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RESUMO

O presente estudo descreve e analisa, circunstancialmente, a implementacdo de uma politica
educacional publica, no caso especifico, a de fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI). Adota-se como objetivo geral o de compreender os parametros de operacionalizacao
da referida politica, indicando as suas possiveis implicacbes no processo de equalizacdo de
oportunidades sociais e educacionais. Esse intuito se conforma a partir do seguinte problema
de pesquisa: em que medida critérios de operacionalizacdo da politica de fomento ao EMTI —
incluindo a definicdo das escolas contempladas - correlacionam-se com a promocdo da
equidade social e educacional? A pesquisa que deu origem ao estudo partiu da hipdtese central
que, eventualmente, programas e politicas educacionais podem portar, em si, a reproducao da
desigualdade. Assim, o presente trabalho trata-se de uma pesquisa qualitativa, exploratoria e
descritiva, cujo caminho metodoldgico pautou-se por uma base documental, amparada nas
definicbes de Cellard (2008), Gil (2009) e Evangelista (2012). O corpus documental
selecionado foi constituido a partir das legislagdes, notas técnicas e demais documentos
produzidos por érgédos oficiais, apontando as diretrizes orientativas da implementacdo do
EMTI. Recorreu-se, ainda, a base de dados e microdados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), bem como aos indicadores de nivel
socioecondmico (Inse) das escolas beneficiadas pela politica no &mbito das redes estaduais do
Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Na perspectiva de identificar e produzir dados sobre as
escolas contempladas com o EMT], foram também realizados levantamentos nas Secretarias
Estaduais de Educacdo (SEE) dos estados foco do estudo, assim como nos relatérios do
Ministério da Educacdo. Nessa direcdo, os achados de pesquisa foram analisados a luz da
estrutura de producdo do conhecimento cientifico proposta pelos metoddlogos Quivy e
Campenhoudt (1998). Mantendo como pauta a hip6tese central, a descricdo e exame da politica
de fomento ao EMT] foi examinada considerando-se o conceito de equidade ancorado em John
Rawls (1997), Cademartori (1992) e Gomes (1992). Tomou-se como pressuposto o de que a
concepcao de equidade conjuga principios capazes de assegurar critérios para a ampliacdo de
oportunidades educacionais e, consequentemente, sociais. Nesse sentido, a pesquisa
evidenciou, apés uma leitura enderecada e correlacional do corpus documental, que a politica
de fomento ao EMTI implicou, entre outros movimentos, em critérios de desempenho e
regulacao/distribuicdo por resultados. Em razdo da hipdtese central, o relatorio de pesquisa
conclui que a politica de fomento ao EMT], no recorte e circunstancias em estudo - estados de
Santa Catarina e Rio Grande do Sul - apresenta marcas de uma possivel reproducdo da
desigualdade social e educacional.

Palavras-chave: Politica educacional. Equidade. Desigualdade. Justica Social.



ABSTRACT

Present study describes and analyzes, circumstantially, the implementation of a public
educational policy, in the specific case, the policy of fostering Full Time High School - EMTI.
The general objective is to understand the parameters of operationalization of the referred
policy, indicating its possible implications in the process of equalization of social and
educational opportunities. This aim is based on the following research problem: to what extent
operationalization criteria of the EMTI promotion policy - including a definition of the
contemplated schools - are correlated with the promotion of social and educational equity? The
research that gave rise to the study starts from the central hypothesis that, eventually,
educational programs and policies can carry, in themselves, the reproduction of inequality. This
way, the present work is a qualitative, exploratory and descriptive research, whose
methodological path was based on a documentary basis, based on Cellard's (2008); Gil’s (2009)
and Evangelista’s (2012) definitions. The selected documentary corpus was constituted from
the legislation, technical notes and other documents produced by official organism, pointing
out the guidelines for the implementation of the EMTI. We also used the database and microdata
of the National Institute of Educational Studies and Research Anisio Teixeira (Inep); as well as
the socioeconomic level indicators (Inse) of the schools benefited by the policy within the state
networks of Rio Grande do Sul and Santa Catarina. With a view to identifying and producing
data about the schools covered by the EMTI, we also carried out surveys at the State Education
Secretariats (SEE) of the states that are the focus of the study, as well as in the reports of the
Ministry of Education. In this sense, the research findings were analyzed in the light of the
scientific knowledge production structure proposed by the methodologists Quivy and
Campenhoudt (1998). Keeping the central hypothesis as a guideline, the description and
examination of the policy for the promotion of EMTI was examined considering the concept of
equity anchored in John Rawls (1997); Cademartori (1992) and Gomes (1992). Based on the
assumption that the concept of equity combines principles capable of ensuring criteria for
expanding educational and, consequently, social opportunities. In this sense, the research
showed, after an addressed and correlational reading of the documentary corpus, that the EMTI
promotion policy implied, among other movements, performance criteria and regulation /
distribution by results. Due to the central hypothesis, the research report concludes that the
policy to promote EMTI, in the context and circumstances under study - states of Santa Catarina
and Rio Grande do Sul - shows signs of a possible reproduction of social and educational
inequality.

Keywords: Educational policy. Equity. Inequality. Social justice.
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1 INTRODUCAO

Tomando um caminho reflexivo que passa pela condicao histérica de producdo de uma
politica educacional, inicia-se o presente relatério, fruto do trabalho de tese de doutoramento,
indicando que as suas pesquisas e resultados estdo indexados em circunstancias temporais. Ou
seja, em outro momento e sob outras circunstancias, se lograria de resultados diferentes. Sim,
0 estudo em tela compreende o contexto presente das reformas educacionais e reconfiguragdo
da “governanga do setor publico” (BALL, 2014, p.65), que envolve “a pressdo por um Estado
menor, mais modesto e limitado” (BALL, 2014, p. 89). Ainda, que remete a um campo de
redefini¢des do seu papel e condicionamento das a¢des institucionais a um corpo regulatorio
(AFONSO, 2001), no qual a avaliacdo/verificacdo/quantificacdo/comparacdo figuram como
categorias centrais das proposi¢des, desenvolvimento e implementacdo de politicas
educacionais (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015).

Tal contexto de reformas se ancora também na racionalizacdo do uso dos recursos
publicos que permitem a materializacdo das politicas educacionais. Isso, a partir de
pressupostos de eficiéncia, de resultados, de competéncias, de responsabilizacdo e de
meritocracia (FREITAS, 2012; HYPOLITO, 2010). Fenémenos cujo pano de fundo esta
relacionado com concepgdes neoliberais (BALL, 2014; FREITAS, 2012), ainda que a custo da
fragilizacdo das garantias de acesso, qualidade e equidade na educacdo basica.

Com base em tal reflexdo, o presente trabalho se propde a analisar a implementacao da
politica de fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral (EMT]I), considerando a sua insercéo
na Reforma do Ensino Médio. Politica essa introduzida pela Medida Proviséria (MP) 746, de
2016 (BRASIL, 2016b) e institucionalizada pela Lei 13.415, de 2017 (BRASIL, 2017a). Essa
normativa, neste trabalho, serd& compreendida a partir de trés circunstancias histéricas
previamente definidas: a analise de varidveis como a escolha das escolas para participacéo na
referida politica, o 16cus de pesquisa circunscrito as redes estaduais dos estados do Rio Grande
do Sul (RS) e Santa Catarina (SC) e, ainda, a etapa inicial de sua implementacdo. Esta,
representada pelos indicadores produzidos em 2017, 2018 e 2019, ou seja, na primeira edi¢do
do Programa, conforme artigo (Art.) 3° da Portaria 1.145, de 2016 (BRASIL, 2016c).

De acordo com Kuenzer (2017, p. 352), a Reforma do Ensino Medio (Lei 13.415/17)
ancora-se na constituicdo de “um novo bloco hegemonico que, inexoravelmente, e sem
resisténcia efetiva, vai processando o ajuste a favor do capital”. N&o obstante, a autora destaca
0 conjunto de reformas que se associam a do Ensino Médio, a exemplo da Reforma da
Previdéncia e da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) (ROSSI et al., 2019). Essas se
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traduzem em ajustes nos gastos publicos, aprovacdo e regulamentacdo de projetos de lei,
austeridade fiscal e, “na area da educagéo, o ajuste no Ensino Médio” (ROSSI et al., 2019).
Nessa direcdo, a Reforma do Ensino Médio, ja amplamente discutida por autores como Motta
e Frigotto (2017), Kuenzer (2017), Ferretti e Silva (2017), Ferretti (2018) e Aratjo (2018), entre
outros, ndo aconteceu isolada de outras reformas. Todas alinhadas a um contexto historico de
questionamento do “carater pubico e inclusivo” da escola basica (SILVA; SCHEIBE, 2017,
p.19).

Ao analisar o contexto da Reforma do Ensino Médio, introduzida pela MP 746/2016,
Araujo (2018, p.221) entende que ela da continuidade a medidas similares que, historicamente,
vém sendo implementadas. Isso, na perspectiva de que a formacao de nivel médio possa atender
“as demandas imediatas dos setores produtivos”. Todavia, a introducdo de tal reforma por MP,
confere certa diferenca em relacdo a conducéo de outras alteracfes no ambito do Ensino Médio.

O carater antidemocratico com que foi proposta, conduzida e aprovada (ARAUJO,
2018) a Reformado Ensino Médio, figurou como uma das marcas desse movimento que alterou
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei 9394/1996) e a Lei do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educagédo (Fundeb), Lei 11.494 de 2007. Tal marca representou a eliminagdo da voz “das
entidades que compdem o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio” (SILVA;
SCHEIBE, 2017, p.26).

As consideracGes de Araljo (2018) apontam que o contexto de reforma do Ensino
Médio contemplou os interesses dos principais interlocutores?, por sua vez, interessados na
flexibilizagdo promovida pelas alteracdes de outras normativas. Dentre estas, a da legislagdo
educacional, trabalhista, curricular e, consequentemente, nos direcionamentos que permitem o
avanco do mercado de servicos e produtos educacionais. Estes, por sua vez, ancorados ao
“pragmatismo utilitarista” (KUENZER, 2017, p.346) da agenda de reconfiguracdo do papel do
Estado. Justo por tais interesses, no texto da Exposi¢do de Motivos 0084/2016/Ministério da
Educacdo e Cultura (Mec) que embasa a MP 746/2016 é informado que, com a Reforma do
Ensino Médio, os sistemas estaduais de ensino seriam capazes de “oferecer um curriculo
atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento sustentavel” (BRASIL,
20164, s/p).

1 Expressdo relativa a forte atuacio, influéncia e interesses de setores da sociedade civil ligados ao empresariado
educacional (FERRETTI, 2018), nos rumos e nas defini¢cdes que consubstanciaram a reforma do Ensino Médio
introduzidas pela Medida Provisoria 746/2016.
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De acordo com Ferretti e Silva (2017, p. 393), os argumentos que endossaram a
Exposicdo de Motivos para a Reforma do Ensino Meédio aglutinaram-se em torno do baixo
desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica e da estrutura curricular
excessiva e desinteressante aos estudantes, corresponsaveis pelos baixos resultados de
desempenho educacional (notas). Ainda, na necessidade de diversificacdo e flexibilizacdo do
curriculo e nos baixos niveis de acesso (16,5%) ao ensino superior por parte dos jovens
concluintes do Ensino Médio. Alias, boa parte dos argumentos utilizados na Exposi¢do de

Motivos 0084/2016/MEC repousa nos condicionantes de desempenho e resultado, uma vez que:

5. Apesar de tantas mudancas ocorridas ao longo dos anos, o Ensino Médio
apresenta resultados que demandam medidas para reverter esta realidade, pois
um elevado nimero de jovens encontra-se fora da escola e aqueles que fazem
parte dos sistemas de ensino ndo possuem bom desempenho educacional
(BRASIL, 20164, s/p).

Assim, a l6gica da Reforma do Ensino Médio parece estar alicercada na ideia pragmatica

de melhorar resultados, pois

9. Nos resultados do SAEB?, o Ensino Médio apresentou resultados infimos.
Em 1995, os alunos apresentavam uma proficiéncia média de 282 pontos em
matematica e, hoje, revela-se o indice de 267 pontos, ou seja, houve uma
gueda de 5,3% no desempenho em matematica neste periodo. Os resultados
tornam-se mais preocupantes, observado o desempenho em lingua portuguesa:
em 1995, era 290 pontos e, em 2015, regrediu para 267 - uma reducdo de 8%
(BRASIL, 20164, s/p).

As justificativas asseveram, ainda, que a democratizacdo da oferta de matriculas da
educacdo basica anda em descompasso com 0 acesso e permanéncia no Ensino Médio. Alerta-
se que apenas 58% dos alunos (de 15 a 17 anos) estavam na escola e que “a qualidade de ensino
além de ndo acompanhar o direito de acesso, decresceu, uma vez verificados os resultados de
aprendizagem apresentados” (BRASIL, 2016a, s/p). Outros apontamentos que corroboram a
intencdo da Reforma do Ensino Médio sdo a estagnacdo do Indice de Desenvolvimento Da
Educagdo Basica (ldeb) agravado pelos baixos desempenhos na maioria das unidades
federativas. Ainda, que o modelo de aprendizagem ndo favorecia o desenvolvimento das
habilidades e competéncias dos estudantes para alinha-los a0 mundo do trabalho, ao ensino

superior e & formacdo técnica (BRASIL, 2016a).

2 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb).
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Dessa forma, o texto, que embasou a MP 746/16 e a consequente Lei de converséo, a
13.415/2017, ancorou-se fortemente na narrativa dos resultados educacionais que, para além
das proposicdes e reestruturagdes curriculares, evidencia uma racionalidade imposta a aplicacédo
dos recursos para o desenvolvimento do Ensino Médio em tempo integral. Politica essa que,
vale ressaltar, comp®e toda a Reforma do Ensino Médio. A proposicao e a materializacdo de
escolas com ensino em tempo integral, “ndo se define apenas pela extensdo da jornada, mas,
também, pela criacdo de condicdes objetivas para que tal extensdo resulte, de fato, em melhor
educagdo” (FERRETTI, 2018, p.28). Ou seja, é oportuno, para além das questdes de tempo,
se conhecer, entender e problematizar as diretrizes e critérios de operacionalizacdo dos recursos
que serdo adicionados aos ja existentes e colocados em curso para a materializardo da politica,
0 que implica pensar, também, o seu financiamento.

Assim, ante ao exposto e diante da Reforma do Ensino Médio e seus desdobramentos,
0 movimento aqui proposto € o de investigar e descrever, circunstancialmente, a implementacéo
da politica de fomento ao EMTI, visando abranger os parametros de operacionalizacdo da
referida politica e indicando as suas possiveis implicacdes ao processo de equalizacdo de
oportunidades sociais e educacionais. Nessa direcdo, deve-se ponderar que ha uma literatura
que aponta o desempenho como fortemente influenciado pelo capital cultural (BOURDIEU,
1979, 2007a; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002; BERTOLIN; AMARAL; ALMEIDA, 2019).
Ainda, que a performance dos alunos é profundamente determinada por seus respectivos
backgrounds (BERTOLIN; FIOREZE, 2016). Assim sendo, acdes e programas de politicas
educacionais baseados apenas no desempenho podem privilegiar, no sentido de alocar recursos
e melhorias, por exemplo, prioritariamente grupos cujo capital cultural ja os coloca em
condigdes distintas em relacdo aos demais.

Ainda que estudos ja tenham demonstrado que o nexo causal entre investimento e
desempenho seja fraco (PAVAN, 2017), ndo significa que a aplicacdo dos recursos disponiveis
ou disponibilizaveis possa prescindir da distribuicdo equitativa e da possivel promocéo da
equidade. Nesse sentido, a hipotese central sustentada no presente trabalho é a seguinte:
eventualmente, programas e politicas educacionais podem portar, em si, a reproducdo da
desigualdade. Tal hipotese sustenta-se na I6gica de que uma agdo de politica educacional - no
caso o fomento ao EMTI -, voluntaria ou involuntariamente pode privilegiar escolas que
atendam a alunos em melhor situacéo social e educacional. A primeira, verificada por meio do
Indicador de Nivel Socioecondmico (Inse), e a segunda, pela Federagdo das Industrias do
Estado do Rio de Janeiro (Firjan), podem somar privilégios oferecidos a grupos ja favorecidos,

promovendo iniquidades e/ou desigualdades. Diante do exposto, formulou-se o seguinte
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problema: Em que medida critérios de operacionaliza¢cdo da politica de fomento ao EMTI -
incluindo a definicdo das escolas contempladas -, correlacionam-se com a promocdo da
equidade social e educacional? Considerando que correlacionar significa estabelecer ou
construir uma relacdo de correspondéncia entre dois pontos, o problema de pesquisa esta
estruturado de forma a sustentar a tese de que alguns critérios de operacionalizacdo do EMTI

tém o potencial para promover ou dificultar a equidade social e educacional.

1.1 OBJETIVOS

O objetivo geral estruturado para este estudo foi o de compreender 0os parametros de
operacionalizacdo da politica de fomento ao EMT]I, indicando as suas possiveis implicacdes ao
processo de equalizacdo de oportunidades sociais e educacionais, sobretudo em relacdo a
variaveis de definicdo das escolas beneficiadas e a equalizacdo de oportunidades.

Na direcdo desse, elencou-se como objetivos especificos:

a) mapear e apresentar informacdes acerca das escolas beneficiadas pela Politica nos
estados do RS e SC, tendo como base seus respectivos indicadores educacionais e
socioeconémicos (Inse);

b) confrontar e problematizar dados acerca da politica de fomento do EMTI e sua
implementacéo nos dois Estados em relevo;

c) examinar os dados da politica de fomento a luz do conceito de equidade.

1.2 JUSTIFICATIVA

A politica de fomento ao EMTI é representada inicialmente pela MP 746/2016, sendo
regulamentada pela Lei 13.415/2017 e legislacbes decorrentes, como ja posto anteriormente.
Em uma anélise circunstanciada ao conceito de equidade, a Politica em tela apresenta - em seu
ordenamento juridico-normativo -, aparentes critérios vinculados a logica da competitividade,
da supervalorizacdo e da quantificagdo dos resultados. Ainda, da meritocracia e da
responsabilizacao.

Tomando-se a primeira edi¢cdo do Programa que legisla sobre 0 EMTI, especificamente
0 Art. 3° da Portaria 1.145 (BRASIL, 2016c), representado pelos indicadores produzidos em
2017, 2018 e 2019 nos estados de SC e RS, busca-se neste estudo discutir circunstancialmente

0 EMTI. Tal reflex@o ancora-se na esfera dos critérios para a sua implementacéo, o que justifica
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esta pesquisa por considerar que colaborou com o debate sobre possiveis implicacBes de
politicas educacionais ao processo de equalizacdo de oportunidades sociais e educacionais.

1.3 METODOLOGIA: DELIMITACAO E PROCEDIMENTOS

Para Gamboa (2012, p. 26), o “método tem a ver com os caminhos € os instrumentos de
fazer ciéncia e [...] a epistemologia aplicada a investigacao cientifica em educacdo tem como
papel fundamental questionar constantemente essa atividade” Assim, a epistemologia, aplicada
ao método, possibilita a verificagdo constante do processo investigativo, indicando se o
caminho metodolégico remete a producdo cientifica de qualidade. Nessa direcdo, Gil (2009, p.
8) define método cientifico como o “conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos adotados
para se atingir o conhecimento”.

De acordo com Minayo, Deslandes e Gomes (2012, p. 15-16), as concepgdes tedricas
que embasam a metodologia ndo ficam circunscritas a aspectos técnicos e, nesse sentido, a
abordagem tedrico-metodologica possibilita uma “articulagdo entre a teoria ¢ a realidade
empirica, possibilitando, pardmetros para caminhar na produ¢ao do conhecimento”. Assim, a
pesquisa, enquanto “processo formal e sistematico, configura-se como atividade fundamental
da ciéncia na sua indagacao e construgéo de novos conhecimentos” (GIL, 2008, p. 26).

Ante ao exposto, é oportuno enfatizar que a metodologia do presente trabalho se pautara
na pesquisa documental. Esta, a partir de fonte de dados especificas (documentos), utiliza-se de
diferentes técnicas para compreender, interpretar, analisar fenémenos e situa¢es (CELLARD,
2008; GIL, 2008, 2009; SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009; FAVERO;
CENTENARO, 2019). De acordo com Evangelista (2012, p.7), documentos estdo envoltos em

intencionalidades, valores e discursos, apresentando ao pesquisador o desafio de

encontrar o sentido dos documentos e com eles construir conhecimentos que permitam
ndo apenas o entendimento da fonte, mas dos projetos histéricos ali presentes e das
perspectivas que ndo raro obliteradas no texto - estdo em litigio e em disputa pelo
conceito.

Para encontrar este sentido, € preciso considerar a interrogacdo metddica acerca das
evidéncias, pistas e concepcdes contidas explicita ou implicitamente nos documentos. Isso,
tendo em vista entender suas contradi¢Oes e seus paradoxos, desconstruindo-os, de modo a
captar os aspectos das expressdes, proposicoes e intencionalidades que subjazem as linhas e

entrelinhas de um documento (EVANGELISTA, 2012). Em especifico, os documentos de
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politicas educacionais merecem um olhar cuidadoso para investigagdo de suas “origens,
tendéncias que expressa, rede de influéncias que o produziu, metamorfoses e ressignificagoes
que opera na apropriacao de projetos de poder” (EVANGELISTA, 2012, p. 10).

Para a analise de um documento, um dos procedimentos adequados € a identificagdo dos
conceitos-chave e das expressdes ou vocabulos que os compdem, formando uma teia ou rede
conceitual revelada através do corpus constituido. Nessa direcdo, as consideragdes de Cellard
(2008, p.303) apontam que

delimitar adequadamente o sentido das palavras e dos conceitos é, alids, uma
precaucdo totalmente pertinente no caso de documentos mais recentes [...]. Deve-se
também prestar atencdo aos conceitos-chave presentes em um texto e avaliar sua
importancia e seu sentido, segundo o contexto preciso em que eles sdo empregados.
Finalmente, € Util examinar a l6gica interna, o esquema ou o plano do texto: Como
um argumento se desenvolveu? Quais sdo as partes principais da argumentacao? etc.
Essa contextualizacdo pode ser, efetivamente, um poderoso apoio, quando, por
exemplo, comparam-se varios documentos da mesma natureza.

Identificada a l6gica de determinado documento - a partir da recorréncia de seus
conceitos-chave -, 0s passos que seguintes referem-se ao exame da logica interna, tendo em
vista compreender a racionalidade que permeia o documento, entendendo o seu sentido,
procedendo a sua andlise (EVANGEISTA, 2012). Nesse sentido, Cellard (2008, p.303)
assevera que “a escolha de pistas documentais apresentadas no leque que é oferecido ao
pesquisador, deve ser feita a luz do questionamento inicial”, tendo em vista interpretacdo e
analise coerente e, consequentemente, producao de conhecimento.

