncia de politicas que proporcionem qualidade da educacao e sentimento de
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pertencimento a escola para todos 0s grupos sociais torna-se um obstaculo pela
busca da democratizacdo da educacéo.

Aprofundando a investigacdo das trajetérias escolares por meio dos
dados quantitativos, observou-se a existéncia de padrbes desiguais de
condi¢cdes de realizagcdo do direito a educacado. Além disso, percebeu-se a
existéncia de mecanismos segregadores que influenciam negativamente a vida
escolar, que muitas vezes sao naturalizados enquanto desigualdades
estruturais. Ao construir as categorias de trajetorias escolares e cruza-las com
os perfis dos jovens, foi possivel constatar que, quanto mais experiéncias de
fracasso escolar, abandono e repeténcia, maior era 0 niumero de jovens pretos,
pardos e indigenas. No mesmo sentido, nas trajetérias protegidas, o quadro se
inverteu, sendo maior o numero de jovens declarados brancos.

Segundo Alves (2012), existe uma tensao entre as instituicbes com jovens
que ja possuem dificuldades externas a educagéo. Esse é o caso dos alunos
mais pobres, “visto que estes jovens teriam demandas mais imediatas, em que
muito provavelmente culmina no abandono da escola para inser¢ao no mercado
de trabalho” (ALVES, 2021, p. 7). Segundo o autor, a classe social e a precoce
necessidade de trabalhar sao fatores que obrigam alguns jovens a abandonarem
a escola, interrompendo suas trajetorias escolares. Contudo, faz-se necessario
observar atentamente as demais questdes sociais e educacionais que interferem
na condi¢ao de realizacdo do direito a educagao no Brasil.

Segundo Dubet (2004), a escola trata menos bem os alunos menos
favorecidos, com entraves mais rigidos para os alunos mais pobres, dentro de
um sistema escolar meritocratico, e o autor defende existir certa crueldade.
Segundo Dubet (2004), ao adotar o ideal de competigao justa, os alunos que
fracassam ndo sao mais vistos como vitimas de uma injustica social, mas como
unicos responsaveis por seu fracasso, “pois a escola lhes deu, a priori, todas as
chances para ter sucesso como os outros” (DUBET, 2004, p. 543). A partir de
entdo, os alunos tendem a perder sua autoestima, e como reagao, podem
recusar a escola, ja que a escola meritocratica os atraiu para uma competicao
da qual foram excluidos, e ela mesma se torna o principal agente de selegao
escolar e social, legitimando as desigualdades educacionais e sociais.

Para Forgiarini e Silva (2008), o acesso a escola e o direito a educagéo

as classes populares, garantido pela Constituicdo Federal de 1988, ndo garante
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sua efetividade. “Este € o grande desafio a ser superado na atualidade pelo
sistema educacional: escola publica de qualidade para todos” (FORGIARINI;
SILVA, 2008, p. 4). Para tanto, faz-se necessario que, além do acesso, também
sejam garantidos, a essas criangas, sua permanéncia e sucesso na escola. Para
Forgiarini e Silva (2008), € preciso que os envolvidos no processo pedagogico
comecem a refletir sobre os elementos historicos excludentes que ajudam a
diagnosticar e compreender o fenbmeno do fracasso escolar e as relagbes
existentes com os condicionantes socioeconémico-politicos e culturais.

Nao se defende, nesta pesquisa, a escola como o unico instrumento de
transformagao da sociedade, tampouco como um agente de politicas de agao
social contra desigualdade, mas a necessidade de uma reestruturacdo das
politicas educacionais a partir da ideia de justica distributiva e a busca da
aproximagao da legislagdo com as novas demandas sociais. Isso quebraria o
carater elitista e meritocratico da escola, promovendo um acesso democratico
de qualidade a todos seus alunos, cumprindo a CF/88, quando afirma que a
educacao € um direito de todos, e ndo de apenas uma parcela da populacao.
Entende-se que, ao ofertar uma educacao inclusiva, que respeite as diferencas
e que esteja em contato com a realidade social, um grupo maior de estudantes
possa se identificar com a escola, diminuindo as taxas de reprovagao e
abandono escolar e colaborando para que suas trajetorias sejam significativas e
nao penosas.

A pesquisa aponta também a necessidade da mudanga ideologica que
permeia as diretrizes e politicas educacionais. Como afirma Arroyo (2015),
desde a proclamacéo do direito de todo cidadao, fomos aprendendo que nem
todos tém sido, e nem foram, em nossa histéria, reconhecidos como cidadaos
“‘Nem o Estado tem se sentido igualmente obrigado a garantir por dever direitos
iguais dos feitos desiguais” (ARROYO, 2015, p. 22). Percebe-se que o padrao
de dominagao da cidadania, do direito, da justica e do dever do Estado continua
classista, sexista e racista, resultando em uma educagdo e uma sociedade
segregada, que enfatiza dominacao de classe, discriminando ragas, géneros,
orientagdo sexual, cultura, etc. Arroyo (2015) afirma, ainda, que ndo ha como
ignorar a existéncia de uma tensao entre a garantia do direito a educagao com
sua condicdo de membro coletivo discriminado pela classe, raca, género, etc.

Aqui, entra a defesa do direito a educagao de coletivos, e ndo individual.
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Enfatiza-se a necessidade de continuidade desse tipo de estudo,
investigando também as trajetérias dos jovens apos a faixa etaria da
obrigatoriedade escolar, com o objetivo de compreender os elementos que
fazem com que os alunos permanegcam ou abandonem suas trajetérias
escolares. A pesquisa analisou alguns fatores que influenciam nos percursos
escolares de jovens estudantes, mas precisa ser ampliada para outros aspectos
intraescolares, como estrutura e caracteristicas das escolas, formacao dos
professores, desempenho académico dos estudantes; assim como aspectos
extraescolares, como nivel socioecondémico das familias, escolaridade dos pais,
entre outros. Ressalta-se, também, a necessidade de aprofundamento das
analises sobre a segregacao e segmentacao escolar no Brasil, visto que elas
interferem na condicdo de realizagdo do direito a educagcdo com qualidade,
visando a permanéncia e conclusdo da Educacao Basica por milhares de jovens
pobres, negros, indigenas e moradores de bairros periféricos. Esses elementos,
apontados nesta pesquisa como obstaculos na construgcdo das trajetérias
escolares, aprofundam as desigualdades educacionais e tornam desiguais as

condicdes de realizacédo do direito a educagao.



135

REFERENCIAS

ABRAHAO. J. Financiamento e gasto publico da Educacao Béasica no Brasil e
comparagdes com alguns paises da OCDE e América Latina. Educ. Soc.,

Campinas, vol. 26, n. 92, p. 841-858, Especial - Out. 2005.

ALVES, M. T. G. Efeito escola e fatores associados ao progresso
académico dos alunos entre o inicio da 52 série e o fim da 6° série do
Ensino Fundamental: um estudo longitudinal em escolas publicas no
municipio de Belo Horizonte. Tese (Doutorado em Educagéo) - Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2006.

ALVES. A. S. ARAUJO. R. S. A reforma do estado e os efeitos da politica de
focalizagdo do Fundef para o financiamento do ensino médio no estado do
maranhao de 1996-2006. 2006. XXVI Simpdsio Brasileiro de Politica e
Administragdo da Educagao. Anais... Disponivel em:
https://anpae.org.br/simposio26/1comunicacoes/AntonioSousaAlves -
ComunicacaoOral-int.pdf. Acesso em: Acesso em: 10 set. 2021.

ALVES. F. L. C. Juventude e Trajetorias Escolares: Condicionantes do
Abandono e Permanéncia no PROJOVEM Urbano. Faculdade de Educacgao —
Universidade Federal do Rio de Janeiro. 2012.

ARAUJO, C.F; SANTOS, RA. A educacio profissional de nivel médio e os
fatores internos/externos as instituicoes que causam evasao escolar.
International Congress University — Industry Cooperation. Sao Paulo: Taubaté.
2012.

ARAUJO, G.C; CASSINI, S.A. Contribuicbes para a defesa da escola publica
como garantia do direito a educagao: aportes conceituais para a compreensao
da educagao como servico, direito e bem publico. Revista brasileira Estudos

pedagodgicos. Brasilia, v. 98, n. 250, p. 561-579, set. /dez. 2017.

ARROYO, M. G. Fracasso/Sucesso: um pesadelo que perturba nossos sonhos.
Em aberto, v.17, n. 71, p. 33-40, 2000.

ARROYO, M.G. O direito a educagao e a nova segregacgao social e racial —
Tempos Insatisfatorios? Educagao em Revista. Belo Horizonte.

V.31.n.03.p.14-47.2015.

BEISIEGEL, C. R. A qualidade do ensino na escola publica. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2005.

BITTAR, M. Trajetérias educacionais de jovens residentes em um distrito da
periferia de Sdo Paulo. Revista Brasileira De Ciéncias Sociais - VOL. 30 N°
89. 2015.

BOBBIO, N. A Era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992.



136

BORDALO. A. A Estudo transversal e/ou longitudinal. Rev. Para. Med. v.20 n4
Belém dez. 2006.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J.C. Os herdeiros: os estudantes e a cultura.
Florianépolis: Editora da UFSC, 2014. 12 edigdo de 1964.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil 1988. Brasilia:
Senado Federal, Coordenacao de Edi¢cdes Técnicas, 2016.