Considerando o universo de exploracdo de fontes documentais, o corpus documental
para a presente pesquisa constituiu-se de documentos juridico-normativos, tais como
constituicdo federal (CF), emendas constitucionais (EC), leis, portarias, decretos e resolucdes.
Esse circunscreve, prioritariamente, a legislacao que versa sobre a politica de fomento adicional
ao EMTI, identificando os conceitos-chave e/ou indicadores, critérios e parametros de
operacionalizacdo dos recursos aplicaveis no programa. Assim, recorreu-se, especialmente, ao
texto da MP 746 de 2016 (BRASIL, 2016b), da Lei 13415 de 2017 (BRASIL, 2017a), da
Exposicdo de Motivos 084/2016/MEC (BRASIL, 2016a), das Portarias 1.145 de 2006
(BRASIL, 2016¢c) e 727 de 2017 (BRASIL, 2017b). Ainda, as Resolugdes 07 de 2016
(BRASIL, 2016d) e 016 de 2017 (BRASIL, 2017c) do Mec que versam sobre o Manual de
Execucdo Financeira do Programa de Fomento ao EMTI.

O segundo movimento em relacdo a composi¢do do corpus documental abrangeu 0s

relatérios, notas técnicas e indicadores educacionais, constantes na base de dados e microdados
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do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), tendo em
vista a contextualizacdo do Inse das escolas da educacdo basica em estreita relacdo com a
politica de EMT]I. Por fim, subsidiariamente o corpus documental também a base legal acerca
do financiamento da educacdo. Especialmente, em relacdo as principais fontes de recursos e
suas diretrizes de operacionalizacdo: CF de 1988 (BRASIL, 1988), EC 53 de 2006 (BRASIL,
2006a) e 59 de 2009 (BRASIL, 2009), Lei 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996), Lei 11.494 de 2007
(BRASIL, 2007) e Lei 13.005 de 2014 (BRASIL, 2014a). Ainda, de forma periférica e
subsidiéria, foram utilizados como fontes documentais relatorios do Programa Internacional de
Avaliagéo de Estudantes (Pisa), legislagcdes locais, dentre outros documentos, que permitiram

compreender, problematizar e analisar o contexto de estudo e suas implicagdes.

1.3.1 Delimitacdo da pesquisa

De acordo com Gil (2008, p.89), “as pesquisas sociais abrangem um universo de
elementos tdo grande que se torna impossivel considera-los em sua totalidade”. Considerando
essa caracteristica, € grande a frequéncia com que se trabalha com amostras, ou seja, com uma
parte dos elementos que compdem esse todo. Dito de outra forma, diante da dimensao de uma
totalidade, recorre-se a pesquisar e entender uma parte dela, considerando os seus limites, mas
sobretudo as tendéncias que podem circunscrever o todo. Nessa diregdo, Gil (2008) define
amostra como o subconjunto de um universo ou de uma totalidade. A amostra pode ser
constituida a partir de um quantitativo desse todo, a exemplo da selecdo de um determinado
namero de escolas que integram determinada rede e/ou sistema estadual/municipal de ensino.

No que se refere aos tipos de amostragem utilizadas, o supracitado autor as classifica
em dois grandes grupos: amostragem probabilistica - profundamente ancorada em “leis
estatisticas” e especificas, grandes bases de dados e microdados, dados quantitativos, dentre
outros. Ainda, amostragem ndo-probabilistica - que pode ser desconstituida dos rigores
estatisticos, alocando-se fortemente nos critérios e/ou pardmetros definidos pelo pesquisador.

Assim, considerando o objeto de pesquisa, 0 corpus documental selecionado e as redes
de ensino mapeadas, a presente pesquisa utilizou de amostragem nado-probabilistica para a
producdo dos dados primarios a serem produzidos na direcdo do objetivo proposto. Nesse
sentido, a delimitagdo da pesquisa abrange as redes publicas estaduais do RS e SC,
especificamente, as escolas que oferecem Ensino Médio e as que, dentre essas, sao participes
da politica de fomento ao EMTI. Procedimentalmente, em um primeiro movimento,

identificou-se o Inse das escolas desse nivel de ensino das respectivas redes estaduais para, em
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um segundo movimento, identificar quais delas foram contempladas com acGes publicas
advindas da politica de fomento ao EMTI, estabelecendo-se correlagGes dos resultados diante
dos objetivos da pesquisa.

De acordo Gil (2008, p.9), a constru¢do do conhecimento cientifico perpassa pela
necessidade de identificagdo das “operacdes mentais e técnicas que possibilitam a sua
verificagdo”. Ou seja, faz-se necessario determinar o “conjunto de procedimentos intelectuais
e técnicos adotados” (Op. cit., p.9) que permitiram chegar tal conhecimento. Para garantir a
construcdo de um conhecimento que se reconheca como cientifico, optou-se por ancorar o
caminho metodoldgico ao método dedutivo®, uma vez que seus argumentos se fundamentam a
partir de premissas (MARCONI; LAKATOS, 2003). Tal método, parte do geral para o
particular, a partir de principios reconhecidos que possibilitam chegar a conclusdes em razéao
de sua ldgica (GIL, 2008). Assim, “protétipo do raciocinio dedutivo é o silogismo, que consiste
numa construcdo légica que, a partir de duas preposi¢des chamadas premissas, retira uma
terceira, nelas logicamente implicadas, denominada conclusdo” (GIL, 2008, p.10). Ainda,
dentre as diferentes finalidades do método dedutivo, estaria a de explicar o conteldo das
premissas com base em argumentos (MARCONI; LAKATQOS, 2003).

No presente relatorio de pesquisa, as premissas elaboradas se sustentaram a partir de
duas fontes: a) dos pressupostos legais acerca da equalizagdo das oportunidades educacionais
(nos termos da CF, Art. 211, paragrafo (8) 1°; Art. 212, 83°, Lei 13.005, Art. 2°, incisos, Il e
VIII, Estratégia 7.19, Meta 20 e Estratégia 20.12); e, b) do conjunto de pesquisas (BOURDIEU,
2007a; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002; BERTOLIN; FIOREZE, 2016; BERTOLIN;
AMARAL; ALMEIDA, 2019), apontando que o desempenho é fortemente determinado pelo
capital cultural. Assim, sustenta-se como premissa basica que o capital cultural tem peso
importante no desempenho dos estudantes e, portanto, a politica de fomento ao EMTI, ao
privilegiar a alocacdo de recursos no ambito dos grupos onde esse € mais elevado, em
detrimento dos que o0 possuem em menor status, tende a retroalimentar iniquidades. Porquanto,
a hipdtese central amparada no presente trabalho é a seguinte: eventualmente, programas e

politicas educacionais podem portar, em si, a reproducgdo da desigualdade.

* O método indutivo se ancora nas proposigdes dos “racionalistas (Descartes, Spinoza, Leibniz)” (GIL, 2008, p.
9), de acordo com os quais a “razdo € capaz de conduzir ao conhecimento verdadeiro, que decorre de principios
a priori evidentes e irrecusaveis” (Op. cit., p. 9).
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1.3.2 Procedimentos e técnicas de coleta e tratamento de dados

Ao abordar aspectos acerca dos procedimentos e métodos no processo de construcao do
conhecimento cientifico, Quivy e Campenhoudt, (1998, p. 25-26) enfatizam que ‘“um
procedimento é uma forma de progredir em direcdo a um objetivo”. Nesse sentido, os autores
destacam que um processo de investigacao pode assemelhar-se as etapas de uma peca de teatro
classica que, por sua vez, ¢ composta por “trés actos e sete cenas”. Para Gaston Bachelard apud
Quivy e Campenhoudt (1998, p. 25), 0 “facto cientifico é conquistado, construido e verificado
[...] Conquistado sobre os preconceitos, construido pela razdo, verificado nos factos”. Os
autores enfatizam, assim, a necessidade de os procedimentos obedecerem a uma hierarquia,
composta por trés atos “a ruptura, a constru¢ao e a verificagdo (ou experimentagdo)” (Op. cit.,
p. 25).

Os referidos autores, ao contextualizar os trés atos que compdem o0 procedimento
cientifico, defendem que a ruptura representa 0 rompimento com os conceitos pré-estabelecidos
“c as falsas evidéncias” (Op. cit., p.26) que, por sua vez, tendem a obscurecer a compreensdo
sobre os fatos. A ruptura abarca-se na superacédo das concepcdes superficiais, que s6 pode ser
realizada “a partir de um sistema conceptual organizado, susceptivel de exprimir a ldgica que
o investigador supde estar na base do fendmeno” (Op. cit., p.26), fato que remete ao segundo
ato do procedimento, a construcdo. Esta assenta-se na base teorica utilizada pelo pesquisador,
uma vez que permite construir “proposi¢des explicativas” (Op. cit., p.26) e desenvolvimento
do processo de pesquisa. A “construgdo do quadro tedrico” (Op. cit., p.26) que possibilita uma
“experimentac¢do valida” (Op. cit., p.26), enquanto producdo de conhecimento cientifico,
remetendo a possibilidade de “verificacdo” (Op. cit., p.26) dos fatos, configurando o terceiro
ato do procedimento.

Esses trés atos (a ruptura, a construcdo e a verificacdo) ndo acontecem isoladamente,
mas desdobram-se em sete etapas, a saber: etapa 1: a pergunta de partida, etapa 2: a exploragéo,
etapa 3: a problematica, etapa 4: a construcdo do modelo de andlise, etapa 5: a observacéo,
etapa 6: a analise das informacGes, etapa 7: as conclusdes (QUIVY; CAMPENHOUDT,1998),

conforme se apresenta na Imagem 1.
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Imagem 1. As etapas do procedimento cientifico
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Fonte: Quivy e Campenhoudt (1998, p. 27).

Conforme a estrutura das etapas do procedimento cientifico sugeridas pelos autores,
principiou-se pela pergunta de partida, que precisa ser clara, exequivel e pertinente. Ela precisa
conter elementos que possibilitem a busca por respostas, sobre as quais o0 pesquisador precisa
considerar 0s recursos, 0s meios e 0 tempo que serdo necessariamente empreendidos para o
desenvolvimento de um processo investigativo (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998). Nesse
sentido, a pergunta de partida que norteou esta pesquisa foi: de que maneira ou em quais
medidas os critérios de operacionalizacdo da politica de fomento ao EMTI - incluindo a
definicdo das escolas contempladas - correlacionam-se com a promocdo da equidade social e
educacional?

A partir dessa pergunta, buscou-se conhecer as leis e 0s parametros de referéncia para a
operacionalizacdo da Politica em foco, como também as funcGes dos entes da federacdo em
atencdo ao dever do Estado em prover o acesso, permanéncia, qualidade e equidade da educacao
publica. Nesse sentido, buscou-se identificar os indicadores oficiais utilizados no contexto da
Reforma do Ensino Médio, instituido pela MP 746 de 2016 e Lei 13.415/2017.

A segunda etapa do procedimento de pesquisa comporta a exploracéo, na qual as leituras
“asseguram a qualidade da problematizagdo e os métodos complementares [...] e aproximam o
pesquisador do contexto investigado” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 49). A leitura

possibilita o contato com materiais ja produzidos por outros pesquisadores, como também com



23

0s aportes tedricos acerca do tema investigado. Nesse sentido, os levantamentos bibliogréaficos
basilares realizados para este estudo cercaram a Reforma do Ensino Médio, introduzida pela
MP746/2016, nomeadamente no contexto de producéo e implementacdo da politica de fomento
ao EMTI.

Em linhas gerais, as produgdes académicas sobre a referida Reforma se debrugam sobre
a reestruturagéo/flexibilizacdo curricular, sobre a ampliacdo da jornada escolar e sobre as
limitacGes, imposi¢des e implicacbes da reforma. Ainda, referem a proeminéncia e relacéo dos
interlocutores da reforma com o mercado educacional e com 0s organismos multilaterais, a
reiteracdo do dualismo educacional e a precarizacdo da docéncia, dentre outros. Também,
dizem respeito ao pragmatismo dos resultados/desempenhos como parametro de justificativas
associada a l6gica mercantil que conduziu as diretrizes da reforma. Nesse ponto foi realizado
um trabalho exploratorio, como o descrito por Quivy e Campenhoudt (1998, p. 109) com a
“fungdo de alargar a perspectiva de analise”.

A partir dessa fase inicial, a exploracéo foi ampliada sobre os aspectos legais da reforma,
0ou Seja, recorreu-se ao conjunto de normas que consubstanciaram a Reforma do Ensino Médio.
Legislacdo que, em linhas gerais, versa sobre a reestruturacdo curricular da referida etapa de
ensino, a ampliacdo da jornada escolar e a criagéo da politica de fomento para desenvolvimento
e implementacdo de escolas de ensino médio em tempo integral. Essa, que implica um sistema
de financiamento adicional, evidenciada como mecanismo de fomento ao EMTI, demonstra ser
permeada por critérios de resultados.

O passo seguinte foi identificar os parametros e indicadores de operacionaliza¢do da
politica de fomento ao EMT], tendo em vista confronta-los com os pardmetros da norma geral,
com a intencdo de reconhecer quais os Inse foram mais fortemente contemplados. Tal
direcionamento implica, consequentemente (e inclusive), em financiamento adicional para
desenvolvimento do EMTI.

Para além dessas etapas, a consolidagdo de um modelo de anélise é composta por
conceitos e hipoteses que “articulados entre si, possibilitam a constru¢do de um quadro de
analise” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 150). Nesse sentido, 0 modelo de analise foi
elaborado a partir das diretrizes gerais de (re) distribuicdo dos recursos para a educagdo basica
(financiamento) e a comparagdo com o Inse das escolas beneficiadas pela politica de fomento
ao EMTI em sua fase de implementacédo (anos de 2012, 2018 e 2019). Aqui foi realizada uma
pequena incursdo no financiamento da educacdo, para tornar possivel a eleicdo de alguns

pardmetros de comparacéo e analise. Tal movimento mapeou as principais fontes de recursos,
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seguido das regras de (re) distribuicdo, identificando-se o0s principais parametros de
operacionalizagdo dos recursos aplicaveis na manutencao e desenvolvimento do ensino publico.

Uma acurada analise implica, ainda, na ‘observacdo’, que envolve um conjunto de
“operagoes através das quais o modelo de analise (construido por hipdteses e por conceitos) ¢
submetido ao teste dos fatos e confrontado com dados observaveis” (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1998, p. 155). Nesse sentido trés perguntas precisam ser consideradas pelo
investigador: observar o que? Em que? Como? Assim, para este estudo a etapa da observacéo
se efetivou pelo mapeamento e identificacdo dos parametros de operacionalizacdo do
financiamento da educacédo bésica, no ambito da legislacdo macro e decorrentes, por meio de
pesquisa documental, exploratdria e descritiva.

Os dados referentes ao Inse das escolas, que também foram objetos de andlise, em
relacdo aos critérios de aplicacdo de recursos, foram recolhidos junto a plataforma de dados
abertos do Inep. Para tano procedeu-se ao acesso ao portal virtual do Inep, aba dados abertos,
link indicadores educacionais, icone nivel socioeconémico por escola, planilha de microdados,
tendo como recorte as unidades federativas RS e SC. Esse caminho teve por intuito mapear o
Inse das escolas das referidas redes, tendo em vista a elaboracdo de um quadro de referéncia

acerca da aplicacdo dos recursos adicionais para o desenvolvimento do EMTI.

1.3.3 Estrutura da tese

O presente estudo é dividido em cinco capitulos principais. Este primeiro, introdutério,
onde sdo apresentados o posicionamento do problema de pesquisa, a hipétese central, os
objetivos geral e especificos, a justificativa e a metodologia do relatério de pesquisa. O segundo
capitulo é dedicado a uma revisao conceitual, estabelecendo algumas bases de compreensdo
para as analises dos achados empiricos. Nesse sdo discutidos os conceitos de politica publica e
educacionais e os processos de formulacdo, implementacdo, operacionalizagdo e mecanismos
de regulagéo/avaliacdo dessas.

O terceiro capitulo apresenta as estruturas para a analise circunstanciada da politica de
fomento ao EMTI, especialmente narrativas acerca da Reforma do Ensino Médio. Ainda,
reflexdes sobre as oportunidades educacionais e equidade, assim como uma breve discussao
sobre a alocacdo de recursos publicos. No quarto capitulo é apresentada, com mais
detalhamento, a politica de fomento ao EMTI, representada pelo Programa de Fomento a
Implementacgdo de Escolas em Tempo Integral (BRASIL, 2016c), com discussdes acerca de

seus critérios e parametros de operacionalizacdo. Nesse capitulo sdo exibidas discussdes
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minimas sobre desigualdade e equidade na operacionalizacdo das politicas de fomento ao
ensino publico, assim como discussdes sobre o capital cultural no &mbito dos indicadores de
operacionalizacdo das politicas educacionais.

Com o titulo de “Mapeamento da politica de EMTI nas redes estaduais do Rio Grande
do Sul e Santa Catarina”, o quinto capitulo apresenta elementos empiricos sobre a Politica,
indicando a implementagdo do EMTI no RS em SC. Também traz uma andlise circunstanciada
da politica de fomento ao EMTI a luz da perspectiva de equidade. Por fim, considerando a
problematica do estudo - em que medida critérios de operacionalizacdo da politica de fomento
ao EMTI - incluindo a definicdo das escolas contempladas -, correlacionam-se com a promogéo
da equidade social e educacional? - séo apresentadas as conclusdes do estudo. Estas apontam
para a confirmacao da hipotese central, indicando que a estrutura e operacionalizacdo da politica
de fomento para desenvolvimento do EMT]I favoreceu o investimento de recursos puablicos em
escolas que abrigam grupos pertencentes aos estratos de niveis socioecondmicos mais elevados.
Esse resultado evidencia que, de algum modo, o conjunto de critérios para a elegibilidade e para
a alocacdo dos recursos adicionais - nessa primeira fase de implementacdo da Politica -, ndo
alcancou as escolas. Por conseguinte, ndo atingiu positivamente 0s sujeitos pertencentes aos
estratos de indicadores sociais menos privilegiados, ndo favorecendo, por consecutivo, a

promocao da equidade e a justica social.
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2 UMA REVISAO CONCEITUAL: POLITICAS PUBLICAS E POLITICAS
EDUCACIONAIS

Ao versar sobre carater polissémico acerca do termo politica, Muller e Surel (2002, p.
10) destacam a tripartite concepcao inglesa, na qual tal o termo abrange “ao mesmo tempo
esfera politica (polity), a atividade politica (politics) e a acao publica (polices)”. A dimensao
polity, pode contemplar aspectos que distinguem “o mundo da politica e da sociedade civil”
(Op. cit., p.10) o que n&do deixa de remeter ao papel do Estado, os processos de formulacéo e
execucdo de politicas. A dimenséo politics, por sua vez, refere-se a atividade politica em geral,
mais facilmente observavel nos embates politico-partidarios, disputas por cargos, articulacdes
para aprovacoes de propostas. Tal dimensdo ndo deixa de remeter ao que comumente denomina-
se lobby # no ambito das formulacdes, definicdes e aprovacdes (ou ndo) de leis. No que
concerne a dimensdo polices, esta refere-se ao processo de elaboracdo e implementacao das
proposicdes publicas, ou seja, faz referéncia aos mecanismos colocados em curso pela estrutura
administrativa do Estado, tendo em vista atender aos objetivos propostos.

Ainda que as trés expressdes remetam a diferentes dimensBes, 0s proprios autores
admitem a convergéncia dos termos (polity, politics e polices), quando afirmam que “ndo ¢
possivel reduzir uma politica um conjunto de estratégias organizacionais” (Op. cit., p.10) e que
extrapolar esse reducionismo € necessario para evidenciar as politicas publicas enquanto
“elemento de participagdo politica” (Op. cit., p.10). Por esse viés, observa-se a convergéncia
dos termos no “sentido de policies, as dindmicas e aos atores que caracterizam a politica
(politics) e aos processos e as interacdes que concorrem para a formacao e a evolucao da polity ”
(MULLER; SUREL, 2002, p. 29), uma vez que sdo indissociaveis.

Frente a essa indissociabilidade e diante dos contornos deste estudo, parte-se por melhor
compreender os diferentes entendimentos acerca do termo politica publica. A Carta Magna
brasileira vigente (CF de 1988), define, em seu Art.6 com nova redacdo dada pela EC 90/2015,
que educacdo publica insere-se no rol das politicas pablicas, providas pelo Estado. Este, por
meio de acOes e decisbes dos diferentes 6rgdos e mecanismos governamentais e seus agentes,
deve assegurar os direitos sociais, dentre eles o da educacéo (BRASIL, 1988). Entender as a¢0es
ou o papel do Estado em prover aquilo que é definido como sua responsabilidade, remete a

necessidade de um olhar mais acurado acerca dos conceitos que versam sobre politicas publicas

4 Termo inglés em que uma das concepcdes significa grupo de pessoas que se unem para exercer pressio ou
influéncia a favor ou contra um projeto ou lei (MICHAELIS, 2009).
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e educacionais e sobre os processos de formulagdes, implementagdes, operacionalizacéo e
mecanismos de regulacdo/avaliacdo dessas.

Azevedo (1997) assevera que esse conceito pode ser compreendido como as a¢des do
Estado em relacédo a sociedade. Seja para um segmento ou publico em especifico ou, ainda, para
setores ou publicos mais abrangentes. A medida em que se constitui a partir de uma
problematizacdo social, evoca-se a atuacdo do Estado, no &mbito de suas atribuigdes, para
deliberar politicas publicas.

De acordo com Reis (2010, p. 1), as politicas publicas representam “todo o conjunto
sistematico de acOes e procedimentos inter-relacionados, publicamente adotado por autoridade
governamental com propoésito de lidar rotineiramente com algum tema especifico”.
Entendimento esse que remete as acfes da estrutura estatal para dar vazdo as demandas sociais
cotidianas. Assim, as politicas publicas “sdo programas de acdo governamental visando a
coordenar os meios a disposicdo do Estado e as atividades privadas, para a realizagdo de
objetivos socialmente relevantes e politicamente determinados” (BUCCI, 2002, p. 241).