BRASIL. Lein° 8.069, de 13 de julho de 1990. Estabelece o Estatuto da
Crianga e do Adolescente. Brasilia, 1990.

BRASIL. Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional. Brasilia: DF, dez. 1996

BRASIL. Lein®10.406, de 10 de janeiro de 2002. Estabelece o Cddigo Civil.
Brasilia. 2002.

BRASIL. Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009.
Acrescenta § 3° ao art. 76 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitérias.
Brasilia: 2009.

BRASIL. Lein® 12.288, de 20 de julho de 2010. Institui o Estatuto da
lgualdade Racial; altera as Leis n° 7.716, de 5 de janeiro de 1989, n° 9.029, de
13 de abril de 1995, n° 7.347, de 24 de julho de 1985, e n°® 10.778, de 24 de
novembro de 2003.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacgao — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao. Brasilia,
DF. 26 jun. 2014.

BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Bolsa
Familia. Brasilia, 2015. Disponivel em: http://www.mds.gov.br/bolsafamilia.
Acesso em: 10 set. 2021.

BRASIL. Lein°®13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Institui a Politica de
Fomento a Implementagcao de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral. Portal da Legislagcao, Brasilia, 16 fev. 2017.

BRUEL, A. L. D. O. Distribuicao de oportunidades educacionais: o
programa de escolha da escola pela familia na Rede Municipal de Ensino do
Rio de Janeiro. 2014. 202f. Tese (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

CARRANO, P. C. R. Trajetorias truncadas, trabalho e futuro: jovens fora de
série na escola publica de ensino médio. Educacgao e Pesquisa, Sdo Paulo,

41, dez 2015. 1439-1954.



137

CARVALHO, J. M. Mandonismo, coronelismo, clientelismo: uma discussao
conceitual. In:. CARVALHO, J. M. Pontos e Bordados: Escritos de histéria e
politica. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1998.

CASTRO, V.G; TAVARES JUNIOR, F.Jovens em Contextos Sociais
Desfavoraveis e Sucesso Escolar no Ensino Médio. Educacgao & Realidade,

Porto Alegre, v. 41, n. 1, p. 239-258, jan./mar. 2016.

CARVALHO, J. M de. Mandonismo, coronelismo, clientelismo: uma discusséo
conceitual. In: CARVALHO, J. M de. Pontos e Bordados: Escritos de historia e
politica. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1998.

COLLARES, C. A. L. Influéncia da Merenda Escolar no Rendimento em
Alfabetizacao: um Estudo Experimental. Tese de Doutorado apresentada &

Escola Pés-Graduada de Ciéncias Sociais da Fundagao Escola de Sociologia e
Politica de Sdo Paulo, 1982.

COLEMAN, J. S. et al. Report on Equality of Educational Opportunity.
Washington: National Center For Educational Statistics, 1966.

CORREA, B. C. Poltticas de Educacao Infantil no Brasil: Ensaio sobre os
desafios para a concretizagdo de um direito. Jornal de Politicas
Educacionais, v.5, n.9, 2012.

CRAHAY, M. Podera a Escola ser Justa e Eficaz? Daigualdade das
Oportunidades a Igualdade dos Conhecimentos, 2000.

CURY, C. R. M; Direito a Educacéo: Direito a igualdade, direito a diferenca.
Cadernos de Pesquisa, n. 116, p. 245-262. 2002.

CURY, C.R.J. Homeschooling: entre dois jusnaturalismos? Educ. Soc.,
Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1105-1128, out. 2007.

CURY, C.R. J.AEDUCACAOBASICA COMO DIREITO. Educ. Soc., Campinas,
vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1105-1128, out. 2008

DAVERNE, C. Trajetérias Escolares. In: VAN ZANTEN, A. Dicionario de
Educacao. p. 768-770.Petropolis: Vozes, 2011.

DAYRELL, J. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira de Educacéao,
Rio de Janeiro, n. 24, p. 40-52, set./dez. 2003.

DAYRELL, J. A. Escola “faz’ as juventudes? Reflexdes em torno da
socializagao juvenil. Simpédsio Internacional “Ciutat.edu: nuevos retos,
nuevos compromissos”. Barcelona, 2007.

DAYRELL, J. T.;: JESUS. R. E. Juventude, ensino médio e os processos de
excluséo escolar. Educacgao & Sociedade, Campinas, v. 37, n. 135, p. 407 -

23, abr./jun. 2016. https://doi.org/10.1590/ES0101 73302016151533



138

DELGADO, G. etal. A participagao social na gestao publica: avaliagdo da

experiéncia do Conselho Nacional de Previdéncia Social (1991-2000). Brasilia:
Ipea, 2002 (Texto para discussao, n. 909).

DICIONARIO AURELIO ONLINE. Segregagio.2009. Disponivel em:
http://www.dicionariodoaurelio.com/segregacao. Acesso em: 21 mar. 2021.

DITADI, L. B.; TURCATTO, J. A. Ensino Médio: trajetoria historica e
ressignificagao no século XXI. 2017. Disponivel em:

http://www.uniedu.sed.sc.gov.br/wp-content/uploads/2017/09/Lisete-B .-
Ditadi.pdf. Acesso em: 23 jun. 2021.

DUBET, F. Sociologia da experiéncia. A formagao dos individuos: a
desinstitucionalizacdo. Contemporaneidade e Educacgao, n. 3, p. 27-33, mar.
1998.

DUBET, F. Le Déclin de l'institution. Paris: Seuil, 2002.

DUBET, F. O que é uma escola justa? Cadernos de Pesquisa, v.34 b.123. p.
539-555. Set/dez. 2004.

FORGIARINI. S.A.B.; SILVA, J.C. Fracasso Escolar no contexto da Escola
publica: entre Mitos e Realidades. 2008. Disponivel em:

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/369-4.pdf. Acesso
em: 28 nov. 2021.

FREITAS, J. B.; PORTELA, P. E.; FERES JUNIOR, J.; SA, I; LIMA, L.; FLOR,
J. As Politicas de Agao Afirmativa nas Universidades Federais e Estaduais
(2003-2019). Levantamento das politicas de agao afirmativa (GEMAA), [IESP-
UERJ, 2021, p. 1-33.

FUNDACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A INFANCIA - UNICEF.
Repeténcia, distor¢cao, idade-série e abandono escolar. 2021.

GAYA, T. F. M. As Trajetérias Escolares Do Ensino Fundamental Sob O
Olhar Das Politicas Educacionais: Um Estudo Longitudinal No Municipio De

Pinhais De 2009 A 2018. Universidade Federal do Parana — UFPR. 2019.

GAYA, T. F. M,; BRUEL, A. L. Estudos longitudinais em educag¢ao no Brasil:
revisdo de literatura da abordagem metodoldgica e utilizacdo de dados
educacionais para pesquisas em educagao. Revista de Estudios Teéricos y

Epistemoloégicos en Politica Educativa, 4, 2019. 1-18.

GIRALDI, L. P.B. Percepgoes sobre trajetérias escolares de alunos do
Ensino Fundamental: os contextos, os tempos e as relagdes. Tese
(Doutorado em Educagé&o Escolar) - Faculdade de Ciéncias e Letras,
Universidade Estadual Paulista, Campus de Araraquara 2014.



139

GOUVEIA, A.B.; SOUZA, A. R. Perspectivas e Desafios no Debate Sobre
Financiamento e Gestao da Educagao: Da CONAE a Um Novo PNE. Educ.
Soc., Campinas, v. 31,n. 112, p. 789-807, jul. - set. 2010.

GOUVEIA, A.B.; SOUZA, A. R. D. Efetividade da politica para o ensino
fundamental em municipios brasileiros. Cadernos de Pesquisa, 45, set/dez

2013. 836-855.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA - IBGE. Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios: sintese de indicadores 2001. Rio de
Janeiro, 2016.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA - IBGE. Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios: sintese de indicadores 2001. Rio de
Janeiro, 2019.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA - IBGE. Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios: sintese de indicadores 2001. Rio de

Janeiro, 2002.

INSTITUTO NACIONAL DE PESQUISAS E ESTUDOS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA - INEP. Sinopse Estatistica da Educacgao basica 2019.
Brasilia: Inep, 2020.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA — INEP. Microdados: censo escolar da Educagao Basica

2007 — 2017. Brasilia, DF, 2017a. Disponivel em: www.inep.gov.br. Acesso em:
10 junho. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA — INEP. Microdados: indicador educacional a Educacéao

Basica — taxa de distorgao idade-série. 2022. Disponivel em:
https://dados.gov.br/dataset/inep-indicador-ed ucacional-da-ed ucacao-basica-

taxa-de-distorcao-idade-serie/resource/c3ead3e1-45bd-4be9-929d-
75e87cdd669a. Acesso em: 10 junho. 2021.

INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA - IPEA. indice de
Inclusdao Racial. Brasilia: Rio de Janeiro: IPEA, 2020.

JOHNSON, A. G. Dicionario de sociologia: guia pratico da linguagem
socioldgica. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed. 1997.