Souza (2003) observa que had os interesses e embates emulados na elaboracdo de
politicas publicas, pois o Estado, ainda que proeminente, ndo detém a exclusividade em defini-
las ou operacionalizé-las. Assim sendo, a implementacédo de politicas publicas se d& por meio
da acdo dos atores politicos e, geralmente, via instituicbes publicas. Destaca-se, ainda, que
podem ser propostas por iniciativas de diferentes segmentos, por governantes ou governados,
esferas publicas ou privadas (ABREU, 1993). Podem, ainda, atender situacdes conjunturais
(provisorias e emergenciais), universais (voltadas para todos, sem exce¢do), segmentariais
(direcionada a atender determinadas classes ou grupos sociais) ou estruturais (reguladoras de
processos sociais). Dentre estes ultimos, a salde, a previdéncia, a educacdo. Theodor Lowi
(apud SOUZA, 2014, p. 633) apresenta, por seu turno, a tipologia de politicas publicas,

identificadas como:

[...] a) politicas distributivas, que implicam decisfes sobre desoneracéo fiscal ou
sobre aplicagdo de recursos financeiros, privilegiando determinados grupos, setores
ou regibes; b) politicas regulatorias, que estabelecem regras, procedimentos ou
formas de atuacdo, envolvendo burocracia, politicos e grupos de interesse; ¢) politicas
redistributivas, que preveem o atendimento a grupos sociais menos privilegiados,
impondo perdas concretas a alguns (que sdo obrigados a contribuir para a acdo,
geralmente por meio de impostos) e ganhos incertos a outros (que deveriam se
beneficiar da politica); d) politicas constitutivas, voltadas a consolidacdo do proprio
governo por meio de relatério, prestacdo de contas ou propaganda.

No que se refere ainda & operacionalizac¢do das politicas, Souza (2006, p. 26) destaca

que as politicas publicas “apds desenhadas e formuladas, desdobram-se em planos, programas,
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projetos, bases de dados ou sistema de informagdo e pesquisas” e, uma vez implementadas,
serdo ‘“‘submetidas a sistemas de acompanhamento e avaliagdo” em seus diferentes
entendimentos acerca da prestacdo de contas. Destaca-se, para fins da continuidade do presente
estudo que, em meio aos aspectos observaveis no ambito das tipologias de politicas, destacam-
se as politicas regulatorias. Estas ddo conta também do papel juridico-normativo do Estado,
responsavel por definir legalmente diretrizes, critérios e operacionalizag&o de redistribuicdo de
recursos publicos.

Dentre as diferentes definicdes e entendimentos acerca das politicas publicas, é fato que
tal termo abrange e normatiza aspectos que reverberam, como destaca Esquinsani (2017a, p.
14), nos “diversos campos da agdo humana e social: saide, meio ambiente, transporte e
mobilidade, saneamento, urbanizacdo e educacdo. Quando incidem sobre a educacdo, as
politicas publicas sdo chamadas de politicas educacionais™. De acordo com Saviani (2008, p.
1), “politica educacional diz respeito as decisdes que o Poder Publico, isto é, o Estado, toma
em relagdo a educag@o”. Ao corroborar com tal entendimento, Esquinsani (2017a, p.14)

considera que as politicas educacionais se traduzem em

acbes, movimentos e materialidades como legislagdes, normas e planejamentos
educacionais, projetos e programas pedagogicos, incentivos ao desenvolvimento de
pesquisas na area, concessdo, autorizacao e regulamentacédo de instituicdes de ensino.

Para que as politicas educacionais sejam materializadas, ganhem forma e acdo, é
necessario o provimento de recursos, que ocorre a partir de diferentes fontes (posteriormente
explicadas no decorrer deste estudo) e a partir de critérios técnicos e/ou politicos. Nessa
dindmica tem-se o financiamento da educacdo, definido como politica publica de “expressdo
da intervencdo do Estado em resposta a demandas sociais que se institucionalizaram” (SENA,
2010, p. 497). Em um contexto de ‘redefini¢do do papel do Estado’ (AFONSO, 2003; PERONI,
2015), a avaliagdo figura entre as condicionantes das politicas educacionais, transformando-se

em um dos principais eixos norteadores, pois

através dela procura-se compatibilizar exigéncias relativamente contraditorias:
as que tém a ver, até certo ponto, com um relativo aumento do poder de
regulacdo do Estado e aquelas que decorrem de uma I6gica mais voltada para
0 mercado ou para a autorregulagdo institucional (AFONSO, 2003, p. 44).

Nesse cenario, o financiamento da educacéo situa-se no “campo de estudo que analisa
as fontes de recursos financeiros destinados a educagao, assim como o padréo de gastos desses

recursos” (PINTO, 2010, p. 1). A estrutura de financiamento educacional esta ligada e ao
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mesmo tempo legitima a acdo estatal no rol de suas incumbéncias de prover a educacgdo por
meio de politicas publicas (PAVAN, 2017).

O pano de fundo dessa forma de regulacéo das politicas educacionais corrobora com os
processos de reforma e reducdo das fungdes do Estado, que sdo progressivamente
implementadas por meio da privatizacdo/terceirizagdo. Ainda, por monitoramento/avaliacéo,
fragmentacéo da participagdo/discussdo, prestagcdo de contas, responsabilizacdo, meritocracia,
regulacdo por resultados (AFONSO, 2003; MAROQY; VOISIN, 2013; PERONI, 2015;
ARELARO, 2015; FREITAS, 2016). Tais concepcdes se aliam a racionalidade da agenda de
globalizacdo neoliberal, cujas consequéncias atingem os “campos politico, econOmico, cultural
e educacional” (AFONSO, 2003, p. 38). Na mesma direcdo, promovem implicagcdes nas arenas
de definicdo, formulacéo e operacionalizacdo das politicas publicas educacionais.

Sobre o neoliberalismo, Veiga-Neto (2000) aponta que o conceito deve ser analisado e
aplicado como principio e método de racionalizagdo do exercicio de governo, submetendo-se &
racionalizagdo regrada pela economia. Destarte, o neoliberalismo ndo significa
necessariamente a diminui¢do do papel do Estado, mas a “reinscrigdo de técnicas ¢ formas de
saberes, competéncias, expertises” (VEIGA-NETO, 2000, p. 198) que interessam tanto ao
avanco do capitalismo, quanto ao gerenciamento do Estado.

Tal reinscrigdo consiste no deslocamento e na sutilizagdo de técnicas de governo que
visam fazer com que o Estado siga a ldgica da empresa, pois transformar o Estado
numa grande empresa é muito mais econdmico - rapido, facil, produtivo, lucrativo
[...]. Assim, 0 que acontece é a invencdo de novas taticas e novos dispositivos que
colocam o Estado sob uma nova Idgica. Em termos macroecondmicos - para citar um
exemplo -, isso se apresenta com duas faces: ou se privatizam as atividades estatais
(lucrativas), ou se submetem as atividades (ndo-lucrativas) a légica empresarial
(VEIGA-NETO, 2000, p. 189).

Tal contexto de redefinicbes incide em fortalecer concepcdes de produtividade,
eficiéncia traduzida como qualidade e, paradoxalmente, o abandono de questBes relativas a
promocdo de igualdade e justica social. Por esse viés, as politicas incorrem, de acordo com
Pochmann e Ferreira (2016, p. 1243), a reduzir o “processo formativo a ldégica competitiva e
individualista”,  reforcando-se  as  desigualdades  escolares, assim como a
discriminacao/distin¢do dos sujeitos do processo escolar, os alunos.

Nessa direcao, Pinzani (2016, p. 381) aponta que o neoliberalismo “usa uma linguagem
e argumentos morais que sao sedutores para muitas pessoas”, reverberando na boa aceitagdo
nas arenas politicas, embalado por discursos legitimados pela necessidade de “diminuigdo da

maquina publica” (Op. cit., p.381) e pela justificagéo frenética de eficiéncia. O pano de fundo
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desse cenario ndo deixa de revelar um processo de fragmentacéo do papel do Estado, seja pela
alegada incapacidade de dar conta de suas fungdes, seja pelo velado interesse de
responsabilizacdo e privatizacao das relacdes. Tais tendéncias séo corroboradas por resultados
que mais servem de mecanismos de culpabilizacdo do que de avaliacdo do processo como um
todo. Isso, em razéo de que as omissdes de um sistema de governo (entendida como a auséncia
de investimentos estruturais que possibilitam a execucao de servicos publicos de qualidade) ndo
entram no rol das avaliacdes. Situacéo que abre amplas possibilidades de apontar culpados pelos
insucessos, assim como ‘comprar solugoes’.

Tal contexto remete a um panorama que enseja discussdes acerca do provimento das
politicas pablicas, uma vez que, em nome da “racionaliza¢do” do uso dos recursos publicos,
assiste-se a reconfiguracao das funcbes do Estado. Essas, mesmo amparadas por legislacdes
regulamentadoras, ficam sujeitas a plasticidade de interpretacdes a luz de uma racionalidade
guiada por principios de economia e mérito. Nesse cenario, a operacionalizacdo das politicas
sofre influéncias do contexto no qual “o debate sobre os servigos publicos, como educagdo ou
salde, recorre cada vez menos a gramatica dos direitos e prefere a gramatica da eficiéncia e dos
custos ou da liberdade individual” (PINZANI, 2016, p. 381). Concepcdes essas que impregnam
as arenas de decisdes, corroborando com o que Ball (2014, p. 32) define como “privatizagido
das politicas”, nessa complexa relagdo entre Estado e Mercado. Onde as fronteiras entre o
“Estado, a economia, e a sociedade civil estdo cada vez mais turvas; hd novas vozes nas
conversas sobre politicas e novos canais por meios dos quais 0s discursos sobre politicas
introduzem o pensamento sobre politicas” (BALL, 2014, p. 34).

Nesse sentido, Ball (2014) ainda destaca a influéncia de agéncias multilaterais que,
atuando sozinhas ou em rede, tendem a fomentar alternativas politicas diante da ‘incapacidade’
do Estado frente ao atendimento de suas demandas. Assim, uma vez endossada a ‘faléncia’ da
capacidade estatal, os discursos emergidos das redes multilaterais ganham tanto credibilidade,
quanto legitimacdo. As consideracfes do autor acerca das tendéncias globais na definicéo e
operacionalizagdo das politicas educacionais apontam para um claro processo de
desestatizagéo. Este, justificado tanto pela possibilidade de escolha por escolas melhores do que
as oferecidas pelo sistema publico, quanto pela proposi¢édo de reformas dos sistemas de ensino
redimensionando o papel do Estado a partir de uma Gtica gerencialista em uma perspectiva de
‘governo para governanca’. De prestador dos servi¢os educacionais, o Estado passa a ser
contratante.

Nessa direcdo, Hypolito (2010, p. 1339) destaca que as a¢Bes gerencialistas no &mbito

da educacdo surgem com argumentos que remetem a solugbes educacionais baseadas em
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“pressupostos da eficiéncia, dos resultados, da avaliagdo ¢ da competéncia”. Nesse cenario, a
avaliacdo e seus resultados passam a ocupar um lugar central no processo, uma vez que, a partir
de diagnosticos elaborados com base nos resultados, politicas e programas sdo colocados em
curso. Isso, com a preponderancia de “indicadores e resultados académicos quantificaveis e
mensuraveis” (AFONSO, 2001, p.26), em detrimento das “especificidades dos contextos ¢ dos
processos educativos” (Op. cit., p.26). Tal contexto, a0 mesmo tempo em que desvincula o
Estado de suas atribui¢bes de provedor no campo educacional, promove o protagonismo de
outros atores sociais, amparados pelo mercado e a logica da competicdo meritocratica.

Ao analisar as convergéncias das concepges neoliberais no contexto educacional norte
americano e da Inglaterra, Afonso (2001, p. 27) evidencia aspectos do Estado-avaliador,
contextos em que a ‘“‘avaliagdo estandardizada criterial com publicitacdo de resultados”,
configura-se como um dos principais eixos norteadores das politicas educacionais. Ou seja, a
partir dos resultados, sdo produzidos diagndsticos que subsidiam tomadas de decisdes, acoes,
que se traduzem em politicas.

O contexto de redefinicdo das funcdes do Estado € influenciado pelos processos de
“globalizacdo e transnacionaliza¢ao” (AFONSO, 2001, p. 19), onde a autonomia do ente acerca
da conducdo das politicas publicas € vinculada as agendas instituidas por novas instancias de
regulacdo supranacional. E essa subordinagdo as agendas indicam responsabilizacao,
justificacdo e prestacdo de contas ancoradas no desempenho, resultados obtidos/produzidos,
ranqueamento e comparagdes decorrentes.

Portanto, ao se conhecer e se discutir financiamento publico da educacdo também se (re)
conhece que essa é uma tematica que ocupa importante papel para a compreensdo da
organizacao, gestdo e operacionalizacdo do direito a educacédo. De igual forma, compreender o
financiamento publico da educacdo pressupde conhecer o papel do Estado em relacdo as
politicas educacionais (DOURADO et al., 2006, p.10). Para Esquinsani e Pavan (2018, p. 447),

o financiamento da educagdo, visivelmente, tem ocupado um lugar estratégico nas
discussGes sobre os rumos da educagdo nacional. Recentemente foi um dos
argumentos mais utilizados nos debates em torno da aprovacdo da Emenda
Constitucional n° 95, de 15 de dezembro de 2016, que alterou o Ato das Disposi¢oes
Constitucionais Transitérias, para instituir o Novo Regime Fiscal.

Consideracdes que corroboram com o0 que Dourado et al. (2006) aponta acerca da
necessidade de compreender minimamente o financiamento da educagdo basica em observancia
a sua operacionalizagdo via processos or¢camentarios. Papel dos entes federados, as fontes de

recursos e o papel dos fundos de financiamento, tendo em vista suas implicagdes no direito a
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educacdo e na sua perspectiva de avancos. Nesse sentido, a estrutura necessaria para a
construcdo, a ampliacdo, as adequac6es de acessibilidade e conservagéo de escolas. Ainda, para
a aquisicdo de materiais didaticos, transporte e merenda escolar, investimentos na ampliacédo
do tempo escolar, como também na remuneracdo dos profissionais que atuam na educacéo
publica, sdo pautas recorrentes do financiamento. Tais prerrogativas fazem do assunto um
importante elemento das politicas educacionais. A interface direito & educacéo e financiamento

resta, pois, diretamente (co) relacionada ao papel do Estado na medida em que

o financiamento publico do gasto educacional ocorre mediante a utilizacdo de
diversas fontes de recursos que o Estado pode recolher da sociedade. Essas
fontes de recursos podem ser divididas em dois grandes tipos: fontes
tributérias - impostos, taxas e contribui¢des econdmicas e sociais -, que sdo
recursos de origem impositiva; e fontes ndo-tributérias - titulos do tesouro,
recursos diretamente arrecadados, operacfes de créditos e outros. [...] 0s
recursos de impostos sdo as principais fontes para os gastos, seguidos dos
recursos do salario-educacéo (CASTRO, 2007, p.860).

Nessa direcdo, o desenho e a manutencdo das politicas de fomento ao ensino publico
imbricam-se as nuancas acerca do esforco fiscal e da atuacao prioritaria de cada ente federado;
do pacto federativo que, resumidamente, versa sobre a divisdo entre a Unido, estados e
municipios e das receitas de tudo o que € arrecadado (impostos, taxas, contribui¢fes). Também
depende de como ocorre a divisao das responsabilidades (quem faz o que com que recurso) e
do regime de colaboracdo que, em sintese, refere-se as normas de cooperacao entre 0s entes
federados, tendo em vista equalizar o “desenvolvimento e bem-estar em ambito nacional”
(BRASIL, 200643, s/p), como afirma a EC53/2006 em seu Art.23, paragrafo unico. Tais aspectos
reverberam nas politicas educacionais, também impactados pelo contexto de redefinicdo do
papel do Estado e nos desdobramentos decorrentes da racionalidade que se materializa por meio
de reformas que mitigam o papel do Estado Provedor. Isso, por meio ndo s6 da implementacao
de “obstaculos normativos” (MARTINS, 2018, p.841), mas de mecanismos de
responsabilizacdo, culpabilizacdo e mérito radicado nos sujeitos.

Nessa direcdo, a reconfiguragcdo ora discutida ecoa fortemente aspectos da
responsabilizacdo dos sujeitos, coroada pela meritocracia e pela competitividade, por sua vez,
corroboradas pelo Estado. Assim compreende-se em funcdo das possibilidades de escolha de
vagas em escolas consideradas como tendo o melhor desempenho, pelo pagamento de bénus
para professores que atingirem metas e, também, pelas bolsas concedidas aos alunos com 0s
melhores resultados. A referida tendéncia também se observa pela implementacéo de critérios

para o0 acesso/manutencao aos recursos ancorados a ampliacdo do desempenho. Vale ressaltar,
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que ndo se trata de se posicionar contra ou a favor da competitividade, uma vez que a reflexé@o
que emerge € como promover a equidade em um contexto favoravel a meritocracia. Ou seja,
como mencionar 0 mérito de uma competicao justa, na qual os ‘corredores possuem diferentes

tamanhos de pernas’?

2.1 MECANISMO DE REGULACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

No contexto de reconfiguracéo do papel do Estado na conducéo das politicas publicas e
educacionais destacam-se trés aspectos fundamentais: o papel da avaliacdo, da prestacdo de
contas e da responsabilizacdo enquanto conceitos convergentes ao processo de redefinicdo do
Estado. Ou seja, sublinha-se o papel dos mecanismos de regulacdo das politicas (também)
educacionais. Assim, desenvolveu-se algumas reflexdes sobre o termo accountability, que é
acompanhado por uma gama de interpretacdes e/ou aplicacbes em diferentes contextos
(PINHO; SACRAMENTO, 2009; MAROQY; VOISIN, 2013). Nesse sentido, pode situar-se no
ambito da prestacdo de contas de governos e/ou da administragdo publica, aos cidadaos,
(MACHADO, 2019), compreendendo os mecanismos de controle capacitados a fiscalizar as
acoes dos poderes constituidos (O’DONNELL, 1998).

O termo accountability tem circundado “a literatura em companhia de expressdes como
controle social, participagdo e a propria democratizagio do Estado” (MEDEIROS;
CRANTSCHANINOV; SILVA, 2013, p. 746) e pode se situar no ambito das redefini¢bes
contemporaneas das atribuicbes do Estado. Isso, no que se refere ao uso de mecanismos de
verificacdo/racionaliza¢do dos recursos com os gastos publicos (SCHEIDER; ROSTIROLA,
2015). ConsideracGes de Santos (2019), acerca do termo accountability no cenéario internacional
reforcam os diferentes entendimentos sobre o assunto no &mbito da educacgdo. Para a autora, é
entendido como mecanismo de transparéncia, controle, fiscalizacdo, parametro para ampliacdo
da qualidade educacional ou mesmo da gestdo; instrumentos de afericdo, comparacdo,
responsabilizacdo. Santos (2019) apresenta, ainda, o termo accountability pelo viés da
transparéncia institucionalizada via legislacdo especifica, a exemplo da Lei Complementar
n°131 de 2000, que versa sobre a obrigatoriedade de disponibilizacdo em tempo real das
informagdes sobre a execucdo orgamentaria dos entes federados. Ainda, a Lei n° 12.527 de
2011, que corrobora com os dispositivos constitucionais de garantia de acesso as informacoes
publicas (SANTOS, 2019, p. 101).

Mais do que reforcar o imprescindivel papel dos 6rgdos de controle e fiscalizagéo

(interno e externo), esse viés da accountability, reforgado por Santos (2019), corrobora com as
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concepgdes de O’Donnel (1998). Este afirma sobre a horizontalidade envolta ao termo, uma
vez que o acesso as informacgdes, o acompanhamento, o controle social, a comprovacao e a
fiscalizacdo do uso dos recursos publicos aplicados significam a possibilidade material de todo
e qualquer cidadao fiscalizar, corroborando ainda com aspectos da democracia. Outro aspecto
revelado desse direcionamento da accountability é a obrigatoriedade dos gestores em prestar
contas acerca do uso dos recursos publicos. Ainda que, paradoxalmente, esses possam usar-se
de diferentes mecanismos avaliativos na tentativa de mensurar os resultados que justifiqguem a
aplicacdo dos recursos em determinada politica publica, incorrendo-se em (re)direcionamento
de responsabilidades.

Muito embora o termo accountability ndo tenha uma traducéo especifica para a lingua
portuguesa, como lembra Machado (2012), tal conceito abarca diferentes entendimentos, mas
que, todavia, imbricam-se com o provimento, regulacdo e afericdo das politicas publicas
educacionais. Nesse sentido, na perspectiva de delimitar o termo ao presente objeto de estudo,
0s conceitos a serem utilizados ao longo da presente pesquisa assentam-se nas concepgoes de
Almerindo Janela Afonso (2009), uma vez que situa a accountability no ambito da educacéo na
perspectiva de identificar as implicacdes da avaliacdo, responsabilizacéo e prestacdo de contas
nas politicas de financiamento da educacéo basica.

Afonso (2009, p. 13) associa o termo accountability a “trés dimensdes autbnomas mas
paradoxalmente articulaveis: avaliagao, prestacdo de contas ¢ responsabilizagdo”. 1sso, tendo
em vista a énfase alocada aos testes ou afericdes em larga escala, seus resultados e implicacdes
ao desenvolvimento de politicas educacionais. Nesse sentido, Afonso (2009) evidencia a
centralidade atribuida a tais processos de avaliacdo. Sua critica repousa no reducionismo
envolto ao termo, uma vez que, ao desconsiderar contextos e conjunturas estruturais, restringe-
se ao pragmatismo métrico dos resultados, classificacGes e comparacdes.

Ainda de acordo com Afonso (2005), a avaliacdo ndo deixa de ser um importante
instrumento para orientar processos de gestdo, nas mais diversas areas, instituicdes e empresas.
Ou seja, outros segmentos que compdem a sociedade utilizam-se da avaliacdo enquanto
ferramenta de aprimoramento, racionaliza¢éo de gastos, otimizagao de resultados, defini¢éo de
objetivos afeitos as adequacdes que o mercado e os fluxos de relagdes comerciais exigem. Tais
aspectos, do avaliar ou avaliar-se, aproxima-se aos que ocorrem no ambito das instituicoes
escolares.

Faz-se necessario clareza acerca das diferentes fungdes atribuidas a avaliacdo escolar,
considerando o contexto de mudancgas (socioeconémicas) e redefini¢fes (do papel do Estado)

que reverberam naquilo que se espera enquanto retorno dos investimentos em educagdo. A
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avaliacdo, enquanto “uma atividade politica” (AFONSO, 2005, p. 18), e 0s seus resultados,
tendem a ser avocados como um ato de “prestagdo de contas, justificagdo e explicacdo do que
é feito, como ¢ feito ¢ porque ¢é feito” (AFONSO, 2009, p. 14). Por esse Viés, 0s processos de
avaliacdo ocupam centralidade na agenda de definicdes politicas, ao mostrar, explicar para a
sociedade onde foram aplicados os recursos. Também ao demonstrar quais foram os resultados
obtidos a partir de tal aplicacdo, quais os responsaveis por eles e quais a¢fes serdo colocadas
em curso em atencdo aos diagnoésticos [avaliativos]. Situacdo preocupante na medida em que
a ‘balanga da responsabilidade’ apresenta desequilibrio, constituindo politicas a partir de
diagndsticos que responsabilizam os sujeitos.