JOHNSON, J. J. S. C. Indicadores de qualidade da educag¢ao:um debate
sobre trajetérias escolares. Jéssica de Jesus Santos Claudio — Curitiba, 2021.

JOMAR, S.V; GARCIA, L. A; SILVA, J.C. O fracasso escolar e o processo de
ensino aprendizagem: multiplos olhares. In NEVES, A. F. et al. (Orgs.).
Estudos interdisciplinares em humanidades e letras. Sdo Paulo: Blucher,

2014. 558



140

LEAO, G. M. P; Experiéncias da desigualdade: os sentidos da escolarizagéo
elaborados por jovens pobres. Educagao e Pesquisa, Sao Paulo, v.32, n.1, p.
31-48, jan./Jabr. 2006.

LUNELLI, P. Trajetorias escolares dos estudantes vinculados ao programa
bolsa familia nos anos finais do Ensino Fundamental: um olhar sobre a
garantia do direito a educacéo. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo), Setor de
Educacéo, Universidade Federal do Parana. Curitiba, 2020.

MARCHAND, P. S. Direito ao ensino médio no ordenamento juridico brasileiro.
RBPAE - v.23, n.1, 81-104, jan./abr. 2007.

MARCHESI, A.; PEREZ, E. M. A compreensdo do fracasso escolar. In
MARCHESI, A.; GIL, C. H. (Eds.), Fracasso escolar: Uma perspectiva
multicultural (Trad. E. Rosa, pp.17-33). Porto Alegre, RS: Artmed, 2004.

MOEHLECKE, S. Acgéo Afirmativa: Histéria e Debates no Brasil. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, n°117, p.197-217. 2002.

NAGEL, L. Avaliagao, Sociedade e Escola: fundamentos para reflexdo.
Curitiba: Secretaria de Estado da Educacao do Parana, 1989.

NOGUEIRA, M. A. A Sociologia da Educagéo do Final dos Anos 60/inicio dos
anos 70: o nascimento do paradigma da reprodugdo. Em Aberto, Brasilia, v.9,
n. 46, p. 49-58, abr/jun. 1990.

NOGUEIRA, M. A.; CATANI, A. M. Uma sociologia da produ¢édo do mundo
cultural e escolar. Escritos da educagao. Tradugéo. Petropolis, RJ: Vozes,

1998.

OBSERVATORIO DO ENSINO MEDIO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARANA — UFPR. Disponivel em:
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/. Acesso: 02 de margo de 2021

OLIVEIRA, R. P. Da universalizacdo do ensino fundamental ao desafio da
qualidade: uma analise histérica. Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 100 -

Especial, p. 661-690, out. 2007.

OLIVEIRA, R. P. Relatério de analise das desigualdades intraescolares no
Brasil. Projeto e pesquisas educacionais, 2013.

OLNVEIRA, G. E.; OLIVEIRA, M. R. N. S. A permanéncia escolar e suas
relagbes com a politica de assisténcia estudantil. Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica de Minas Gerais, CEFET, Belo Horizonte, MG, Brasil. Revista
Eletronica de Educacgao,v. 9, n. 3. 2015.

OLNVEIRA, L. F.B.; SOARES, S.S. D. O impacto do Programa Bolsa
Familia sobre a repeténcia: resultados a partir do Cadastro Unico, Projeto

Frequéncia e Censo Escolar. Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — Ipea
2013.



141

PALMA, R. C. de B. Fracasso escolar: novas e velhas perspectivas para um
problema sempre presente. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) — Centro de
Educacdo, Comunicacao e Artes, Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2007.

PASSOS. J. C. Jovens negros: trajetorias escolares, desigualdades e racismo.
Afro-brasileiros e Educagao/n. 21. 2009.

PATTO, M. H. S. A producao do fracasso escolar: histérias de submissao e
rebeldia. Sdo Paulo: T. A. Queiroz, 1999.

PAULILO, A. L. A Compreensao Histérica Do Fracasso Escolar No Brasil.
Caderno de Pesquisav. 47. n. 166. P.1252-1267, out/dez. 2017.

PEZZl, F. A.S.; MARTIN, A.H. Fracasso Escolar na Educacao Basica:
Revisdo Sistematica da Literatura. Trends in Psychology. Temas em
Psicologia— margo 2017, Vol. 25, n° 1, 1-15.

PIOVESAN, F. Agdes Afirmativas no Brasil: Desafios e Perspectivas. Estudos
Feministas. Florianépolis. 2008.

POZZOBON, M.; MAHENDRA, F.; MARIN, A. H. Renomeando o Fracasso
Escolar. Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 21, Numero 3.
setembro/dezembro de 2017. p. 387-396.

RIBEIRO, A.C.; ALVES, M. N. C. Juventudes universitarias populares e
educacao freireana: reflexdes sociolégicas. Quaestio, Sorocaba, SP, v. 20, n.

2, p. 305-325, ago. 2018.

RIBEIRO. V. M. Que principio de justica para a educagao basica? Cadernos
de pesquisa v.44 n.154 p.1094-1109 out./dez. 2014.

ROSA, C. M.; LOPES,N. F. M.; CARBELLO, S. R. C. Expansao, democratizagao
e a qualidade da Educacéao Basica no Brasil. Poiesis Pedagégica, Catalao-GO,

v.13, n.1, p. 162-179, jan/jun. 2015.

SALLES,L. M. F.; MOREIRA. A. O ECA e a concretizacdo do direito a
educacao basica. R. Educ. Publ. Cuiabav. 24 n. 55 p. 177-198 jan./Jabr. 2015.

SANTOS, B. S.; CHAUI, M. Direitos humanos, democracia e
desenvolvimento. Sao Paulo. 2013.

SANTOS, E. A educacdo como direito social e a escola como espaco protetivo
de direitos: uma analise a luz da legislagéo educacional brasileira. Educagao e
Pesquisa. Sao Paulo. V.45. 2019.

SANTOS, J. S. S. Jovens de favela e Ensino Médio: trajetorias diversas.

(Dissertacdo) Programa de Pos-Graduagcdo em Educacédo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, 2015.



142

SEN, A. Desigualdade reexaminada. 2?2 edi¢ao. Rio de Janeiro, Sdo Paulo:
Editora Record, 20089.

SILVA. E.M. O Estado Democratico de Direito. Brasilia a. 42 n. 167 jul./set.
2005.

SILVA, M. R. Reformas educacionais e cultura escolar: a apropriacéo dos
dispositivos normativos pelas escolas. Cadernos de Educacgao (UFPel), v. 32,
p. 123-139, 2009.

SILVA, M. R. Ampliagao da obrigatoriedade escolar no Brasil: 0 que aconteceu
com o Ensino Médio? Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.28,

n.107, p. 274-291, abr./jun. 2020.

SILVA, M. R. Ensino médio em xeque: como atrair o jovem que esta fora
da escola e reduzir a evasao? 2015. Disponivel em:
https://observatoriodoensinomedio.ufpr.br/ensino-medio-em-xeque-como-atrair-
o-jovem-que-esta-fora-da-escola-e-reduzir-a-evasao/. Acesso em: 17 ago.
2021.

SILVA, M. R.; OLVEIRA, R. G. (Orgs). Juventude e Ensino Médio: sentidos
e significados da experiéncia escolar. Curitiba: UFPR/Setor de Educagao,
2016.

SILVEIRA, A. D. A atuacao do tribunal de justica de Sao Paulo com relacéo ao
direito de criangas e adolescentes. Revista Brasileira de Educag¢ao. Rio de
Janeiro, v. 17, n. 50, maio/ago. 2012.

SILVEIRA, A. D.; SCHNEIDER, G. Politica educacional, pobreza e educacao:
retrato do atendimento aos estudantes beneficiarios do Programa Bolsa Familia
no Parana. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, Edicdo Especialn. 2, p. 113-
130, set. 2017.

SOARES. M.A. Direito a educacao e acao afirmativa: Condi¢des para alterar a
desigualdade. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 13, p. 319-332, jul.

/dez. 2013.

SOARES, M. V. DE M. B. Cidadania e Direitos Humanos. Instituto de Estudos
Avancados da Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2012.

SOUZA. A. R; GOUVEIA. A.B. Perspectivas E Desafios No Debate Sobre
Financiamento e Gestao Da Educacao: Da CONAE a Um Novo PNE. Educ.

Soc., Campinas, v. 31, n. 112, p. 789-807, jul.-set. 2010.

SOTSKI, P.; GELBCKE. V. R. Juventudes e escola: os distanciamentos e as
aproximagdes entre os jovens e o ensino médio. In: Juventudes e Ensino
Médio: Sentidos e significados da experiéncia escolas. Curitiba: UFPR Setor
de Educacao. 2016.



143

SPOZATI, A. Exclusao social e fracasso escolar. Em aberto, v. 17, n. 71, p.
21-32, 2000.

THEODORO, M. Participacao social em politicas publicas: os conselhos
federais de politica social — o caso Codefat. Brasilia: Ipea, 2002 (Texto para
discusséo, n. 931).

VALENTE, A. L. Acao afirmativa, relacdes raciais e educacéo basica. Revista
Brasileira de Educacao, n. 28, p. 62-76, 2005.