A definicdo de normas (leis, decretos, portarias, entre outros) baseadas na concepcéo de
énfase nos resultados, premiac@es ou sanc¢des (no sentido de tolher o direito de alguém em razéo
de ndo ter alcancado um patamar minimo), seriam exemplos claros desse afronte aos principios
constitucionais que regem o direito a educacao na CF de 1988. Dentre esses estdo a “igualdade
de condigdes para o acesso € permanéncia” e a “garantia de padrao de qualidade” (BRASIL,
1988, s/p). Eles ndo deixam de reforcar as nuancas de um Estado que vem se redefinindo em
amplos aspectos, que nao deixa de cumprir a sua funcdo de provedor, porém, fortemente
influenciado por mecanismos que permitem diminuir seu papel, orientando-se por diagndsticos
e terceirizando, inclusive, a responsabilizacdo. Em um contexto em que mais de um quarto da
receita publica € resultante de impostos e contribuicfes sociais que sao aplicadas na manutencéo
e desenvolvimento do ensino puablico, tal volume de recursos imbrica-se, e cada vez mais, com
o0 pragmatismo dos resultados. Meio pelo qual o Estado, a partir dos mecanismos de aferi¢éo,
regula suas acoes.

Se, por um lado, avancar na triade acesso-qualidade-equidade aponta para a relevancia
dos investimentos, de outra parte, a racionalidade a qual o Estado se faz caudatéario, incorre em
desdobrar-se na contrapartida acerca dos investimentos a serem realizados (ou ndo), no ambito
das politicas publicas educacionais. Nesse contexto, aspectos do estado-avaliador (AFONSO,
2005) ganham evidéncia, na medida em que a afericdo e os indicadores de resultados e
desempenho consubstanciam politicas de investimento, subsidiadas pelos diagnésticos
produzidos.

Nessa direcdo, as Notas Tecnicas do Inep asseveram que indicadores educacionais,
como o Ideb, sdo relevantes a medida que permitem monitorar os sistemas de ensino,
diagnosticar e direcionar as a¢des politicas, por meio da identificacdo das escolas, das redes e
dos alunos, com baixo desempenho. A Nota Técnica Inep n°.1, que versa sobre os resultados

do Ideb para o ano de 2019, indica que
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as autoridades educacionais podem, por exemplo, financiar programas para promover
o desenvolvimento educacional de redes de ensino em que os alunos apresentam baixo
desempenho. Assim, monitorar as redes financiadas, para verificar se elas apresentam
uma melhora de desempenho, é fundamental. Alias, o financiador poderia estipular
previamente o avanco desejado no indicador como contrapartida para a liberag¢do de
recursos (BRASIL, 2020f, p.2).

A centralidade atribuida a avaliacdo e aos resultados, mormente aos respectivos
indicadores, enfronham-se as perspectivas de financiamento, o que ndo deixa de remeter a
diferentes possibilidades. Por uma parte, a referida indicagdo sugere que o financiamento seja
alocado nos contextos que apresentam os menores desempenhos, remetendo, tacitamente, a
perspectiva de investir para eleva-los. Mas, por outra parte, e, considerando as concepgdes e
variaveis que influenciam no desempenho dos alunos, a indicacdo para que o financiamento,
e/ou a liberacdo de recursos seja condicionada a estipulacdo de melhoramento dos resultados
revela-se temeréria. Tal temor ocorre na medida em que aquiesce e oferece lastro interpretativo
para que os recursos sejam alocados de acordo com mérito, o que, por sua vez, da anuéncia para
institucionalizacdo de prémios e sancdes, distanciando-se das perspectivas de promocgao da

equidade asseveradas pelo arcabougo normativo.
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3 ESTRUTURAS PARA ANALISE DA POLITICA DO ENSINO MEDIO EM TEMPO
INTEGRAL

O relatorio de pesquisa ora apresentado trabalha, neste nominado capitulo trés, em torno
de estruturas que permitiram uma anélise mais aproximada da politica de fomento ao EMTI.
Nomeadamente, estas estruturas foram a Reforma do Ensino Médio, uma discussd@o minima
sobre oportunidades educacionais e equidade e, em sua parte derradeira, um debate singelo

acerca da alocacéo de recursos na educacao.

3.1 AREFORMA DO ENSINO MEDIO

As alteragbes no Ensino Médio, instituidas pela MP 746 de 2016, de autoria do poder
executivo, introduziram proposi¢cdes de reconfiguracdo desse nivel de ensino da educacgdo
basica a luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Fizeram aparecer questdes
referentes a oferta de itinerarios formativos, progressiva ampliacdo da carga horéaria escolar e
alteracdes normativas que versam sobre o Fundeb. Ademais, estabeleceram a implementacédo
de politica de recursos adicionais tendo em vista o desenvolvimento do EMTI.

O (curto) lapso temporal entre a proposicéo e aprovacgéo final da MP 746/2016 se deu,
notadamente, em meio a um contexto permeado por manifestacfes e movimentos de ocupagoes
de escolas pelos sujeitos do processo educativo que posicionavam-se contra a reforma. No que
se refere aos aspectos legais, tal MP recebeu parecer desfavoravel da Procuradoria Geral da
Republica, diante de injustificada urgéncia na tramitagdo caracteristica de uma normativa desse
quilate. Fato esse que poderia remeter, segundo o entdo Procurador da Republica, Rodrigo
Janot, a uma “grave situacdo de inseguranga juridica e a severos prejuizos pedagodgicos e
pessoais para toda a comunidade” (AGENCIA BRASIL, 2016, s/p). Vale ressaltar, ainda, que
a referida MP recebeu 568 emendas (BRASIL, 2016b), o que ndo deixa de ensejar as
peculiaridades envoltas ao tema. Esse numero também supde a auséncia de consenso sobre 0s
rumos da educacéo brasileira frente ao recentemente aprovado, Plano Nacional de Educacéo
com vigéncia 2014-2024.

A celeuma acerca da Reforma do Ensino Médio envolveu, de acordo com Kuenzer
(2017, p. 336), os setores publicos envoltos a0 Mec e suas secretarias. Também, interesses
privados, dentre os quais Fundagdo Unibanco, 0 Movimento Todos pela Educacéo, o Sistema
S, dentre outros setores e programas que apoiaram e que sairam vitoriosos em relagdo a

aprova¢do e institucionalizagdo do ‘pacote’ que conduz o EMTI. Um conjunto grande de
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entidades vinculadas a sociedade civil de forma ampliada, e ao campo da educagdo de maneira
especifica, vieram a publico posicionar-se contra a Reforma do Ensino Médio (ESQUINSANI,
2017a). Essas sustentavam uma série de criticas sobre a forma, o conteldo e o pragmatismo
imposto pela reforma (MOTTA; FRIGOTTO, 2017; KUENZER, 2017, SILVA; SCHEIBE,
2017; FERRETTI; SILVA, 2017; FERRETTI, 2018; ARAUJO, 2018).

Exemplarmente, as criticas de Kuenzer (2017) a reforma do Ensino Médio contemplam
0 repudio ao autoritarismo que conduziu o processo, a auséncia de discussdo ampla com
especialistas da area e a hierarquizacdo das disciplinas. Também manifestam-se contrarias a
inviabilidade de oferta de itinerarios formativos dada a capacidade de algumas escolas publicas
e & auséncia de condicGes estruturais. A autora tece criticas também acerca da carga horaéria,
manifestando que envolve um tempo de permanéncia na escola que ndo condiz com a realidade
de muitos adolescentes que ja se encontram no mercado de trabalho e néo teriam condicdes de
permanecer ao longo do tempo integral definido pelo texto legal.

A MP foi aprovada e convertida em Lei (13.415/17), no contexto de discussdes das
Propostas de Emendas a Constituicdo (Pec) numeros 241/55, materializadas no ambito da
promulgacdo da EC 95 de 2016, que impbs um teto de gasto para os recursos federais
(MARIANO, 2017). Impondo, ainda, o que alguns autores definem como politica de
austeridade fiscal, com potencial de redefinir e reduzir o papel do estado, mitigando e
redefinindo o acesso a direitos e os investimentos em politicas publicas (AFONSO, 2001;
MARTINS, 2018; PINTO; XIMENES, 2018; ROSSI et al., 2019). Esse foi um contexto similar
em que também foi aprovada, em curto lapso temporal, a Lei 13.467 de 2017, que versa sobre
a reforma trabalhista e a flexibilizacdo das relagGes sindicais. A reforma e operacionalizacdo
do Ensino Médio ndo é alheia a tais defini¢Ges politicas.

Assim, o0 marco regulatério definitivo da Reforma é a Lei de Conversédo 13.415 de 2017,
que instituiu a politica de fomento a implementacédo de escolas de EMTI, alterando a LDB (Lei
9.394/1996) e a Lei do Fundeb (Lei 11.494/2007). A proposicdo de amplia¢do do tempo escolar
conta com a previsdo de financiamento via aporte adicional de recursos oriundos do Mec (Lei
11.494/2007, Art. 13, § Unico), operacionalizada por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). A politica de financiamento adicional as escolas de
EMT]I persegue o escopo de adicionar recursos federais nas Secretarias Estaduais de Educacao
(SEE), para aplicagdo exclusiva no desenvolvimento do EMTI, com base em definigdes e
critérios especificos (BRASIL, 2007).

Vale lembrar que o fio condutor da reforma do ensino médio, instituida pela Lei

13.415/17, que consubstanciou a politica de financiamento adicional para o desenvolvimento
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do EMTI, gravita em torno da melhoria dos indicadores de desempenho e dos resultados
educacionais. Portanto, a melhora e/ou a qualificacdo dos resultados seriam os efeitos esperados
a partir da implementacao e operacionalizacdo da Politica. Todavia, considerando que foge ao
escopo de tal legislacdo, que tais indicares também revelam a existéncia de desigualdades
educacionais, ao elevar os resultados ao patamar de métrica a ser perseguida e como condigao
para acesso e manutencdo dos recursos, seria razoavel considerar a forte relagdo dos resultados
com os fatores socioeconémicos e culturais dos alunos. Isso, sob pena de a inobservancia desta

importante variavel do desempenho dos alunos, reiterar inequidades.

3.2 OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS E EQUIDADE

De acordo com Xavier, Amaral Sobrinho e Plank (1992, p.72), o escopo da equidade
“tem como referéncia central algum tipo de justica distributiva entre individuos ou grupos
dentro da sociedade”. Nessa direcdo, alertam para a necessidade de clareza em relagdo ao
conceito, sobretudo quando radicado as concepg¢des acerca da igualde de oportunidades
educacionais.

De acordo com Riscal (2011, p. 251), abordar o tema equidade é igualmente pressupor
que as “desigualdades existem e que devem ser levadas em conta para que uma relacido de
igualdade final seja alcangada”. A autora considera, ainda, que mesmo que a distribuicéo de
recursos permita 0 acesso, ou a sua perspectiva de universalizacdo, o enfrentamento das
desigualdades exige a implementacdo de politicas pontuais. Essa concepc¢édo evoca o papel do
Estado diante da necessidade de alocacdo de investimentos no ambito dos grupos menos
favorecidos, consubstanciando por esse viés, investimentos em politicas afirmativas.

De acordo com Cury (2005, p.15), a equidade é um conceito que “estabelece uma
dialética com a igualdade e a justica, ou seja, entre 0 justo, o certo e equitativo”. Uma concepgao
que remete a busca de equilibrio das diferencas sociais, em atencdo, por exemplo, ao
enfrentamento de desigualdades sociais historicas. Nessa dire¢do, Azevedo (2013, p. 131)
considera que h4 uma sutil diferenca entre igualdade e equidade, mas que se configuram como
principios basilares para a constituicdo de uma sociedade justa. Para o autor, igualdade e
equidade constituem valores fundamentais para o desenvolvimento, implementacdo e

operacionalizacdo de politicas pubicas em atencdo a promocéo de justica social.
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Azevedo (2013, p. 144) corrobora com as concepcdes de Wilkinson e Pickett®, acerca
de que as desigualdades desencadeiam outros problemas na sociedade, incidindo sobre a
violéncia, baixo rendimento escolar, problemas de drogadicéo e salde, gestacdo precoce, dentre
outros. Ou seja, quanto mais desigual uma sociedade, mais propensa ao aumento de indicadores
que impactam a qualidade da vida de todos. Assim, romper com o histérico ciclo de
desigualdades figura como um dos grandes, sendo o maior, desafio as instituicdes publicas e,
por conseguinte, para o Estado. Tal resultado concebido, sobretudo, em um contexto no qual a
racionalidade econdmica exerce forte influéncia em todas as areas da vida em sociedade, na

qual as arenas de decis6es/defini¢cGes sobre politicas publicas sdo impactadas. Todavia,

a adocdo de politicas de igualdade e de equidade substantivas é o caminho
para fazer prevalecer, em sentido axiol6gico, o espirito dos valores mais caros
da humanidade e, também, para melhorar a vida em sociedade em todos os
campos, a despeito das barreiras e dbices préprios do capitalismo (dos
capitalistas) para a efetivacdo de politicas igualitarias (AZEVEDO, 2013, p.
144).

Por esse viés, promover a equidade perpassa pelo imprescindivel e paradoxal papel do
Estado, enquanto ente que ocupa lugar privilegiado na definicdo/elaboracdo de politicas
publicas, a partir de indicadores egressos dos diferentes mecanismos de controle,
avaliacdo/verificacdo que permitem acdes mais contextualizadas. Para além da presuncédo de
igualdade formal asseverada pela CF de 1988 (alterada em 2016) e na forma de direitos, onde
“todos sdo iguais perante a Lei” (BRASIL, 1988, s/p), e a “educagdo ¢ um direito de todos”
(BRASIL, 1988, s/p), o principio de equidade pressupde inequidades. Tal confirmacdo é
afiancada pelo arcabouco normativo que pressupde, como ja destacado por Riscal (2011), que
as inequidades coexistam, remetendo ao desafio de equalizar, a partir de politicas publicas que
sdo, consequentemente, materializadas por meio de recursos ou, de outra forma, de
financiamento.

Ao argumentar acerca das virtudes das instituicdes sociais, John Rawls (1997) destaca
o0 papel da justica, observando que, por mais eficiente que seja uma lei ou uma instituicdo, uma
vez que injusta, ou promotora de injustica, deve ser reformada ou abolida. E, nesse sentido,
introduz o conceito de justica como equidade, enquanto uma “concepgao de justica para uma
democracia constitucional que é razoavelmente sistemética e praticavel” (RAWLS, 1992, p.

30). Ndo obstante, no que se refere a proposicao de justica como equidade o autor aponta que

> Richard Wilkinson e Kate Pickett, autores da livro The Spirit Level: why Equality is better for everyone.
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0 objetivo da justica como equidade como uma concepcdo politica é pratico, [...]
apresenta-se ndo como uma concepcao de justica que é verdadeira, mas como uma
concepgdo que pode servir de base a um acordo politico informado e voluntario entre
0s cidaddos vistos como pessoas livres e iguais. Quando firmemente fundado em
atitudes politicas pablicas e sociais, esse acordo sustenta os bens de todas as pessoas
e associagdes num regime democratico justo (RAWLS, 1992, p. 34).

A partir de uma concepcdo de pessoa enquanto sujeito livre e igual, Rawls evoca a
equidade como um dos constructos das relagdes socio politicas entre os cidadaos. Isso, na
perspectiva de equalizar as oportunidades, seja em relacdo a participacao nas demandas sociais,
seja referente ao acesso aos bens e servigos da res publica. Ndo obstante, os argumentos do
autor reforcam o papel dos sujeitos - enquanto participes dos acordos e decisdes, e das aces
politicas e publicas - por sua vez forjadas a partir dos entendimentos daqueles gque teoricamente
irdo vivencia-las.

Nesse sentido, as consideragdes de Aradjo (2003) acerca do pensamento de John Rawls,
apontam que a teoria da justica como equidade, busca conjugar dois valores morais da
modernidade, configurados na liberdade e na igualdade. Liberdade enquanto valor fundamental
da vida humana e igualdade de oportunidades, acessos e vantagens, enquanto ndcleos fundantes
da convivéncia politica. O autor aponta, ainda, 0s pressupostos basilares da teoria de Rawls
situados em trés aspectos: a escassez moderada dos recursos, o pluralismo e a razoabilidade.

A escassez moderada dos recursos refere-se a relacéo oferta e demanda e as implicagfes
decorrentes da impossibilidade de ‘todos terem tudo’. Ou seja, o reconhecimento de que 0s bens
disponiveis sdo finitos e, muito provavelmente, ndo consigam dar vazao aos impulsos humanos
de posse ilimitada. Assim, um dos grandes desafios € pensar e operacionalizar a justa
(re)distribuicdo de tais bens em seu sentido lato (sejam bens naturais, sociais, econémicos,
culturais, dentre outros. No que se refere ao pluralismo, Aradjo (2003) aponta a coexisténcia de
diferentes e assimétricas concepg¢des de bem que orientam os individuos e seus grupos em uma
sociedade moderna, na qual as diferentes e multiplas formas de vida sdo refratarias a uma e
inequivoca doutrina do bem. Ou seja, a vida na sociedade contemporanea ndo mais comunga
dessa unicidade e, assim, 0 gozo de capacidade de expresséo e do livre pensamento tendem a
ampliar as divergéncias. Isso, considerando que cada individuo ou grupo tem sua concepgéo de
bem e de mundo e, por assim ser, constitui-se desafio a definicdo de regras de equidade, em
meio a natural diversidade de visGes. Essa problematica, possivelmente instaurada pela
possibilidade de cada grupo ou individuo valer-se de sua prépria visdo de mundo é, em certa
medida, ‘abrandada’ no ambito do terceiro pressuposto. O principio da razoabilidade, ainda de

acordo com o supracitado autor, € evocado em razéo do reconhecimento de que os individuos
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sdo racionais e razoaveis. Portanto, com capacidade de (re)formular uma concepcao do bem e
desenvolver um senso de justica, com base na racionalidade e na razoabilidade respeitando, os
termos equitativos da cooperacéo social.

Nesse sentido, a teoria de Rawls acerca da equidade avanca no ambito do quadro
conceitual do que ele define como “estrutura bésica de uma sociedade”, na qual as definigdes,
formulagGes, acessos e (re)distribui¢Oes equitativas dos bens e oportunidades perpassam pela
observancia dos pressupostos acerca de escassez de recursos. Ainda, consideram o pluralismo
de ideias e 0 uso moral da razdo, por sua vez, submetidos ao que o autor define como “posigdo
original” e “véu da ignorancia” (RAWLS, 1997, p. 90). Ele entende a estrutura basica como
objeto primeiro da justica, configurada em um sistema publico, compreendendo as principais
instituicGes sociais, politicas e econdmicas. Ademais, Rawls considera a estrutura basica
engajada em um sistema de cooperacdo social, cujas regras permitem aos individuos agirem em
conjunto tendo em vista produzir e (re) distribuir os “bonus e os 6nus” (ARAUJO, 2003) de
forma equanime.

As consideracdes de Aradjo (2003) reforcam a importancia do papel atribuido as
instituicGes publicas por Rawls (1997), uma vez que essas, mormente 0 arcabouco normativo
que as estruturam, incidem diretamente nos direitos e deveres fundamentais dos sujeitos. Ainda,
consubstanciam as regras de acesso aos bens, produtos e servigos produzidos e (re)distribuidos.
Para o autor, a equidade perfaz um empreendimento cooperativo, onde proporcionalmente
todos tém vantagens, ndo obstante sua énfase nos conceitos de “posi¢do original” e “véu da
ignorancia” enquanto ntcleos fundantes da equidade.

Rawls (1992) parte do entendimento de que a posicdo origindria versa sobre os
principios mais apropriados para a realizacdo da liberdade e da igualdade no &mbito de um
sistema social cooperativo composto por pessoas livre e iguais. Sujeitos que definem de modo
equitativo os termos da coopera¢do, mormente o acesso a redistribuicdo dos bens e servicos
publicos disponiveis. Isso, de modo que os dons inatos de cada individuo ndo os facam mais

merecedores em detrimento dos outros. Em acréscimo, é oportuno compreender que

a razdo pela qual a posicao originaria tem de ser abstraida das contingéncias do mundo
social e ndo ser afetada por elas é a de que as condi¢Bes de um acordo equitativo sobre
o0s principios da justica politica entre pessoas livres e iguais deve eliminar o poder
superior da barganha que inevitavelmente emerge do pano de fundo das instituicfes
de qualquer sociedade, como resultado de tendéncias cumulativas sociais, historicas
e naturais. Esse poder contingente e influéncias acidentais herdadas do passado ndo
devem influir num acordo sobre os principios que devem regular as instituicdes da
prépria estrutura basica (RAWLS, 1992, p. 40).
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O autor deixa claro que aspectos inatos, ou seja, aquilo que cada um traz consigo, por
obra do acaso, sorte ou por forga dos acessos privilegiados, néo deve ser considerado no &mbito
de definicdes institucionalizadas. Tais aspectos reverberam negativamente na distribuicéo justa
e equilibrada das oportunidades de acesso aos bens produzidos. Essa perspectiva, de imediato,
coloca algumas interrogagdes acerca das concepcdes de acesso aos bens e servigos oferecidos
pelo Estado baseadas na meritocracia, uma vez que o mérito e seus resultados séo fortemente
influenciados pelo contexto de pertencimento dos individuos. Ou seja, pelo capital cultural
(BOURDIEU, 2007b) de cada sujeito, que sendo variavel, muito provavelmente tem maior
incidéncia sobre os resultados, sobre os desempenhos de cada um. Utiliza-los (resultado e
desempenho) como mérito e critério de acesso aos bens e servicos oferecidos pelo Estado é
flertar com a inequidade, com a injustica.

Tal entendimento remete a importancia de ndo se restringir a concepg¢ao de equidade ao
ambito das correcdes das desigualdades de resultados e desempenho, que sim, acometem a
educacdo brasileira. Ha de se considerar, para além dos resultados, a equalizacdo das
oportunidades educacionais (CADEMARTORI, 1992; XAVIER; GOMES, 1992; XAVIER;
AMARAL SOBRINHO; PLANK, 1992; RISCAL, 2011). O perigo em insistir apenas com a
equalizacdo formal dos resultados e desempenhos é incorrer na institucionalizagdo de politicas
ancoradas ao escopo da meritocracia. Desse modo, o Estado se sujeita a alocar recursos no
ambito de individuos ou escolas cujas caracteristicas individuais/contextuais e de indicadores
sociais 0s colocam em condic¢des de alcancar os resultados, em detrimento dos contextos e, por
conseguinte, dos desprivilegiados.

A concepc¢do de posicdo original propde a inversdo dessa l6gica, na perspectiva de
promocao de equidade, entende que a definicdo das regras, dos acordos, que em Ultima instancia
consubstanciam politicas publicas e legislacBes, deveria submeter-se a condi¢des restritivas.
Isso, de modo que os individuos que definem (os acordos, as regras, as leis), hipoteticamente,
ndo tivessem conhecimento do papel que iriam ocupar na sociedade. Tal situacdo hipotética,
apresentada por Rawls, conferiria certa neutralidade na definicdo de politicas, por exemplo,
partindo do pressuposto de que 0 Sujeito submetido ao “véu da ignorancia” escolheria, ou
tomaria decisdes, moralmente racionalizadas “de modo que os principios escolhidos sejam
aceitaveis” (RAWLS, 1997, p. 129) e que as definicdes conduzam aquilo que € justo,
consensuado por todos. Ainda que tais conceitos contemplem, como reforca Araudjo (2003), o
quadro hipotético “de uma situagdo altamente especifica” onde tais principios podem ser
encontrados, a concepcdo de justica como equidade tem possibilidades de se fortalecer, no

ambito das sociedades democraticas (RAWLS, 1992, p. 57). Essa concepcdo pode se
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materializar, uma vez que as democracias representativas constituem maior possibilidade de
busca e construcdo de consensos e perspectivas de implementar mecanismos legais que
contribuam com a promocao da justica e da equidade. As consideracfes de Xavier, Amaral
Sobrinho e Plank (1992, p.74-75) destacam duas nocdes principais de equidade a serem

ponderadas. A equidade vertical e a equidade horizontal:

A equidade vertical diz respeito a extensdo pela qual desiguais recebem tratamento
diferente, baseado no tamanho dessas diferencas. Assim, maior quantidade de
recursos é transferida para aqueles que tém maior necessidade. A equidade horizontal
trata da extensdo pela qual iguais recebem tratamento igual dentro do sistema, ou seja,
aqueles que se encontram em circunstancias similares recebem o mesmo volume de
recursos.

Tal perspectiva € corroborada redacéo dada ao texto constitucional pela EC 59 de 2009,
que alterou o paragrafo 3° do Art. 212 da CF de 1988 (que versa a obrigatoriedade de aplicacédo

de recursos em educacao):

A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das
necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a universalizacdo, garantia de
padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacéo
(BRASIL, 20009, s/p).

Mais do que garantir a obrigatoriedade de vinculagdo de recursos para todos os entes
federados, a distribuicdo ou a forma com que 0s recursos serdo operacionalizados deve
promover a universalizacdo, a qualidade e a equidade. Em outras palavras, somam-se as
imprescindiveis fontes de recursos egressos das vinculagdes constitucionais obrigatérias,
receita adicional do salario-educacao, dentre outas, os dispositivos para que a distribuicao dos
recursos atue a luz das perspectivas de equalizacdo das oportunidades educacionais. Por
conseguinte, contribui-se, assim, com a diminuicao das desigualdades. Em consonancia com o
enunciado no Art. 212, 83°, a Lei 13.005 de 2014, que versa sobre o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), corrobora os dispositivos constitucionais acerca da aplicacdo de recursos e
superacdo das desigualdades educacionais, conforme constante nos itens Ill e VIII do Art. 2°
de suas diretrizes:

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacéo de todas as formas de discriminacéo; [...]

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como
propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as

necessidades de expansdo, com padréo de qualidade e equidade [...] (BRASIL,
20144, s/p, grifos nossos).



45

Nessa direcdo, a Estratégia 7.19 do PNE evoca o regime de colaboracdo para
institucionalizacdo e manutencdo de programa de reestruturacdo e aquisi¢do de equipamentos
para as escolas publicas, tendo em vista “a equalizacdo regional das oportunidades
educacionais” (BRASIL, 2014, s/p). A Meta 20 da Lei 13.005 de 2014 assevera a ampliacédo
de investimento em educacdo publica, definindo dentre as estratégias, a garantia e a
sustentabilidade das fontes de financiamento e o aperfeicoamento e fortalecimento dos
mecanismos de controle e acompanhamento. Ainda, “implementar o Custo Aluno Qualidade -
CAQ como parametro para o financiamento da educacdo de todas etapas e modalidades da

educacgdo basica” (BRASIL, 2014, s/p), dentre outras estratégias como se destaca na 20.12:

[...] definir critérios para distribuicdo dos recursos adicionais dirigidos a educacdo ao
longo do decénio, que considerem a equalizacéo das oportunidades educacionais,
a vulnerabilidade socioecondmica e 0 compromisso técnico e de gestdo do sistema
de ensino (BRASIL, 2014, s/p, grifos nossos).

O destaque considerado em relacao a referida Estratégia é pelo fato dela corroborar com
os dispositivos constitucionais, asseverando os critérios para distribuicdo dos recursos para a
educacdo publica. Distribuicdo, por sua vez, parametrizada pela equalizacdo das oportunidades

educacionais, vulnerabilidade socioecondémica e compromisso técnico da gestéo.

3.3 ALOCACAO DE RECURSOS PUBLICOS

Considera-se que a promulgacdo da Carta Constitucional de 1988 inaugurou no Brasil
um novo cenario de perspectivas para 0 acesso progressivo aos direitos sociais (PINTO;
XIMENES, 2018), tais como, saude, seguranca e educacdo. Nesse sentido, a CF de 1988
configurou-se como a “forga motriz” (MARTINS, 2018, p. 841) para 0s avancos sociais,
estabelecendo a base legal para o provimento do direito a educacdo, quando a indica como
“direito de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988, s/p).

As legislagfes implementadas a luz desse marco constitucional legitimaram o papel do
Estado enquanto provedor dos direitos e garantias individuais e asseguraram a obrigatoriedade
de aplicagéo de recursos (PINTO, 2018), de modo a garantir, mais do que o direito ao acesso,
um padrao de qualidade do processo educativo. Nesses termos, Cury (2018) destaca a evolucéo
historica da base legal do financiamento da educacao e dos dispositivos que estdo juridicamente
garantidos no ambito da legislacdo. Farenzena (2006) contextualiza as diretrizes das politicas

de financiamento da educacdo bésica, implementadas a partir da CF de 1988, pontuando
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avancos como a descentralizagdo, o regime de colaboragdo, a relativa estabilidade e
hierarquizacdo no volume de recursos disponibilizados, as possibilidades de responsabilizacéo
e controle publico e social acerca do uso e aplicacdo dos recursos e 0s seus critérios de
operacionalizacéo.

Nessa diregdo, figuram como exemplos dos desdobramentos constitucionais as
vinculagOes obrigatorias e as politicas de subvinculagdo de recursos instituidas pela EC 14/1996
(BRASIL, 1996b), que regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) - Lei 9.424 de 1996 (BRASIL, 1996c).
Ainda, desmembram-se a partir da CF de 1988 (BRASIL, 1988), a EC 53/2006 (BRASIL,
2006a) que regulamentou o Fundeb - Lei 11.494 de 2007 (BRASIL, 2007), assim como as
redefini¢des acerca da fonte adicional de recursos auferidos pelo salario-educacéo (Lei 9.766
de 1998 e Decreto 6.003 de 2006).

No que se refere ao provimento da educagédo basica, as politicas de subvinculacéo via
fundos de financiamento (Fundef, Fundeb) materializam aspectos da descentralizagéo e
transferéncia de responsabilidades entre os entes federados (RODRIGUES, 2001; KANG,
2011; PINTO, 2014b). Também definem o regime de colaboracdo entre as esferas
intergovernamentais (CASTRO, 2007; CARVALHO, 2013; BRASIL, 1988),
consubstanciando, ainda, os mecanismos de transparéncia e de controle publico e social acerca
dos uso dos recursos (MACHADO, 2012). Aspectos, que por sua vez, sdo ancorados aos
parametros de operacionalizacdo e a atuacao prioritaria dos entes subfederados.

Ainda que com 0s avancos, retrocessos, fragilidades e desafios (DAVIES, 2012), as
diretrizes do financiamento da educacdo publica, mais do que garantir a vinculacdo obrigatoria
de recursos, asseguram o direito a educacdo para todos. De igual modo, assentam-se na
“igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia” (BRASIL, 1988, s/p), e buscam a
“garantia de padrdo de qualidade” (Op. cit., s/p) e a equalizacéo das oportunidades, conforme
Art. 206 da CF. O ordenamento constitucional (FARENZENA, 2006) consubstancia a “atual
estrutura de financiamento da educagido” (CASTRO; CARVALHO, 2013, p. 846), ensejando
discussdes acerca dos seus limites e perspectivas legais de fomentar e equalizar as
oportunidades educacionais (ALVES et al., 2019), frente as alteracGes da legislacdo e/ou
reformas educacionais.

Se, por um lado, as alteragbes promovidas pela EC 59/2009, pela Lei 13.005 de
2014/PNE e pela Lei 13.415 de 2017/EMTI, dentre outras, amparam-se no lastro normativo que
versa sobre o financiamento da educagéo. Por outra parte, este, enquanto nucleo estruturante
(PINTO; XIMENES, 2018) das politicas educacionais, em esfera global e local (BALL, 2014),
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contrasta-se com a racionalidade imposta pela redefinicdo do papel do Estado (AFONSO, 2001;
ARELARO, 2015; PERONI, 2015). Racionalidade que, por sua vez, converge o direito a
educacdo “a gramatica” (PINZANI, 2016), da regulacédo por resultados (MAROY; VOISIN,
2013), responsabilizacdo, culpabilizacdo e meritocracia (BARBOSA, 1996; FREITAS, 2012;
AFONSO, 2014).

N&o obstante, os desafios apontados acerca da capacidade do sistema de financiamento
fomentar aquilo que estd posto e institucionalizado como um direito, concorre, ainda, a
mitigacdo do papel do Estado, consubstanciada tanto por mecanismos de regulacdo, quanto
pelos potenciais impactos ao provimento da educacdo. Isso, advindos da austeridade fiscal
(ROSSI et al., 2019) imposta, dentre outras medidas, pela EC 95 de 2016, que ndo deixa de
traduzir-se em estratégica para o “esvaziamento semantico das vinculagdes orcamentarias”
(PINTO; XIMENES, 2018, p.989), aplicaveis na protecdo e promocdo dos direitos sociais,
dentre eles a educacdo publica.

Diante desse contexto, e considerando 0s mecanismos legais que consubstanciam
estrutura, limites, possibilidades (DOURADO et al., 2006) e necessidades (CASTRO;
CARVALHO, 2013) do financiamento da educacdo bésica, os desafios e perspectivas
(GOUVEIA; SOUZA, 2010) se avolumam. Dentre estes, os legais de ampliacdo dos
investimentos em educacgéo - enquanto potencial instrumento de reducdo das desigualdades e
por conseguinte promocao da equidade. Assim, é razoavel pressupor que a ampliacdo da oferta
de vagas ou ampliacdo de tempo escolar, envolve discuss@es sobre o provimento do direito a
educacdo.

O financiamento da educac&o basica dialoga também com o regime de colaboracgdo, Art.
211 da CF de 1988, com nova redacdo dada pela EC 14, de 1996, que aborda sobre a
organizacdo dos sistemas de ensino de forma colaborativa e define a atuacao prioritaria de cada

ente federado:

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiara as instituigdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, funco redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacéo
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios (BRASIL, 19964, s/p).

Ainda que a atuacdo prioritaria da Unido seja nas instituices federais de ensino, assim
como os estados e o Distrito Federal (DF) no ensino fundamental e medio e 0s municipios na

educacédo infantil e ensino fundamental, a primeira atua de forma normativa, supletiva e



48

redistributiva em relagdo aos entes subnacionais (FARENZENA, 2006). Isso, na perspectiva de
garantir a equalizacdo de oportunidades educacionais, ainda que amplamente questionada em
relacdo ao alcance dos recursos (DAVIES, 2006; SENA, 2008; FARENZENA; MENDEZ,
2010; PINTO, 2010, 2014a; CRUZ, 2012; CRUZ; GIACOMINI, 2017; MARTINS, 2018), das
responsabilidades e das politicas de financiamento em rela¢do a educacao bésica. Fatores que,
mais do que necessarios, sdo fundamentais para a promocdo do equilibrio de oportunidades
educacionais e reducao das desigualdades regionais e sociais (CRUZ, 2009, 2012).

Ao definir a obrigatoriedade de vinculacdo de recursos para a Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE) aos entes federados, o Art. 212, § 3° da CF de 1988 indica
que “a distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das
necessidades do ensino obrigatorio, no que se refere a universalizacdo, garantia de padrdo de
qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacao” (BRASIL, 1988, s/p),
deixando implicita a questdo da equidade. Assim, considerando o preceito constitucional de
distribuicéo dos recursos que asseguram o direito a educacdo, pautado pela garantia do acesso,
qualidade e equidade, pode-se pressupor que a formulacdo de politicas de financiamento e a
operacionalizacdo acerca do uso dos recursos alinha-se a perspectiva que emana da Norma
Geral. Perspectiva legal que imbrica-se com concepcdes acerca do papel do Estado, seus
respectivos mecanismos de regulacao das politicas publicas e critérios de alocacao de recursos,
racionalizados a luz dos processos de reforma, pautados por concepc¢bes do mercado
(ARELARO, 2015).

A reducdo do Estado é percebida pela redefinicdo de seu papel, implementado,
conforme  Arelaro  (2015), a partir da triade privatizacdo/terceirizacao,
monitoramento/avaliagdo e fragmentacdo da participacdo/discussdo. Mencdes que sdo
perceptiveis quando observado o processo de proposi¢do, conducéo e legitimacdo da Reforma
do Ensino Médio (FERRETTI; SILVA, 2017; MOTTA; FRIGOTTO, 2017; KUENZER, 2017,
SILVA; SCHEIBE, 2017; FERRETTI, 2018; ARAUJO, 2018). Faz-se luz & essa concepgio
quando observa-se que a Reforma é pautada por auséncia de discussbes amplas, pela
prevaléncia do interesse de interlocutores ligados ao mercado educacional, pela
institucionalizacdo do resultado como pardmetro de mensuracdo da qualidade dos servicos
custeados pelo Estado e como critério para o repasse de recursos.

Dourado et al. (2006, p.27) considera que “a garantia da educa¢do como um direito esta
intimamente ligada ao financiamento”, destarte, a linha historica da vinculacao de recursos tem
como principal marco constitucional a CF de 1934. Esta, mesmo com retrocessos (CF de 1937),
retorno (CF de 1946), supressdo (CF de 1964), consolida-se na CF de 1988. Atualmente, o
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financiamento publico da educacéo é provido principalmente por meio de receitas de impostos
e contribuicdo social (Salario Educacdo), como fonte adicional.

Os recursos vinculados constitucionalmente & Manutencéo e Desenvolvimento
do Ensino (MDE) se originam de uma fatia da receita publica e ndo da sua
totalidade. Eles se originam da chamada receita de impostos. A receita de
impostos consiste na soma de tributos que o Estado exige de pessoas fisicas e
juridicas, coercitivamente, sem lhes oferecer uma contraprestacdo direta e
determinada (OLIVEIRA; MORAES; DOURADO, 2006, p. 4).

A linha historica acerca da vinculagéo de recursos para a educacao evidencia a evolucgéo
dos dispositivos constitucionais e das legislacdes decorrentes (DAVIES, 2018; FARENZENA,
MENDES, 2010; CURY, 2018; MARTINS, 2018; PINTO, 2018). Esses consubstanciam as
politicas de financiamento e, atualmente, garantem mais do que a vinculagdo, mas a distribuicéo
equilibrada dos recursos tendo em vista a perspectiva de promog¢édo e manutencdo universal do
acesso, qualidade e equidade. Sobre essa tendéncia, Gomes e Amaral Sobrinho (1992, p.2)

afirmam que

As questdes relativas a financiamento e equidade evoluiram em duas dire¢des. A
primeira, de natureza critica, coloca que as transferéncias constitucionais e as
negociadas ndo contribuem para uma maior equidade na educagdo. Como causa desta
situacdo destacam-se a irregularidade das transferéncias, a falta de transparéncia dos
critérios, a burocracia e a pobreza da orcamentagdo, o pouco controle dos recursos
financeiros. A segunda sugere mecanismos para a alocacdo e sistematizacdo de
transferéncias de recursos. De um lado, estd a proposta de padrdes minimos de
qualidade dos servigos educacionais, que conduz a critérios diferenciados de alocacao
de-recursos; de outro, a distribuicdo equitativa dos recursos disponiveis para a
educacdo entre estados e municipios.

As consideracdes de Gomes e Amaral Sobrinho (1992) apontam para as vinculagdes
constitucionais, em um contexto de discussdes acerca da definicdo de parametros para
operacionalizacdo equitativa dos recursos. Isso, tendo em vista enfrentar as questdes relativas
as desigualdades, auséncia de transparéncia e fragilidades no controle dos recursos. Ou seja,
mesmo com as vinculagdes ja consolidadas, ainda faz-se necessario definir critérios com
perspectivas de equalizar a alocacéo de recursos e as oportunidades educacionais.

N&o obstante, a vinculacdo de recursos na CF de 1988, ainda que preserve muitos tragos
da CF de 1934 e 1946, para além da consolidagdo das fontes de recursos, estabelece
mecanismos que, em Ultima instancia, permitem a distribuicdo equilibrada dos recursos. Ou
seja, 0 dever do Estado em prover a educacéo publica ndo se limita a vinculagdo de recursos,
mas deve definir mecanismos que permitam a equalizacdo das oportunidades, do acesso, da

permanéncia e da qualidade. Tais esferas permitem o entendimento de que o esforco a ser
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empreendido, a partir das agdes do Estado (politicas publicas), € no sentido de mitigar as
desigualdades.

Na CF de 1988 fica legitimado o papel do Estado enquanto provedor dos direitos e
garantias individuais. Os desdobramentos do marco Constitucional vigente apontam para
perspectivas de consolidacdo do direito a educacdo. Isso vem preceituado no seu Art. 6°
corroborado pelo Art. 205, deliberando “a educag@o como direito de todos e dever do Estado e
da familia” (BRASIL, 1988, s/p).

Ainda tratando dos recursos publicos que financiam a educacdo, toma-se, dentre 0s
principios Constitucionais que regem o direito & educacdo, de acordo com o Art. 206, a
“igualdade de condic¢des para o acesso € permanéncia” e a “garantia de padrdo de qualidade”
(BRASIL, 1988, s/p). Premissas que sdo corroboradas pela Lei 9.394 de 1996 (LDB) em seu
Art. 3° incisos | e IX, reforcando que os investimentos em educacédo, envolvendo o esforco
colaborativo da Unido, e pelo Art. 75, ao afirmar que as unidades federativas e municipios
devem assegurar a qualidade do ensino (BRASIL, 1996a). Nessa direcéo, o Art. 212 da CF de
1988 versa sobre a obrigatoriedade de aplicacdo de recursos e 0s percentuais minimos,

indicando que

a Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
compreendida a proveniente de transferéncias, na manutengéo e desenvolvimento do
ensino (BRASIL, 1998, s/p).

O Decreto n° 6003/2006 aponta como fonte adicional de recursos o salério-educacéo,
por sua vez, composto com base na aliquota de 2,5% sobre a folha de pagamento das empresas
vinculadas/cadastradas ao/no Instituto Nacional do Seguro Social (INSS) (BRASIL, 1988). O
Art.15, 81, da Lei 9.424/1996 que dispde sobre o Fundef afirma que

0 montante da arrecadacdo do Salério-Educagdo, apds a deducdo de 1% (um
por cento) em favor do Instituto Nacional do Seguro Social - INSS, calculado
sobre o valor por ele arrecadado, sera distribuido pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, observada, em 90% (noventa por
cento) de seu valor, a arrecadagdo realizada em cada Estado e no Distrito
Federal, em quotas [...] (BRASIL, 1996c, s/p).

Assim, do montante de valores arrecadados, 10% fica com o FNDE para aplicacdo no
ambito de seus projetos, programas e a¢Oes em prol da educacdo basica. Os demais 90%

obedecem a triparticdo em quotas de 1/3 para Unido, 1/3 para os estados e 1/3 para 0s
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municipios. No que se refere a origem dos recursos, a Lei 9.394 de 1996, Art. 68, corrobora a

previsdo constitucional apontando que

serdo recursos publicos destinados a educacao os originarios de: | - receita de impostos
proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; Il - receita de
transferéncias constitucionais e outras transferéncias; I11 - receita do salario-educacao
e de outras contribuicBes sociais; IV - receita de incentivos fiscais; V - outros recursos
previstos em lei (BRASIL, 19964, s/p).

Assim, impostos, transferéncias, recursos do salario-educacdo, dentre outros,
consubstanciam as receitas, “enquanto conjunto de rendimentos do Estado destinado a lidar
com os gastos” (OLIVEIRA; MORAES; DOURADO, 2006, p.2) e, na mesma direcéo, aplicar
no provimento da educacdo. Depreende-se, assim, que o financiamento publico da educacdo é
provido principalmente por meio da receita de impostos e contribuicdes e, por conseguinte, o
desenho e manutencdo das politicas de fomento ao ensino publico imbricam-se as nuancas
acerca do esforgo fiscal, da atuacdo prioritaria de cada ente federado e do regime de
colaboracdo. No que se refere a funcdo de cada ente, como ja comentado, o que o Art. 211 da
CF de 1988 define é que compete a Unido organizar e financiar o sistema federal de ensino,
atuando em prol dos entes subnacionais de forma normativa, supletiva e redistributiva. Em
decorréncia, a atuacdo prioritéaria dos estados e do DF aloca-se no ensino fundamental e médio,
e 0s municipios na educacéo infantil e no ensino fundamental.

Para além do embasamento acerca da divisdo de responsabilidades entre os entes, assim
como para o relevante papel supletivo e redistributivo da Unido em prol do desenvolvimento
da educacdo sob a responsabilidade direta dos entes subnacionais (FARENZENA, 2012;
CRUZ, 2012), o enunciado do Art. 211 da CF de 1988 assegura, ou pelo menos da o
embasamento legal, para que tal “assisténcia técnica e financeira” garanta a equalizacdo das
oportunidades educacionais e a qualidade do processo de ensino. As consideracfes de
Cademartori (1992, p.6, grifo nosso) apontam nessa mesma direcdo ao afirmarem que a

alocagéo e transferéncia de recursos

devem reger-se pela equidade. Esta deve ser considerada em diregdo vertical e
horizontal: a primeira refere-se a extensdo pela qual desiguais recebem tratamento
diferente, baseado na extensdo de diferencas, como local de residéncia e origens
sociais, a segunda trata da extensdo pela qual iguais recebem tratamento semelhante
dentro do sistema, ou seja, aqueles que se encontram em circunstancias similares
recebem o mesmo volume de recursos.

Cademartori (1992, p.6-7) assevera que em um cenario de “auséncia de critérios

claramente definidos” seja para a alocacdo ou para a transferéncia de recursos, ocorrem
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tratamentos diferentes a iguais, por sua vez, suscetiveis a toda sorte de direcionamentos e
(des)interesses politicos. Em ouras palavras, a auséncia de critérios para distribuicdo dos
recursos incorre em aloca-los ao sabor de interesses que, ndo necessariamente, sejam os de

enfrentar as inequidades. Em complemento, a autora afirma que

adotou-se como conceito de equidade 0 acesso universal a uma quantidade minima de
educagdo, considerada socialmente necessaria. Esse deve ser o principio a gerar
critérios técnicos de transferéncia de recursos, de modo a reduzir autoridades
discricionarias (CADEMARTORI, 1992, p.7).