VINAO, A. Sistemas educativos, culturas escolares y reformas:
continuidades y cambios. Madrid: Morata, 2002. (Colecciéon pedagogia: razones
y propuestas educativas, 10).

WALZER, M. Esferas da Justica: Uma Defesa do Pluralismo e da
Igualdade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.



144

APENDICE 1 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 15 ANOS NO ANO DE
2007, NO ESTADO DO PARANA

Cor/Raga

Nao
Etapa de Ensino Declarada | Branca| Preta Parda | Amarelg Indigena Total
Educagéo infantil 29 21 0 6 0 0 56
Ensino Fundamental 1° Ano 35 10 0 3 1 0 49
Ensino Fundamental 2° Ano 495 543 40 246 13 2 1339
Ensino Fundamental 3° Ano 63 67 4 48 1 4 187
Ensino Fundamental 4° Ano 114 200 16 145 4 7 486
Ensino Fundamental 5° Ano 159 492 42 325 9 19 1046
EJA- E.F Séries Iniciais 526 159 | 14| 7 3 4 7T
Ensino Fundamental 6° Ano 1562 3578 207 | 1990 24 70 7431
Ensino Fundamental 7° Ano 2842 7291 410 | 3630 73 79 14325
Ensino Fundamental 8° Ano 4043 11906 | 508 | 5271 131 84 21943
Ensino Fundamental 9° Ano 5898 19407 | 631 | 7296 225 101 33558
EJA- E.F Séries Finais 1609 350 | 13 ] 192 2 ! 2127
1° Ano EM - 18447 49201 | 802 | 11645 474 117 80686
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 1191 3972 47 712 34 5 5961
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano EM - 3 3 1 3 0 0 10
Regular/integrado/Magistério
EJAE. Profissional 228 89 1 3 0 0 321
Total 37244 97289 | 2736 | 31546 994 493 170302

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2007).
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APENDICE 2 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 16 ANOS NO ANO DE
2008, NO ESTADO DO PARANA

Cor/Raga
Nao

declarada | Branca Preta Parda | Amarela| Indigena| Total
Educacao infantil 8 9 0 4 0 0 21
Ensino Fundamental 1° Ano 31 18 1 10 0 0 60
Ensino Fundamental 2° Ano 336 290 15 114 9 1 765
Ensino Fundamental 3° Ano 51 29 3 14 2 2 101
Ensino Fundamental 4° Ano 33 a7 5 29 1 2 117
Ensino Fundamental 5° Ano 52 138 S 87 2 3 287
EJA- E.F Séries Iniciais 164 145 14 72 2 0 397
Ensino Fundamental 6° Ano 530 71 63 712 4 30 2510
Ensino Fundamental 7° Ano 1173 3129 184 1694 17 41 6238
Ensino Fundamental 8° Ano 2058 6267 299 2917 61 55 11657
Ensino Fundamental 9° Ano 3118 10354 406 4330 107 70 18385
EJA- E.F Séries Finais 2924 381 21 172 7 7 3503
1° Ano E.M - 6567 19990 542 6760 161 87 34107
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 14137 43701 686 9881 448 97 68950
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano E.M - 1026 3738 51 661 30 8 5514
Regular/Integrado/Magistério
EJAE. Profissional 123 135 0 10 2 0 270
Total 32331 89542 2295 27467 847 400 152882

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2008).




APENDICE 3 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 17 ANOS NO ANO DE
2009, NO ESTADO DO PARANA
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Cor/Raga
Néao

declarada | Branca Preta Parda | Amarela | Indigena| Total
Ensino Fundamental 1° Ano 19 12 1 3 0 0 35
Ensino Fundamental 2° Ano 168 200 11 88 5 1 473
Ensino Fundamental 3° Ano " 13 0 8 0 1 33
Ensino Fundamental 4° Ano 18 16 1 11 1 3 50
Ensino Fundamental 5° Ano 17 32 3 17 0 1 70
EJA- E.F Séries Iniciais 8 133 K 61 1 1 285
Ensino Fundamental 6° Ano 207 498 23 320 2 15 1065
Ensino Fundamental 8° Ano 993 3027 163 1521 18 37 5759
Ensino Fundamental 9° Ano 1612 5308 229 2434 39 42 9664
EJA - Ensino fundamental/FIC 2600 253 13 106 3 0 2975
1° Ano EM - 3393 11990 421 4701 82 57 20644
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 4670 15891 410 5062 137 68 26238
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano E.M - 12433 37062 555 8027 369 74 58520
Regular/Integrado/Magistério
1° Ano EM -
Regular/Integrado/Magistério/EJA 344 [ 9 o7 4 3 1168
E. Profissional
Total 27047 76482 1923 23265 668 322 129707