As consideracdes de Cademartori (1992) corroboram com o que Gomes (1992) aponta
sobre a concepcao de a equidade contemplar padrées minimos de oportunidades educacionais,
capazes de assegurar para todos 0 acesso aos insumos basicos desde o principio do processo de
escolarizacdo. Em relacdo aos insumos minimos, Gomes (1992) reforca essa medida € um
ponto de partida e ndo de chegada, configurando-se um marco inicial e ndo uma concepc¢éo
procedimental. Ou seja, 0 minimo nao é algo a ser buscado, objetivado, perseguido, mas o ponto
a partir do qual se pressupde ter a base para ir além. 1sso, porque “ha muito o que fazer” (CURY,
2008, p. 12), para ampliar o direito a educacdo em um contexto permeado por desigualdades
regionais, locais, sociais, educacionais, infraestruturais, de acesso, permanéncia, idade e tempo
de escolarizacdo (CASTRO; CARVALHO, 2013; CAVALCANTI, 2017).

As consideracOes de Pinto (2018) acerca da estrutura legal do que consubstancia o
financiamento da educacdo, apontam que mecanismos legais (Leis 11.494/2007 e
13.005/2014), para além de suas eventuais limitacfes, uma vez que desenvolvidas sob as asas
da Carta Magna, podem conceber instrumentos de politicas publicas que contribuam para a
reducdo das desigualdades educacionais que historicamente acometem a sociedade brasileira.
Ainda fazendo referéncias a aspectos positivos e negativos dos aparatos legais referentes ao
financiamento da educacdo e a (ndo) equidade, alguns aspectos do PNE, principalmente os
afeitos ao financiamento, esbarram na inércia, justificada pela politica de austeridade fiscal,
com potenciais efeitos ao provimento da educacdo (PINTO; XIMENES, 2018; ROSSI et al.,
2019). Dizem os autores que nao se pode fugir ao fato de que se trata de uma relevante
legislacdo e potencial instrumento de reivindicag¢Oes acerca da regulamentagédo dos dispositivos
internos a lei e que, infelizmente, ‘ficaram pelo caminho’. Mas também se tem que considerar
que o PNE reafirma o escopo do arcabouco legal entrelagando a aplicagdo de recursos com a
equalizagéo das oportunidades educacionais.

Nesse sentido, as politicas de subvinculacdo de recursos tiveram, e ainda tem, um papel

fundamental, uma vez que operacionalizam parte significativa dos recursos para a MDE.
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Destaca-se 0 papel e, principalmente, os pardmetros de operacionalizagéo da Lei 9.424 de 1996,
que versa sobre o Fundef® e a Lei 11.494 de 2007 que trata sobre o Fundeb’. Tais politicas de
subvinculagdo inovaram a estrutura do financiamento (DOURADO, 2006), uma vez que a
distribuicdo passaria a ser automatica e a partir de parametros especificos. Ainda, por redefinir
a participacdo das diferentes esferas de governo (federal, estadual, distrital e municipal) no
processo de corresponsabilidade para com o financiamento da educacéo basica.

Ha consideraces, inclusive entre os criticos, que apontam que o Fundef estabeleceu
maior equidade e reduziu desigualdades, redesenhando o financiamento da educacdo e as
perspectivas de valorizacdo dos profissionais (DAVIES 2006; MACHADO, 2007; ROSANO-
PENA; ALBUQUERQUE; MARCIO, 2012). Ainda, que ndo deixou exercer “um forte impacto
no sentido de reduzir as discrepancias encontradas entre os gastos por aluno nas diferentes redes
de ensino no interior de um mesmo estado” (PINTO, 2002, p. 128). No entanto, ndo sdo poucas
as criticas acerca das fragilidades e da abrangéncia do Fundef. Dentre essas, a limitacdo ao
ensino fundamental, a descentralizacdo precoce e a transferéncia de responsabilidades. Ainda,
a discrepancia entre as concepg¢des de VAA, insuficiéncia dos recursos e auséncia de novos,
incipiente participacdo da Unido, necessidade de redefinicéo e aprimoramentos (RODRIGUES,
2001; ARELARO, 2005; DAVIES, 2006; PINTO, 2007; SENA, 2008; SALES; SILVA, 2009).

Assim, a implementagdo do Fundeb surge na esteira de aprimoramentos do extinto
Fundef. Esse, por sua vez, contempla recursos para todas as etapas e modalidades da educacéo
basica, ampliando as fontes de recursos para composicdo do fundo e redefinindo a participacao
da Unido. Ainda, consolida-se como principal mecanismo de operacionalizacao das vinculactes

constitucionais, conforme demonstrado na Imagem 2.

® O Fundef é um fundo cuja composicdo orcamentaria se dava a partir da retencéo de 60% das receitas egressas
da LC 87/1996, ou seja, do Fundo de Participacdo dos Estados (FPE), Fundo de Participacdo dos Municipios
(FPM); Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servigos (ICMS), Imposto sobre Produtos Industrializados,
proporcional as exportacdes (IPlexp), acrescidos da possibilidade de complementagdo da Unido, por sua vez,
condicionada aos entes cujo parametro de valor aluno/ano (VAA) local ficasse abaixo do VAA minimo definido
nacionalmente (BRASIL, 1996c). O Fundef também considera a vinculagdo constitucional minima de 25% a
que estados, DF e municipios estdo sdo obrigados a aplicar.

7 O Fundeb é um fundo de ambito estadual e do DF cuja composi¢do, considerando a vinculagio constitucional
minima a que os entes subnacionais sdo obrigados a aplicar no ensino publico, se da pela retencdo automatica
de 80% das receitas do FPE, FPM, ICMS, LC 87/96, IPlexp, ITCMD, IPVA e ITR, contanto ainda com a
possibilidade de Complementacdo da Unido, de acordo com regras e parametros especificos dispostos na Lei
11.494/2007 e corroborados no ambito do Projeto de Lei (em curso) n® 4.372/2020 de 2020, que versa sobre o
Fundeb permanente (BRASIL, 2007).
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Imagem 2. Operacionalizagéo das vinculag¢des da Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino e do Fundo de
manutencéo e desenvolvimento da educagéo basica e de valorizacdo dos profissionais da educacédo basica

Operacionalizagdo das vinculagdes para MDE no dmbito dos Estados, DF e Municipios

Vinculacao
Constitucional de
25%

OPERACIOMALIZACAD

RECURS0S PARA
MDE LIVRE (+- 20%)

Conforme observado, a Imagem 2 apresenta um grafico a partir da vinculacdo minima
de 25%, sendo que 80% dessa aplicacdo corresponde ao Fundeb. Tais numeros, de imediato,
reforgcam a relevancia da politica do Fundeb, que representa 0s recursos que massivamente sao
aplicados em educacdo. Os 20% restantes (parte superior do gréfico) correspondem aos recursos
que s3o obrigatoriamente aplicaveis em educagdo, mas que os gestores t€m ‘liberdade de
manobra’ para utiliza-los na manutengéo e desenvolvimento de seus sistemas de ensino. Tais
percentuais ancoram-se no ambito das defini¢des contidas nos Art. 70 e 71 da Lei 9394/1996,

mas que ndo ficam submetidos as regras de redistribui¢do, conforme sintetizado na Imagem 3.



55

Imagem 3. Estrutura e origem dos recursos publicos para manuten¢do e desenvolvimento do ensino

ESTRUTURA E ORIGEM DOS RECURS0S PARA O FINANCIAMENTO PUBLICO DO ENSINO ‘
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Fonte: Adaptado de Borges (2015).

Conforme demonstrado, a Imagem 3 sintetiza a estrutura e as fontes de recursos
aplicaveis obrigatoriamente na MDE publico, observando-se que, para além dos recursos que
sdo submetidos as regras de retencao/redistribuicdo do Fundeb, somam-se outras fontes. Estas,
majoritariamente locais, sdo basicamente o Imposto predial e territorial urbano (IPTU), o
Imposto sobre servico de qualquer natureza (ISSQN), Imposto de renda retido na fonte estadual
(IRRFe), Imposto de renda retido na fonte municipal (IRRFm) e o Imposto sobre operacéo
financeira envolvendo ouro como ativo financeiro (IOFouro), dentre outras receitas (multas,
juros, por exemplo) que sdo aplicaveis no ambito da integralidade minima de 25% na MDE.

N&o obstante, e para fins de prestacdo de contas aos 6rgdos de controle, a origem e
destino dos valores para a MDE local refere-se a rubrica definida contabilmente como ‘recurso
20’, ao passo que os recursos egressos da dinamica (retencao/redistribuicdo) do Fundeb séo
convencionados como recurso 31. Ambos sdo aplicaveis em educacdo, porém, compdem duas
rubricas com diferentes possibilidades e obrigatoriedade de acesso e uso dos recursos.

Em relacdo aos recursos egressos do Fundeb, os gestores dos sistemas de ensino so terdo
acesso apos a dinadmica de redistribuicdo. de acordo com os parametros definidos. Isso,
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independentemente do volume que tenha sido retido de determinado ente federado para a
composigdo do fundo. A Lei 11.494 de 2007 regulamenta esse fundo de &mbito estadual e do
DF cuja composicdo, considerando a vinculagéo constitucional minima dos entes subnacionais,
se d& pela retencdo automatica de 80% das receitas de diversos outros fundos. Nomeadamente,
Fundo de Participacdo dos Estados (FPE), Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM),
ICMS, LC 87/96, IPlexp, Imposto sobre transmisséo causa mortis e doagdes (ITCMD), Imposto
sobre a propriedade de veiculos automotores (IPVA) e Imposto sobre a propriedade territorial
rural (ITR). Estes configuram uma dinamica de transferéncias constitucionais que envolvem as
trés esferas de governo para a composicdo do ‘bolo’ orgcamentério e obedecem a regras e
parametros para redistribuicao.

A fonte de recursos do Fundeb conta, ainda, com a possibilidade de complementacédo
por parte da Unido. Essa, fixada de acordo com o Art. 6° da Lei 11.494/2007 em, no minimo,
10% do total de recursos dos 27 Fundeb, que serdo empregados em suplementacéo aos fundos
cujo VAA resulte abaixo do minimo definido nacionalmente para esse valor. O VVVA minimo
¢ definido em ambito nacional, pelas portarias interministeriais constituidas pelo MEC e
Ministério da Fazenda, conforme Decreto 6.253/2007, Art. 7, e figura como parametro para a
complementacdo/suplementacdo da Unido, aos fundos deficitérios.

A redistribuicdo do ‘bolo’ orcamentério originado a partir da composicao do fundo
contabil (Fundeb) se d& no ambito de cada UF, conforme os critérios, as ponderagdes e 0s

parametros de valor, conforme reza o Art.8° da Lei 11.494/2007:

A distribuicdo de recursos que compdem os Fundos, no @mbito de cada Estado e do
Distrito Federal, dar-se-a, entre o governo estadual e os de seus Municipios, na
propor¢do do nimero de alunos matriculados nas respectivas redes de educagdo
béasica publica presencial (BRASIL, 2007, s/p, grifos nossos).

Nesse sentido, o esforgo fiscal ou a estimativa de receita de cada Fundeb, conta com a
atuacdo prioritaria de cada ente, os municipios no ensino fundamental e na educacao infantil, o
estado no ensino fundamental e médio, como ja afirmado. 1sso, observadas as especificidades
de cada etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de ensino, assim como o nimero de
matriculas da cada rede, os fatores de ponderacdo atribuidos, o VAA local e minimo definido
nacionalmente, dados que perfazem a dinamica de operacionalizacdo do Fundeb. Conforme o
Art. 10 da Lei 11.494/2007, os recursos serdo distribuidos considerando-se as diferencas entre

etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educagéo bésica:
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I - creche em tempo integral; Il - pré-escola em tempo integral; 111 - creche em
tempo parcial; 1V - pré-escola em tempo parcial; V - anos iniciais do ensino
fundamental urbano; VI - anos iniciais do ensino fundamental no campo ; VI
- anos finais do ensino fundamental urbano; VIII - anos finais do ensino
fundamental no campo ; IX- ensino fundamental em tempo integral; X -
Ensino Médio urbano; XI - Ensino Médio no campo; XII - Ensino Médio em
tempo integral; XI1I - Ensino Médio integrado a educagéo profissional; XIV -
educacdo especial; XV - educacdo indigena e quilombola; XVI - educacédo de
jovens e adultos com avaliacdo no processo; XVII - educacdo de jovens e
adultos integrada a educacdo profissional de nivel médio, com avaliacdo no
processo; XVIII - formacdo técnica e professional; XIX - educacdo de jovens
e adultos integrada a educacéo profissional de nivel médio, com avaliacdo no
processo (BRASIL, 2007, s/p).

Nessa diregéo, tais etapas, modalidades e tipos de estabelecimento s&o submetidos aos
fatores de ponderacdo, conforme assevera o 1° 8 do referido artigo, adotando-se como
referéncia o fator 1(um) para os anos iniciais do ensino fundamental urbano. Ainda,
considerando a variacdo entre 0,70 e 1,30 centésimos conforme defini¢Ges a serem fixadas pela
Comissdo® Intergovernamental de Financiamento para a Educacdo Basica de Qualidade
(CIFEBQ). Comisséo que, dentre outras atribuicdes, tem a responsabilidade de definicdo dos
fatores de ponderacéo aplicaveis as diferentes etapas e modalidades da educacéo basica. Esses,
por conseguinte, norteardo os “limites proporcionais de aplicacdo de recursos” utilizados como
parametros de operacionalizagdo do FUNDEB” (BRASIL, 2007, s/p), conforme demonstrado
no Quadro 1:

8 Comissdo constituida por 11 membros, sendo um representante do Mec, cinco representantes do Conselho
Nacional dos Secretarios de Educagdo (Consed) e cinco representantes da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagéo (Undime).
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Quadro 1. Fatores de ponderacao para operacionalizacdo do Fundeb definidos para o exercicio 2019

1 | Creche em tempo integral publica 1,30
2 | Creche em tempo integral conveniada 1,10
3 | Creche em tempo parcial publica 1,15
4 | Creche em tempo parcial conveniada 0,80
5 | Pré-escola em tempo integral 1,30
6 | Pré-escola em tempo parcial 1,05
7 | Anos iniciais do ensino fundamental urbano 1,00
8 | Anos iniciais do ensino fundamental no campo 1,15
9 | Anos finais do ensino fundamental urbano 1,10
10 | Anos finais do ensino fundamental no campo 1,20
11 | Ensino fundamental em tempo integral 1,30
12 | Ensino médio urbano 1,25
13 | Ensino médio no campo 1,30
14 | Ensino Médio em tempo integral 1,30
15 | Ensino Médio integrado a educacdo profissional 1,30
16 | Educacdo especial 1,20
17 | Educacdo indigena e quilombola 1,20
18 | Educacdo de jovens e adultos (EJA), com avaliacdo no processo 0,80
19 | EJA integrada a educacdo profissional de nivel médio, com avaliacdo no | 1,20
processo

Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base na Resolugdo MEC n° 01, de 06 de dezembro de 2018 (BRASIL,
2018a).

Uma vez definido os fatores de ponderacéo, esse serd multiplicado pelo VAA no dmbito
de cada UF, de acordo com o item 1 do anexo da Lei 11.494/2007, que versa sobre o0s

procedimentos para distribuicdo dos recursos:

O célculo do valor anual por aluno, no &mbito de cada Estado e do Distrito Federal, é
obtido pela razdo entre o total de recursos de cada fundo e o nimero de matriculas
presenciais efetivas nos dmbitos de atuacdo prioritaria (§ 2° e 3° do art. 211 da
Constituicdo Federal), multiplicado pelos fatores de ponderaces aplicaveis
(BRASIL, 2007, s/p).

Assim, o valor per capita por aluno/ano, definido a partir da divisdo da estimativa de
receita de cada Fundeb, e dividida pelo total de matriculas referendadas pelo Censo Escolar,
sera multiplicado pelos fatores de ponderacdo. Por exemplo: de acordo com a Portaria
Interministerial n® 7, de 28 de dezembro de 2018 (BRASIL, 2018b), o VVA estimado para o
estado do RS foi de R$ 4.275,42 (quatro mil duzentos e setenta e cinco reais e quarenta e dois
centavos). Tal valor, serd multiplicado pelos fatores de ponderacéo correspondentes a cada tipo
de estabelecimento, etapa e modalidade da educacéo basica, conforme demonstrado no Quadro
2.
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Quadro 2. Valor aluno/ano no Rio Grande do Sul versus fatores de ponderacdo estimado para o exercicio
2019

VV/A! | FP2 | VCPD?3
1 | Creche em tempo integral publica 4275,42 | 1,30 | 5558,05
2 | Creche em tempo integral conveniada 4275,42 | 1,10 | 4702,96
3 | Creche em tempo parcial pablica 4275,42 | 1,15 | 4916,73
4 | Creche em tempo parcial conveniada 4275,42 | 0,80 | 3420,34
5 | Pré-escola em tempo integral 4275,42 | 1,30 | 5558,05
6 | Pré-escola em tempo parcial 4275,42 | 1,05 | 4489,19
7 | Anos iniciais do ensino fundamental urbano 4275,42 | 1,00 | 4275,42
8 | Anos iniciais do ensino fundamental no campo 4275,42 | 1,15 | 4916,73
9 | Anos finais do ensino fundamental urbano 4275,42 | 1,10 | 4702,96
10 | Anos finais do ensino fundamental no campo 4275,42 | 1,20 | 5130,50
11 | Ensino fundamental em tempo integral 4275,42 | 1,30 | 5558,05
12 | Ensino Médio urbano 4275,42 | 1,25 | 5344,27
13 | Ensino Médio no campo 4275,42 | 1,30 | 5558,05
14 | Ensino Médio em tempo integral 4275,42 | 1,30 | 5558,05
15 | Ensino Médio integrado a educacao profissional 4275,42 | 1,30 | 5558,05
16 | Educacdo especial 4275,42 | 1,20 | 5130,50
17 | Educacdo indigena e quilombola 4275,42 | 1,20 | 5130,50
18 | EJA, com avaliag&o no processo 4275,42 | 0,80 | 3420,34
19 | EJA integrada a educacéo profissional de nivel médio, com 4275,42 | 1,20 | 5130,50
avaliacdo no processo

Lvalor aluno/ano estimado RS
2 Fatores de ponderacdo

3 valor considerado para distribuicdo
Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base nos dados da Portaria Interministerial n® 7, de 28 de dezembro de
2018 (BRASIL, 2018b).

A partir dos dados compilados no Quadro 2, pode-se inferir que os recursos disponiveis,
0 quantitativo de matricula e os fatores de ponderacdes aplicaveis figuram entre os principais
parametros para essa perspectiva de redistribui¢do equitativa dos recursos. Compreende-se
assim, uma vez que, independentemente do volume retido para a composi¢do do Fundeb, o que
vai retornar para o ente federado em a&mbito local é o valor proporcional as matriculas atendidas,
no locus de sua atuacdo prioritaria. E, ainda assim, as ponderacfes permitem a perspectiva de
equalizacdo de acordo com a especificidade de cada matricula.

N&o se pode fugir ao fato de que tal justica distributiva é construida em cima de uma
dindmica que envolve perdas e ganhos em ambito local (BREMAEKER, 2007; FARENZENA,;
MENDES, 2010; COSTA, 2015), configurando o que Pinto (2007, p. 882) define como “efeito
‘Robin Hood’ as avessas™. Situagdo em que os entes com maior numero de matriculas atendidas
recebem proporcionalmente os mais altos volumes de recursos, independentemente do valor
que foi retido para a composi¢do do Fundeb. Ao passo que, os entes federados (municipios de

pequeno porte e o proprio estado), normalmente com as menores redes de ensino, ao receberem
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recursos proporcionais as matriculas atendidas, recebem aquém do volume retido para a
composic¢do do bolo orcamentario do Fundeb (COSTA, 2015).

A politica de fundos de financiamento Fundef e, mais especificamente o Fundeb, ainda
necessita de ajustes que contemplem a ampliacédo das fontes de recursos, a maior participacao
da Unido e a redefinicdo dos parametros de custo aluno. De mesmo modo, ainda carece de
consolidacdo enquanto uma politica permanente, pautada por indicadores de qualidade
(PINTO, 2007, 2010, 2014a; CAMPOS; CRUZ, 2009; CRUZ, 2012; SALES; SILVA, 2009;
FARENZENA; MENDES, 2010; SENA, 2010). Todavia, ndo se pode fugir ao fato de que a
redistribuicdo dos recursos via politica de fundos soma-se a relevante perspectiva legal de
fomentar a equalizagéo das oportunidades educacionais a partir da vinculagao de recursos.

De acordo com Farenzena e Mendes (2010), as orientacbes do marco normativo
corroboram a corresponsabilidade da oferta escolar dos trés niveis governamentais. Ainda que,
no a&mbito de suas atuacdes prioritarias, o papel supletivo e redistributivo da Unido em relacdo
a educacdo bésica é muito importante e se materializa na “prestacao de assisténcia financeira e
técnica aos estados e municipios, buscando garantir equalizacdo de oportunidades e padrédo
minimo de qualidade de ensino” (Op. cit., p. 266).

O papel redistributivo e supletivo da Unido em relagdo ao financiamento da educacao
basica € operacionalizado no &mbito das atribuices FNDE. “Autarquia publica vinculada ao
MEC, que atua no financiamento das ac¢des suplementares” (CRUZ, 2012, p. 3), em prol dos
entes subnacionais e materializada por meio de transferéncia de recursos, produtos e servicos,
que efetivam politicas e programas (FARENZENA, 2012). Dentre estes, bolsas e auxilios a
formagé&o docente, Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Programa Nacional de Apoio
ao Transporte Escolar (Pnate), Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (Pnae). Ainda, fomenta o Programa de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equipamentos Para a Educacdo Infantil (Proinfancia), Programa Nacional de
Informatica na Educacdo (Proinfo) e os programas suplementares, que traduzem-se em
aplicacdo de recursos em etapas e modalidades especificas da educacdo basica de acordo com
a legislagdo pertinente (lei, portaria ou resolugéo especifica).

Nessa direcdo, pelo FNDE a distribui¢do dos recursos é viabilizada por meio de “trés
tipos de agdes de assisténcia financeira: a direta, a automética e a voluntaria” (CRUZ, 2012, p.
5). A assisténcia financeira direta configura-se na viabilizacdo, pelo governo federal, de
politicas que configuram-se em produtos ou servigos, a exemplo dos programas de distribui¢do
de livros didaticos por meio do PNLD, o PNBE e o Proinfo. A modalidade de assisténcia

automatica € concernente a previsdo legal que a originou, a execucdo dispensa maiores
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exigéncias contratuais, uma vez que ja esta prevista em lei. A assisténcia financeira voluntéria,
por sua vez, é condicionada & assinatura de convénios entre os 6rgdos e entidades viabilizados
pela apresentacdo de projetos (CRUZ, 2012).

Nessa direcdo, Cavalcanti (2017, p.6) destaca que “o desenho das politicas de assisténcia
técnica e financeira do MEC/FNDE tem, cada vez mais, incorporado mecanismos de
incentivo”. Estes baseiam-se na perspectiva de correcdo das desigualdades, uma vez que que
concepcdes de equidade permeiam a legislacao que regulamenta tal atuacdo da Unido. Destaca-
se, ainda, o papel dos indicadores educacionais dentre os critérios de alocacdo dos recursos
egressos das transferéncias voluntarias da Unido (CAVALCANTI, 2017). Ou seja, o desenho
de tais politicas busca aplicar recursos nos entes com os indicadores educacionais mais baixos.
Cumpre refletir, nessa direcdo, acerca da vinculacao de metas de desempenho como parametro
para recebimento de recursos. Tanto em razdo da necessidade de ndo restringir a concepc¢éo de
equidade ao escopo de equalizar o desempenho, quanto para que este ndo induza ao restrito
entendimento sobre “otimizacdo e eficiéncia do uso dos recursos publicos” (RISCAL, 2011, p.
249).

O 2°8 do Art. 2° da Lei 12.695, de 25 de julho de 2012 (BRASIL, 2012) versa sobre 0
apoio técnico ou financeiro da Unido no ambito do Plano de AcGes Articuladas (PAR). Esse
assevera que, dentre os objetivos da assisténcia técnica prestada em prol dos entes subnacionais,
estdo a identificacdo de “medidas mais apropriadas para a melhoria da qualidade da educagéo
basica e sua oferta com equidade” (BRASIL, 2012, s/p). Tal prerrogativa visa garantir o acesso,
a permanéncia e conclusdo exitosa do alunado.

O levantamento realizado no @mbito do arcabouco normativo (CF 1988, Lei 9.394/96,
Lei 9.424/1996, Lei 10.832/2003, Lei 11.494/2007, Lei 13.005/2014 , Lei 12.695/2012, Decreto
6.003/2006 e resolugdes) que versa sobre a aplicacdo de recursos em educacdo publica, permite
inferir que consubstanciam a base legal para que a as aplicacdes de recursos sejam equitativas
e persigam o escopo de equalizagédo das oportunidades educacionais. Nessa dire¢do, destaca-se
0 papel das politicas de subvinculagdo de recursos e via dos fundos de financiamento,
especialmente os parametros de operacionalizacdo do Fundeb. Esse grifo ocorre em funcdo de
gue os recursos sdo (re)distribuidos de acordo com o nimero de matriculas e fatores de
ponderacdes aplicaveis aos diferentes tipos de estabelecimentos etapas e modalidades. Longe
de ser um modelo ideal, até porque estudos na area apontam necessidades de ajustes (CAMPOS;
CRUZ, 2009; CRUZ, 2009; SALES; SILVA, 2009; PINTO, 2007, 2010, 2014b;
FARENZENA; MENDES, 2010; SENA, 2010), as politicas de fundos, e seus respectivos

parametros de operacionalizacéo, cumprem equalizar a distribui¢do dos recursos disponiveis.
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No que se refere ao papel supletivo e redistributivo da Unido em relagdo a educagéo
bésica, as politicas de assisténcia técnica e financeira carregam o escopo da equidade e da
perspectiva de equalizacdo das oportunidades educacionais. Todavia, diferentemente dos
critérios equitativos do Fundeb, definidos contabilmente/matematicamente (FERNANDES;
FERNANDES, 2014; PINTO, 2014a), o desenho e operacionalizacdo das politicas de
assisténcia federal defendida por alguns autores (RISCAL 2011; CAVALCANTI, 2017),
introduz mecanismos na perspectiva de equalizar as oportunidades educacionais. Esses,
englobando, tanto os indicadores sociais, quanto os de resultado e desempenho enquanto
pressupostos do fomento a qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Ante ao exposto, é oportuno destacar que ao longo do texto buscou-se identificar os
dispositivos legais que garantem e que embasam o principio da equidade como parametro para
a aplicacdo dos recursos para a manutencdo e desenvolvimento do ensino publica. Foge ao
escopo deste capitulo inferir se tais principios funcionam ou n&o, o esfor¢o aqui perseguido foi
0 da busca pelos principios normativos que orientam a operacionalizacdo da estrutura do
financiamento da educacdo basica. Nessa direcdo, buscou-se cotejar o principio de equidade
asseverado pelo arcabouco normativo as concepcdes referendadas por John Rawls (1997). Este
que evoca a equidade como um dos constructos das relages sociopoliticas entre os cidaddos e
a igualdade de oportunidades de acessos aos bens e servigos e vantagens, sendo nucleo fundante
da convivéncia politica.

Constatou-se que ha uma convergéncia dos dispositivos legais que consubstanciam a
estrutura e a operacionalizacdo do financiamento publico da educacdo, com as concep¢des de
equidade aludidas por Rawls (1997), tanto em relacdo a (re)distribuicdo dos recursos, quanto
no que se refere as perspectivas de equalizacdo das oportunidades educacionais. Perspectiva
que é corroborada por entendimentos (CADEMARTORI, 1992; GOMES, 1992; XAVIER;
AMARAL SOBRINHO; PLANK, 1992; CURY, 2005; RISCAL, 2011; AZEVEDO 2013) de
que a equidade conjuga principios basilares para a constituicdo de uma sociedade mais justa.
Por assim ser, deve parametrizar os critérios técnicos para a aplicacdo de recursos, de modo a
contemplar padrdes minimos de oportunidades. Estes, capazes de assegurar para todos 0 acesso
aos insumos basicos desde o principio do processo de escolariza¢do, perseguindo 0 escopo
dialdgico entre a igualdade e a justica redistributiva, a partir do pressuposto da existéncia de

desigualdades que reverberam nos sistemas educacionais.
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4 APOLITICA DE FOMENTO AO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL:
OBJETIVOS, CRITERIOS E PARAMETROS DE OPERACIONALIZACAO

A politica de fomento para o desenvolvimento do EMTI tem operacionalizagdes
alocadas no ambito dos programas suplementares do FNDE, definidos como “agdes
educacionais de adesdo voluntaria que auxiliam a manutencéo e o desenvolvimento da educacéo
em niveis e modalidades especificas” (BRASIL, [2019], s/p). A referida politica objetiva, ainda,
a prestacdo de apoio técnico e financeiro aos executores locais e seus respectivos sistemas de
ensino, tendo em vista a ampliacéo da jornada escolar. Por esse vies, consubstancia-se aspectos
da assisténcia adicional de recursos egressos da Unido em prol do desenvolvimento da educacgéo
basica em apoio aos entes subnacionais (FARENZENA, 2012; CRUZ, 2012), viabilizados pelo
FNDE.

O publico-alvo do referido programa sdo os alunos do ensino médio e, por esse Viés,
observada a atuacdo prioritaria de cada ente federado para esta etapa da educacdo basica, a
aderéncia ao programa restringe-se ao ambito das redes estaduais e do DF de ensino. Isso, por
meio de suas respectivas secretarias, sendo necessario a assinatura de termo de compromisso e
apresentacdo de um plano e marco de implementacéo das escolas de EMTI. Uma vez analisados
tais documentos do EMTI pela Secretaria da Educacdo Basica (Seb) do Mec é, entdo, calculado
o valor de apoio que sera transferido a secretaria estadual ou Distrital de educacdo (BRASIL,
2016b).

No que se refere a utilizacdo dos recursos para 0 EMTI, esses devem ser alocados na
manutencdo e desenvolvimento do ensino, exclusivamente das escolas participantes, cujos
planos tenham sido, previa e devidamente aprovados pela SEB do MEC. Os recursos
contemplam possibilidades de utilizacdo em duas rubricas. Despesas de capital - que podem ser
utilizadas na construcdo de instalacdes, ampliacdo da area construida da escola, aquisi¢do de
materiais e equipamentos durdveis. Ou, entdo, a despesas de custeio — que referem-se a
remuneracdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacdo, incluindo a aquisicdo de
materiais didaticos e de expediente e outros relacionados as necessidades de manutencéo e
conservacao das instalacdes das escolas. Tais despesas contemplam aquisi¢cGes de bens nédo
durais, porém necessarios ao funcionamento cotidiano (BRASIL, 2016b).

A Lei 13.415, que trata da Reforma do Ensino Médio, como ja amplamente destacado,
em seu Art. 14 versa ainda sobre a obrigatoriedade das transferéncias de “recursos da Unido
aos Estados e ao DF, desde que cumpridos os critérios de elegibilidade estabelecidos”

(BRASIL, 2017a, s/p). Assim, a operacionalizacdo € pautada por regras especificas, as quais as
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UFs, na figura de suas autarquias educacionais e escolas, precisam se submeter para galgar tais
recursos adicionais.

O item 4.3, do Manual de Execucéo Financeira do Programa de Fomento as Escolas de
EMTI, versa sobre a operacionalizacdo e os procedimentos para as transferéncias de recursos,
corroborando com a Lei 13.415/2017 e com a Resolugdo MEC 16/2017. Desse modo, define o
periodo de duracdo dos repasses limitados a 10 anos a partir da adesdo, reiterando ainda que o
recebimento dos repasses “esta condicionado as avaliagdes de processo e resultado” (BRASIL,
2017c, s/p).

Dentre os critérios definidos para a transferéncia de recursos, no ambito da
corresponsabilidade dos agentes do EMTI®, cabe a SEB/Mec calcular os volumes de recursos a
serem transferidos as SEE que tiveram seus respectivos planos e marcos de implementacao
aprovados quando da adesdo ao programa e gque “apresentaram resultados satisfatorios nas
avaliacdes anuais” (BRASIL, 2017b, s/p). Cabe, ainda, ao FNDE operacionalizar as
transferéncias de recursos, dar suporte técnico, fiscalizar as operacoes, elaborar, cumprir e fazer
cumprir 0s atos normativos, dentre outras atribuicGes. Estas também sdo atributos das SEE
signatarias, as quais cabe submeter-se ao que determina a Lei 13.415/2017 e legislacGes
decorrentes.

Na conjuntura da Lei de Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017), destacam-se as
portarias e resolucdes instituidas, tendo em vista interpretar, direcionar e instruir sobre os
aspectos introduzidos pela nova legislacdo. Nesse sentido, ainda que brevemente, vale ressaltar
a funcdo de uma portaria na conjuntura do arcabougo normativo. Para tanto, recorre-se a
concepgdo apresentada pelo jurista José Cretella Junior (1974), cujo entendimento é de que uma
portaria atua segundo a legislacdo, interpretando o texto legal com finalidade executiva aquilo
que, por ventura, ndo esteja explicitado em determinada lei. Ainda de acordo com Cretella
Junior (1974), uma portaria atua secundum legem. Interpreta o texto legal com fins executivos.
Desce a minucias ndo explicitadas em lei. Ou seja, configura-se em um ato administrativo que
aponta a partir de uma norma, aspectos de como serdo realizadas as previsoes legais. Pode-se
inferir, entdo, que uma portaria configura-se em um ato administrativo que, de acordo com a
hierarquia da norma geral, aponta como serdo operacionalizados 0s aspectos contidos em suas
linhas ou entrelinhas. Isso, em virtude de que as portarias, como sera contextualizado a seguir,

interpretam a previsdo legal, esmiucando detalhes com base na legislacdo maior. Ou seja, nelas

® Definidos pela a Resolugdo Mec 16/2017 (BRASIL, 2017c), como: SEB/Mec (gestora do programa), FNDE
(executor financeiro do programa) e as SEE (signatarias ao programa).
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estdo as orientacGes de como devera ser feito aquilo que porventura a Lei tenha deixado no
campo do genérico.

Em atencdo a entdo MP 746/2016 (institui a politica de fomento a implementacéo de
escolas de EMTI), o Mec editou, em outubro do mesmo ano, a Portaria 1.145/2016°, que
instituiu a ‘primeira versdo’ do Programa de Fomento a Implementacao de Escolas de EMTI.
Essa tinha em vista (a exemplo da Portaria 727/2017 subsequente) promover melhorias no
ambito do ensino médio, articulando acdes com os entes subnacionais, apoiando-0s e as suas
respectivas secretarias, com recursos para as unidades escolares que, de acordo com alguns
critérios, aderissem ao EMTI. Dentre as exigéncias impostas para a implementacdo do EMTI
nas escolas, chama a atencdo os critérios para a manutencdo das unidades selecionadas no
Programa. Esses, parametrizados pela avaliacdo do processo e, mais especificamente, pela
avaliacdo do desempenho. Critérios que, de imediato, colocam escolas e alunos como
responsaveis pelos seus eventuais resultados.

O Capitulo VII da Portaria 1.145/2016 versava sobre os critérios para 0 monitoramento
e permanéncia no programa, destacando que, uma vez selecionadas as secretarias, estas seriam
“submetidas a avaliacdes de processos e de desempenho para se manterem no Programa”
(BRASIL, 2016c¢, s/p). A avaliagéo de processo, de acordo com a referida Portaria, contemplaria
aspectos de infraestrutura, nimero minimo/maximo de matriculas, adequagdes curriculares,
planos, regulamentagdes locais, prestacdes de contas, documentos, dentre outros aspectos, a
serem enviados/submetidos a apreciacdo da SEB/Mec.

No que se refere a avaliacdo de desempenho, a ja revogada Portaria 1.145/2016 definia
ostensivamente a responsabiliza¢do que, em Ultima instancia, recai sobre os sujeitos (no sentido
lato, alunos, professores, comunidade escolar, entre outros, sobre os quais a politica
efetivamente incide). Essa concepc¢do ancora-se no fato de que essa normativa instituiu e, talvez,
tenha inaugurado no ambito das politicas educacionais, o resultado métrico de avaliacdes. Este,
como condicdo para as SEE, as escolas e, em Ultima instancia, os sujeitos acessassem, ou no
caso deixarem de ter acesso, a recursos aplicaveis na manutencéo e desenvolvimento da escola
publica.

N&o obstante, o Art. 18 da Portaria 1.145/2016 versava sobre 0s critérios a serem
utilizados para a avaliacdo do desempenho dos alunos. Dentre esses, a ampliacdo na taxa de
participacao dos alunos matriculados no Exame Nacional de Ensino Médio (Enem), a melhora

do desempenho nesta avaliagdo (15 pontos acima da média geral da UF e da escola) e, ainda, a

10 Essa Portaria ja foi reeditada e substituida pela Portaria 727/2017 (BRASIL, 2017b).
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possibilidade de criacdo de novos indicadores de desempenho pelo Mec, conforme disposto no
Art. 19. O referido ato normativo deliberava, ainda, que, uma vez ndo cumpridos os critérios,
acarretaria desligamento das unidades escolares participantes do Programa, sem possibilidade
de serem substituidas por outras escolas no ambito da respectiva SEE (BRASIL, 2016¢). Em
outras palavras, a luz das definicGes da entdo Portaria 1.145/2016, uma vez nao atingindo o
resultado ou desempenho projetado, a escola seria cortada do programa de financiamento
adicional de recursos, sem possibilidade da autarquia mantenedora, a SEE, poder substitui-la.
O pano de fundo dessa condicdo ndo deixa de configurar um contexto de punicao, no qual, a
depender dos resultados, podem ser tolhidas as possibilidades estruturais que o incremento
financeiro traria ao processo educativo. Na mesma direcdo, a Resolugdo 7 do MEC , de 07 de
novembro de 2016 (BRASIL, 2016d), ao estabelecer os procedimentos para transferéncia dos
recursos para o EMTI, é editada a luz dos parametros definidos pela Portaria 1.145/2016 no que
se refere ao recebimento de recursos condicionados a avaliagdo de processo e desempenho.

Na edi¢do de uma nova Portaria, a 727, de 13 de junho de 2017 (BRASIL, 2017b),
observa-se a reafirmacao de varios aspectos da Portaria anterior (1.145/2016), no que se refere
as diretrizes, parametros e critérios para 0 Programa de Fomento as Escolas de EMTI em
conformidade com a Lei n® 13.415/2017 (que institui a politica de fomento a implementacéo de
escolas de EMTI). A referida Portaria reforca aspectos da necessidade de a¢des conjuntas entre
os entes federados, na perspectiva de enfrentar as problematicas relacionadas ao fluxo,
permanéncia e resultados do publico que acessa 0 ensino médio. Reafirma, ainda, os objetivos
de apoiar as redes estaduais e distrital na implementacdo do EMT], por periodo pré-definido e
de acordo com os critérios de elegibilidade e selecdo, suscetiveis a avaliacbes de processos e
desempenhos.

A Portaria 727/2017 coaduna-se com muitos aspectos da Portaria anterior, acerca dos
critérios de selecdo elegibilidade a que SEE e escolas precisam se submeter. Dentre esses,
quantitativo minimo de alunos, vulnerabilidade socioeconémica em relacdo a rede, aspectos de
infraestrutura, plano de implementacédo e de trabalho, dentre outros que compdem o conjunto
de exigéncias que devem ser encaminhadas a apreciacdo técnica da SEB/Mec. Dentre as
inovacgdes conferidas pela Portaria 727/2017 (Art. 3°) em relagdo a anterior, esta a ampliacéo
do tempo de duracéo do Programa de Fomento, passando de quatro anos, ou 48 meses, para 10
anos a contar da data de adeséo da respectiva SEE. Situacdo que confere um ciclo mais longo
de celebracdo dos recursos adicionais sem a necessidade declarada de renovagdo durante o

periodo, todavia, também suscetivel a avaliacdo de processo e resultado.



67

No que se refere a0 monitoramento e permanéncia no programa, observa-se algumas
mudancas semanticas em relacdo aos termos chave utilizados como critérios. Enquanto a
Portaria 1.145/2016 afirmava que para se manterem no Programa as SEE seriam submetidas a
avaliacdes de processo e desempenho, a Portaria 727/2017 aponta que, apos selecionadas as
autarquias e escolas, elas serdo submetidas a avaliacdo do processo e de resultado. Nesse
sentido, e de acordo com a Portaria vigente (727/2017), a avaliagdo do processo ira considerar
0s critérios circunscritos as SEE das UF e das escolas, tais como: regulamentacdo no ambito
das legislaces locais, analises dos planos de implementacéo e prestacéo de contas. Em relagédo
as escolas, especificamente, a observancia de carga horaria, nimero minimo de matriculas em
tempo integral e condi¢Oes infraestruturais. As alteracGes na avaliagdo de processo, promovidas
por forca da atualizacdo do marco regulatério, ndo parecem muito significativas, uma vez que,
afora alguns ajustes, a estrutura de exigéncia manteve-se praticamente inalterada. Por outra
parte, mas sem se ausentar do contexto, na avaliacdo de resultado, os ajustes foram mais
perceptiveis.

Vale lembrar que na Portaria revogada (1.145/2016), a avaliacdo de resultado versava
sobre a ampliacdo métrica na pontuacdo no Enem. Tanto da média escolar quanto da individual,
calculadas de acordo com a média das provas objetivas e as respectivas areas consideradas
(ciéncias humanas, ciéncias da natureza, linguagens e matemaética, respectivamente suas
tecnologias). O Art. 24 da Portaria 727/20117 versa que a avaliacdo de resultado “sera realizada
anualmente e utilizara como critério a melhoria no indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica - Ideb, tanto no componente de fluxo quanto no de proficiéncia” (BRASIL, 2017b, s/p).
A ‘métrica’ a ser alcangada como uma das condigdes para permanecer e dessa maneira ter
acesso aos recursos, deixa de ser o desempenho no Enem e passa a ser os resultados do Ideb.

Assim, a melhoria do fluxo escolar sera aferida, cabendo as escolas reduzir as taxas de
abandono e reprovacdo aos patamares de 3,5 pontos percentuais, nos dois primeiros anos de
vigéncia do Programa, alcangando e mantendo 5% do terceiro ano em diante, considerando a
vigéncia do Programa. No que se refere & melhoria da proficiéncia, o critério a ser utilizado é a
nota da média que compde o Ideb. Tais metas poderdo ser (re) definidas pelo Comité Estratégico
de Avaliacdo e Monitoramento do Programa, instituido pelo Mec, que, dentre outras funcdes,
tem a de “sugerir metas de proficiéncia a ser alcangadas pelas escolas ¢ SEE participantes do
EMTI” (BRASIL, 2017b, s/p). A Portaria 727/20117 reforca, em seus Art. 25 e 26, o poder
discricionario do Mec em definir/criar “indicadores de desempenho adicionais, podendo aplicar
as mesmas consequéncias de avaliacdo e desligamento” (BRASIL, 2017b, s/p) as escolas e,

consequentemente, as SEE que cumprirem com o dispositivo legal.
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Evidencia-se, a partir da contextualizacéo do texto legal (MP 746/2016, Portaria 1.145/
2006, Lei 13.467/2017 e Portaria 727/2017), o condicionamento da permanéncia no programa
em funcéo das regras definidas por tais normativas, correlatas a elevacdo do desempenho e dos
resultados dos alunos. Permanecer, nesse sentido, significa acessar recursos que permitam, nas
palavras de Krawczik (2011, p. 755), “criar condigdes de atendimento escolar & populagdo de
15 a 17 anos”, mormente garantir, mais do que a oferta, a permanéncia nessa etapa final da
educacdo basica. Por outra parte, o desligamento significa deixar de acessar tais possibilidades
de enfrentamento. A legislacdo é clara em definir que uma vez desligada um a escola, a SEE
ndo poderd substitui-la por outra. Tais aspectos ndo deixam de reforcar a meritocracia
(FREITAS, 2012), como pano de fundo das concepgdes que subjazem a operacionalizagdo da
Politica de Financiamento Adicional Para Desenvolvimento do Ensino Médio em Tempo
Integral. Esta, de acordo com Afonso (2009), ancorada a um restrito viés de prestacdo de contas
que coaduna-se a “prémios ou sanc¢des”, institucionalizados de forma a responsabilizar as
instituigdes executoras e 0s sujeitos.

Diante do contexto, o prémio configura-se na materializacdo/manutencéo dos beneficios
ao conjunto de escolas e, consequentemente, sujeitos que preencheram os pré-requisitos legais
e alcangaram os resultados. Por outro lado, esta velada a possibilidade de o Estado declinar de
tal concessdo, na medida em que os ‘beneficiados’ porventura ndo alcancem os resultados
predefinidos, o que ndo deixa de configurar a san¢do enquanto medida punitiva. A edi¢éo da
Resolucdo Mec n° 16, de 7 de dezembro de 2017, corrobora com as defini¢cbes da Portaria
727/2017, estabelecendo “os procedimentos para a transferéncia de recursos para fomento a
implantacdo de escolas de Ensino Médio em tempo integral” (BRASIL, 2017c, s/p) publicas.
Ainda de acordo com a Resolugdo Mec 16/2017 em seu Art. 5°:

O apoio financeiro sera destinado as SEE semestralmente, por até dez anos a partir do
ano de adesdo, periodo de duracdo do EMTI, como estabelece a Portaria MEC no
727/2017.