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2009).
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APENDICE 4 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 15 ANOS NO ANO DE
2015, NO ESTADO DO PARANA

Cor/Raga
Nao

declarada | Branca | Preta | Parda | Amarela | Indigena Total
Educacao infantil S 10 0 3 0 0 18
Ensino Fundamental 1° Ano 244 753 34 279 6 2 1318
Ensino Fundamental 2° Ano 6 41 0 6 0 1 54
Ensino Fundamental 3° Ano 8 43 0 27 0 0 78
Ensino Fundamental 4° Ano 31 127 7 109 0 6 280
Ensino Fundamental 5° Ano 73 310 14 181 1 18 597
EJA- E.F Séries Iniciais 22 53 3 44 0 T 123
Ensino Fundamental 6° Ano 555 2035 100 1361 16 37 4104
Ensino Fundamental 7° Ano 1278 5095 190 2726 27 57 9373
Ensino Fundamental 8° Ano 2713 10001 289 4748 67 90 17908
Ensino Fundamental 9° Ano 5795 20366 428 7479 151 91 34310
EJA- E.F Séries Finais 979 107 3 67 1 0 1157
1° Ano EM - 15634 59561 872 | 14892 635 121 91715
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 1170 4966 55 983 40 7 7221
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano E.M - 2 6 0 2 0 0 10
Regular/integrado/Magistério
EJAE Profissional 290 64 1 13 2 0 370
Total 28805 103538 | 1996 | 32920 946 431 168636

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2015).
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APENDICE 5 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 16 ANOS NO ANO DE
2016, NO ESTADO DO PARANA

Cor/Raga
Nao

declarada | Branca | Preta | Parda | Amarela | Indigena| Total
Ensino Fundamental 1° Ano 42 145 2 7 1 1 262
Ensino Fundamental 2° Ano 80 303 11 87 2 1 484
Ensino Fundamental 3° Ano 6 32 0 5 0 0 43
Ensino Fundamental 4° Ano 6 25 0 16 0 2 49
Ensino Fundamental 5° Ano 21 89 5 57 0 7 179
EJA- E.F Séries Iniciais 64 209 13 | 110 3 2 401
Ensino Fundamental 6° Ano 104 424 17 278 2 15 840
Ensino Fundamental 7° Ano 352 1374 59 852 11 20 2668
Ensino Fundamental 8° Ano 930 3851 154 2037 24 42 7038
Ensino Fundamental 9° Ano 1918 7749 210 3474 49 71 13471
EJA- E.F Séries Finais 3903 95 S 38 1 1 4043
1° Ano EM - 5056 20959 470 7719 153 72 34429
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 12509 48670 687 | 11867 559 85 74377
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano E.M - 963 4299 53 868 32 5 6220
Regular/Integrado/Magistério
EJA/E. Profissional 62 206 6 33 2 0 309
Total 26016 88430 1692 | 27512 839 324 144813

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar (INEP, 2016).
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APENDICE 6 — DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS POR ETAPA DE
ENSINO E COR/RACA DOS ESTUDANTES COM 17 ANOS NO ANO DE
2017, NO ESTADO DO PARANA

Cor/Raga

Nao

declarado [Branco |Preta | Parda | Amarela | Indigena| Total
5 36 1 21 0 0 63

Ensino Fundamental 1° Ano
Ensino Fundamental 2° Ano 7 29 0 12 1 0 49
Ensino Fundamental 3° Ano 7 35 0 7 0 0 49
Ensino Fundamental 4° Ano 3 9 0 3 0 1 16
Ensino Fundamental 5° Ano 3 23 0 8 0 5 39
EJA- E.F Séries Iniciais 299 457 | 16 1 172 3 3 950
Ensino Fundamental 6° Ano 32 140 10 105 0 10 297
Ensino Fundamental 7° Ano 7 428 17 256 1 " 830

360 1370 | 62 835 7 29 2663
Ensino Fundamental 8° Ano
Ensino Fundamental 9° Ano 838 3566 | 113 | 1721 19 33 6290
EJA- E.F Séries Finais 5352 121 1 1 70 2 0 5546
1° Ano EM - 2519 11707 | 341 | 5207 62 75 19911
Regular/Integrado/Magistério
2° Ano EM - 4101 18615[ 386 | 6500 152 66 29820
Regular/Integrado/Magistério
3° Ano E.M - 11911 48288 | 669 | 11548 543 86 73045
Regular/Integrado/Magistério
EJAE. Profissional 165 714 15 165 5 0 1064
Total 25719 85538 1631 26630 795 319 140632

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Microdados do Censo Escolar 2017 (INEP).