Paragrafo Unico. O recebimento dos repasses ao longo dos dez anos de vigéncia do
Programa esta condicionado as avaliacdes de processo e de resultado estabelecidas
no capitulo VII da Portaria MEC no 727/2017 (BRASIL, 2017c, s/p, grifos nossos).

Conforme o paragrafo unico do Art. 17 da Lei 13.415/2017, tal Resolucdo, enquanto
incumbéncia deliberativa do FNDE, alinha-se ao arcabouco normativo, reafirmando as
condicdes e os critérios operacionais de distribuicdo do apoio financeiro. Nessa direcdo, a
operacionalizacdo da politica de recursos adicionais as escolas com o EMTI, a avaliagéo e, mais

precisamente, os resultados perfazem categorias centrais no ambito das diretrizes de alocacdo
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e manutencdo do acesso aos recursos (BRASIL, 2017a). Constatacdo que vai ao encontro da
racionalidade de um Estado avaliador (AFONSO, 2013), que parametriza e regulamenta suas
acOes com base nos resultados (MAROY; VOISIN, 2013). Contexto que ndo deixa de ser
favoravel a reducdo das experiéncias avaliativas, cujos parametros passam a ser a recompensa,
a punicéo e a responsabilizacdo (AFONSO, 2009, 2014), remetendo ao estreitamento curricular
e incentivo a competicdo (FREITAS, 2012). Tais direcionamentos posicionam-se em
detrimento da qualidade da educacdo (RAVITCH, 2011), confundida com a elevacéo das notas,
dos resultados e do desempenho. O Quadro 3 sintetiza o levantamento realizado no ambito das

legislagBes que operacionalizam a politica de fomento do EMTI.

Quadro 3. Sintese do mapeamento da politica de fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral
LEGISLACAO DA POLITICA DE FOMENTO AO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL
Exposicao de Motivos 00084/2016/MEC a MP 746/2016

CONTEXTO PROPOSICAO
Alteracdes na LDB (foco Ensino Médio) Flexibilizacdo do ensino médio;

Ensino Médio nio atinge os resultados | Oferta de diferentes itinerarios formativos;

previstos; Ampliagdo progressiva da jornada escolar;

Baixo desempenho dos sistemas de ensino; Criacdo e implantagdo da politica de fomento ao EMTI,
Resultados abaixo do minimo previstos; Tornar a escola atrativa e significativa, reduzindo as
Queda no desempenho em portugués e | taxas de abandono e aumentando os resultados de
matematica; proficiéncia.

Alto indice de evasao;
Baixo nivel de acesso ao ensino superior.

MP 746/2016
CONTEXTO PROPOSICAO
Institui a politica de fomento & implementacéo de AlteracGes da LDB
escolas de EMTI, alteraa Lei 9.394/1996 (LDB) | Art. 24. ampliacdo carga horaria;
e a Lei 11.494/2007 que trata do Fundeb. Aurt. 26. aspectos curriculares alinhados a BNCC;
Art. 31. composi¢do curricular alinhado a BNCC,
itinerarios formativos e &reas do conhecimento.
Alteraces na lei do Fundeb
Art. 10. distribuicdo dos recursos reinscrevendo os fatores
de ponderagéo;
Institui a politica de fomento via obrigatoriedade de
repasses suplementares de recursos as UFs, SEE, e
escolas aderentes ao programa.
Portaria-1-145/2016-(Substituida pela Portaria 727/2017)

CONTEXTO PROPOSICAO
Institui as regras e critérios do programa de | Define os critérios de operacionalizagdo para adesao,
fomento ao EMTI a luz da MP 746. permanéncia ou desligamento no programa de fomento,

justificada pela “necessidade de apoiar os estados e
Distrito Federal a utilizarem critérios técnicos de mérito e
de desempenho na gestdo escolar”.
Lei 13.415/2017 (MP 746/2016 convertida em Lei)

CONTEXTO PROPOSICAO
Altera as Leis 9.394/1996 (LDB) e 11.494/2007 | Estabelece o repasse de recursos do MEC para as UFs
que trata do Fundeb; a CLT, aprovada pelo | pelo prazo de dez anos;
Decreto-Lei 5.452/1943 e o Decreto-Lei | SAo obrigatérias as transferéncias de recursos desde que
236/1967; revoga a Lei 11.161/2005; e institui a | cumpridos os critérios de elegibilidade estabelecidos;




70

politica de fomento a implementacdo de
escolas de EMTI.

Ato do Ministro da Educacdo dispord sobre o
acompanhamento da implementagéo do apoio financeiro
suplementar;

O Conselho Deliberativo do FNDE dispora, em ato
préprio, sobre condicdes, critérios operacionais de
distribuicdo, repasse, execucdo e prestacdo de contas
simplificada do apoio financeiro.

Portaria n° 727/2017

CONTEXTO

PROPOSICAO

Institui a operacionalizacdo do programa de
fomento ao EMTI a luz da Lei 13.415/2017,
estabelecendo novas diretrizes, parametros e
critérios.

Substitui a Portaria 1.145/2016, redefinindo os critérios de
operacionalizagdo para adesdo, permanéncia ou
desligamento do programa de fomento.

Redefine alguns dos critérios para as avaliagdes de
processo e desempenho;

Enfatiza o aumento do desempenho como um dos
critérios para continuidade do acesso aos recursos
egressos da politica de fomento.

Reso

lugio 16/2017

CONTEXTO

PROPOSICAO

Manual de execucdo financeira do Programa de
Fomento ao EMTI, define os procedimentos para
a transferéncia de recursos.

O recebimento dos repasses ao longo dos dez anos de
vigéncia do Programa est4 condicionado as avalia¢Ges de
processo e de resultado estabelecidas pela Portaria MEC

727/2017.
Fonte: Elaborado pelo autor (2020) a partir dos referenciais legais citados (Exposicao de Motivos 0084/16,
MP 746/2016, Portaria MEC 1.145/2016; Lei 13.415/2017, Portaria 727/2017, Resolucdo FNDE 16/2017).

O mapeamento sintetizado no Quadro 3 inicia com a Exposicdo de Motivos 0084/2016
utilizada, a época, para justificar a entdo MP746/2016, originaria do Poder Executivo. Ndo
obstante, a justificativa de tal MP ancorou-se, dentre outros, nos problemas de permanéncia,
resultados e desempenho do ensino médio brasileiro. Na sequéncia a polémica MP é convertida
em Lei (13.415/2017), instituindo as diretrizes gerais para 0 EMTI. Ainda, no que se refere as
regras para repasse dos recursos, chama a atencdo alguns termos. Estes, em um primeiro
momento, podem nado parecer relevantes, mas que ficam mais evidentes nos atos deliberativos
que interpretam a Lei e materializam os critérios de operacionalizacdo, a exemplo das portarias
e resolucdes citadas.

Nesse sentido, observou-se, no ambito legal'!, que o conjunto de deliberacdes
objetivam enfrentar as problematicas acerca do ensino médio, identificadas a partir dos
diferentes instrumentos de avalia¢do que o Estado usa para monitorar, controlar e implementar
suas acOes. Evidencia-se, entdo, como ja observado, o multifacetado papel e, na mesma diregéo,
a centralidade atribuida a avaliacdo enquanto potente instrumento produtor de diagndstico para

subsidiar agdes do Estado, ente que em um contexto de redefini¢bes de seu papel (AFONSO,

11 Exposicdo de Motivos 0084/2016, MP 746/2016, Portaria MEC 1.023/2018, Lei 13.415/2017, Portaria
72712017, Resolucdo FNDE 16/2017, dentre outros documentos que tratam sobre o fomento do EMTI.
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2001; MARQY; VOISIN, 2013), regula cada vez mais as suas ac¢des a partir de resultados
quantificveis.

O conjunto de indicadores observados nas linhas e entrelinhas da politica de fomento ao
EMTI ensejam, desde a proposi¢do da MD 746/2016, melhorar os resultados educacionais e
‘premiar para qualificar o desempenho’. Ainda, objetivam condicionar a garantia de repasse de
recursos de acordo com os resultados alcangados, consubstanciando um potencial leque de
institucionalizacao de politica de culpabilizacdes, prémios e puni¢des (AFONSO, 2009).

Toma-se uma publicacéo oficial, disponivel no sitio virtual do MEC, publicada no dia
17 de janeiro de 2018, oportunidade em que o entdo ministro da educa¢do Mendonca Filho
falou sobre liberagdes de recursos e as perspectivas para 0 EMTI. A referida reportagem destaca
que o programa de fomento ao EMTI foi inspirado em “uma experiéncia exitosa do estado de
Pernambuco no periodo em que o entdo ministro ocupou o cargo de vice-governador e
governador” (BRASIL, 2018c, s/p) da referida UF. Intervalo em que criou escolas em tempo
integral que, a partir de uma politica de bonificacdo, passaram a obter resultados superiores no
ENEM em relacdo as demais escolas.

O Estado de Pernambuco instituiu, por meio da Lei 13.486/2008, o Programa de Bonus
de Desempenho Educacional que, por sua vez, corresponde a uma premiagdo aos professores
por resultados obtidos “em funcdo do seu desempenho no processo educacional”
(PERNAMBUCO, 2008, s/p). Dentre os critérios para avaliagdo e consequentemente acesso ao
bdnus, figuram o desempenho dos alunos em leitura e Matematica, o fluxo e taxa de aprovacao
e 0 cumprimento das metas estabelecidas no termo de compromisso. Ainda, a execuc¢éo, pelo
professor, do contetdo curricular. No portal virtual oficial da Secretaria de Educacéo do Estado
de Pernambuco é publicado a lista de escolas contempladas com o B6nus em razdo de
respectivo desempenho.

Outro estado também citado e que estd na vanguarda da politica de bonificacbes por
resultados é o Ceara que institucionalizou, por exemplo, o “Prémio Escola Nota Dez” (Lei
15.923/2015), que traduz-se em uma politica de premiacdo financeira a escolas publicas que
conseguissem alcancar os melhores resultados de aprendizagem (CEARA, 2015). Também,
nesse Estado, destaca-se a promulgacgéo da Lei 16.317/2017 que instituiu o Programa Avance -
Bolsa Universitario, que configura-se em um apoio financeiro delimitado a um namero de
alunos que concluiram o ensino médio na rede publica estadual e que ingressaram em
instituicdes de ensino superior. A finalidade da referida Lei centra-se em “melhorar as
condigdes de acesso a universidade dos estudantes egressos do Ensino Medio Publico”
(CEARA, 2017, s/p). Isso, concedendo, a titulo de auxilio, o valor nominal de R$ 937,00
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(novecentos e trinta e sete reais) durante os seis meses do primeiro ano do curso superior
(CEARA, 2017). Dentre os critérios para acesso aos recursos oriundos da bolsa de apoio,
referendadas pela Lei 16.317/2017, destacam-se a exigéncia de que o aluno seja oriundo do
ensino médio da rede publica do estado do Ceara, como ja mencionado, esteja matriculado em
curso de graduacdo em instituicdo de ensino superior credenciada no Mec e seja membro de
familia beneficiaria com o Programa Bolsa Familia. Ainda, exige que o aluno tenha obtido
média geral igual ou superior a 560 pontos no Enem. Dentre 0os motivos para o cancelamento
do referido beneficio, destaca-se o encerramento da vigéncia (seis meses), 0 trancamento ou
abandono do curso, por solicitacdo do beneficiario, matricula fora do prazo e, também, a
reprovacgao em qualquer disciplina cursada ao longo da vigéncia da bolsa.

Os exemplos citados e brevemente contextualizados apontam que a premiacao por
desempenho/resultados ndo é novidade, uma vez que figuram em legislac6es locais ha varios
anos. O novo, talvez, esteja na incorporagdo ostensiva de tal concepgdo em uma politica de
ambito nacional. N&o por acaso, sobretudo o desenho inicial da politica de fomento do EMTI,
tenha sido proposto pelo entdo ministro Mendonga Filho, nos moldes das experiéncias
vivenciadas por ele quando a frente da gestdo do estado de Pernambuco. Na mesma direcao, a
portaria de regulamentacéo da MP 746/2016, versava sobre ampliacdo das notas do Enem como
um dos critérios para permanecer no programa de fomento, contextualizando vinculacdo de
recursos baseados em desempenho.

Contrariando, em parte, a perspectiva de Bonamino e Sousa (2012, p. 378) acerca da
“introduc@o de mecanismos de controle social e de responsabilizacdo da administracao publica
pelo desempenho” em substituicdo aos apelos demasiadamente burocraticos, a énfase no
desempenho configura-se muito mais relevante para o Estado. Este que aprimora o0s
mecanismos de regulacao e responsabilizacdo. Em um contexto em que 0s mecanismos legais
elegem os sujeitos e algumas instituices a condicdo de responsaveis por seus resultados, onde
0 mérito perfaz a linha ténue entre o prémio e a san¢do, equalizar as oportunidades sociais e
educacionais perdura como um grande e paradoxal desafio ao préprio Estado, enquanto ente
que corrobora com a promogdo de um “ethos competitivo” (AFONSO, 2001) ancorado a
meritocracia.

Ao discutir aspectos da meritocracia, avaliagdo e desempenho enquanto categorias que
extrapolaram o campo da administracdo, adentrando em ambitos culturais, Barbosa (1996, p.
70) destaca a polissemia acerca do termo meritocracia. Assim, destaca que embora
linguisticamente mérito e desempenho sejam categorias analogas, na concepcao dos diferentes

contextos socioeconémicos e culturais, assim como no campo de insercdo (economia, politica
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publica), remetem e configuram diferentes interpretacdes. Por um lado, a meritocracia,
enquanto parametro de selecdo para ocupacdo de cargos publicos, é relevante ferramenta da
democracia, possibilitando, teoricamente, que os mais qualificados acessem os tais cargos, em
oposicao a politicas de indicacdo (BARBOSA, 1996). Por outra parte, a autora assevera que a
fragilidade de um sistema meritocrético reside na possibilidade de reiterar a hierarquia social,
politica e econbmica sempre na mao dos mesmos ou dos sujeitos com capacidade que 0s
permitem alcancar tais resultados (Op. cit.)

As consideracOes de Barbosa (1996) de que as sociedades modernas sdo individualistas
e operam sistematica e ideologicamente pelo viés da meritocracia, remetem a algumas reflexdes
acerca dos critérios e parametros de operacionalizacdo mapeados no ambito da reforma do
ensino médio. Ainda, e mais precisamente, nas legislacdes que colocam em curso o
financiamento adicional ao EMTI. Uma vez que ao largo dos diagnosticos desfavoraveis (de
baixo rendimento escolar, evasdo, abandono, resultados abaixo desempenho, baixo nivel de
acesso ao ensino superior) que embasaram a entdo MP 746/2016 e a Lei 13.415/2017, figuram
as desigualdades educacionais. Ou seja, para além dos resultados e desempenhos aquém do
esperado, que a reforma se propde a enfrentar, figuram também as desigualdades educacionais.
Vale ressaltar que enfrenta-las ou promover a equidade, sdo pressupostos que coadunam-se ao
arcabouco normativo e as politicas pablicas.

4.1 DESIGUALDADE E EQUIDADE NA OPERACIONALIZACAO DAS POLITICAS DE
FOMENTO AO ENSINO PUBLICO

As consideracOes de Silva e Hasenbalg (2000, p.13) apontam para a importancia das
politicas de ampliacdo do acesso a educacao, implementadas a partir da década de 1990 na
reducdo das assimetrias educacionais. Os autores supracitados apontam, ainda, a influéncia de
fatores econdmicos associados a progressiva elevagdo do nivel de instrucdo da populagéo na
reducdo das desigualdades educacionais. Todavia, tecem critica ao fato de os indicadores
educacionais brasileiros aterem- se na melhora somente em comparagéo aos paises mais pobres
da América Latina. Para Castro (2009, p. 674), por sua vez, a manutencdo das desigualdades
sociais e educacionais no Brasil € fortemente influenciada pelo baixo acimulo de escolarizagéo,
pela insuficiéncia de acesso a educacéo infantil, assim como pela permanéncia no ensino medio.
Etapa final permeada por desigualdade de desempenho, que pode traduzir-se também como

restricdo & entrada ao ensino superior.
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Nesse sentido, aspectos regionais, étnico-raciais e socioeconémicos sdo categorias que
imbricam-se aos resultados e aos diferentes e assimétricos desempenhos. Nessa dire¢do, Castro
(2009) destaca a desigualdade educacional entre alunos de diferentes classes sociais, onde
varios aspectos colocam os alunos egressos dos estratos sociais mais abastados em condicdes
de alcancar os melhores resultados educacionais em relagcdo aos demais. Dentre tais aspectos
destacam-se o tempo médio de escolarizacédo, o nivel educacional da familia, a renda familiar e
0 maior acesso aos bens estruturais e culturais. Assim, a formulacéo de politicas subsidiadas
por tais indicadores pressupde uma alargada discussdo, tendo em vista o enfrentamento de
eventuais assimetrias acerca da igualde de condicdes de acesso, permanéncia e qualidade da
educacéo provida pelo Estado.

De acordo com Rocha e Perosa (2008, p. 426-427), “as disparidades regionais e sociais
e econdmicas de pais, permanecem sobrepostas desigualdades propriamente escolares”. Em
outras palavras, as questdes educacionais correlacionam-se e sao reflexos das fronteiras sociais
brasileiras. Nessa direcéo, apontam os autores, a distancia material e simbolica entre letrados e
iletrados, entre as diferentes modalidades de formacdo basica (formacdo técnica, ensino
propedéutico, Eja, tempo parcial/integral, instituicdo publica/privada). Também indicam tais
discrepancias em funcéo das diferentes possibilidade e acessos a niveis superiores, os desiguais
tipos de ocupacéo rural/urbana e, ainda, a tessitura socioeconémica e cultural. Todos esses
fatores ou variaveis compdem um quadro de nuancas que imbricam-se aos resultados egressos
desse contexto, cujo desafio é equilibrar as oportunidades.

Para Arroyo (2018, p. 1100), as desigualdades sociais retroalimentam as disparidades
educacionais. Ou seja, uma sociedade desigual tende a promover relagdes desiguais, situagdo
que reverbera e € reificada na educacao:

A tbnica marcante das politicas educacionais tem sido: toda crianga na escola, mais
tempo de escola, maiores e melhores aprendizagens, elevacio do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), melhores resultados nas avaliagdes
escolares... e garantiremos maior igualdade educacional, cultural, moral, humana que
garantird maior igualdade social, até étnica, racial. Cidada [...] as desigualdades
educacionais produzem e reproduzem as nossas desigualdades de origem: historicas,
sociais, cidadas. Logo, igualdade social, étnica, racial, cidada pela igualdade de acesso
escolar e de qualidade educacional (ARROYO, 2018, p. 1105).

Nessa direcéo, o autor supracitado reforca a importancia do reconhecimento originario
das desigualdades, tendo em vista qualificar as possibilidades de defini¢do e implementacéo de
politicas publicas que permitam maiores avangos nas questdes de promocao da igualdade social

e educacional. A afirmacéo de Arroyo (2018) corrobora com o entendimento de Pochmann e
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Ferreira (2016, p. 1243) acerca do longo cominho que é preciso ainda ser trilhado para o alcance
da plenitude do direito a educacdo, assentado na equalizacdo das oportunidades. Principio este
que ¢ asseverado pelo arcabouco normativo e que reforca o papel do Estado e sua estrutura
enquanto vetores fundamentais para a reducdo das desigualdades.

As desigualdades educacionais, enquanto reflexo das discrepancias sociais, impactam
ainda mais quando tornadas publicas, uma vez que ndo se pode fugir do fenbmeno da
comparagcdo métrica mensurada a partir dos resultados alcancados. A reportagem exibida no
portal virtual G1 no dia 19 de dezembro de 2020, intitulada: “desigualdades entre alunos ricos
e pobres no Brasil esta entre as maiores do mundo”, reforga boa parte das preocupagdes acerca
dos rumos da educacdo. A referida matéria também questiona implicitamente as atribui¢fes do
Estado em lidar com as nuancas de um inquestionavel processo de inequidade (G1, 2019).

A referida matéria foi elaborada com base nos dados do Pisa, programa de avaliacao de
estudantes realizado a cada trés anos e operacionalizado pela Organizagédo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Esse compila as informacdes acerca do desempenho de
estudantes “na faixa etaria dos 15 anos, vinculando dados sobre seus backgrounds e suas
atitudes em relacdo a aprendizagem e também aos principais fatores que moldam sua
aprendizagem, dentro e fora da escola” (OCDE, 2018, s/p). Nessa dire¢do, 0 posicionamento
oficial acerca do Pisa o coloca como relevante mecanismo de analise, comparacdo e tomadas

de decisOes, uma vez que

os resultados do Pisa permitem que cada pais avalie 0s conhecimentos e as habilidades
dos seus estudantes em comparagdo com os de outros paises, aprenda com as politicas
e préticas aplicadas em outros lugares, bem como formule suas politicas e programas
educacionais, visando melhorias na qualidade e na equidade dos resultados de

aprendizagem (OCDE, 2019, s/p).

A partir desse conjunto de informacdes produzidas em fun¢édo dos resultados do Pisa,
cotejados com as diferentes variaveis que influenciam na aprendizagem e que, mais
precisamente, reverberam na equalizacéo das oportunidades decorrentes do processo educativo,
tem-se potenciais indicadores para a implementacdo de politicas que permitam avangar no
enfrentamento as desigualdades. Os resultados sao positivos na medida que permitem refletir e
agir a partir das informagdes que, em Gltima instancia, instrumentalizam agdes que se traduzem
em politicas.

A noticia ja referida, veiculada no portal G1 (2019), aponta que na comparagdo dos
resultados de todas as avaliagdes, o grupo de estudantes brasileiros que estdo entre os 33% de

alunos de outros paises com nivel socioecondmico mais alto, obtiveram nota media com mais
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de 100 pontos acima do que os alunos com nivel socioecondmico mais baixo. Ou seja, 0S
alunos com maior nivel socioecondmico obtiveram resultados muito superiores em relacdo aos
estudantes com nivel socioecondmico baixo. Tais numeros corroboram com a influéncia do
capital cultural (BOURDIEU, 1979), configurado nas possibilidades de acesso aos bens
elementares, (televisdo, geladeira, moradia, formagdo dos pais ou responsaveis) e
suplementares (bens adicionais, renda familiar, maior formacdo dos responsaveis, maiores
acessos aos bens culturais e tecnologicos), no desempenho dos estudantes.

Dentre as areas avaliadas pelo Pisa destacam-se os dominios de leitura, Matematica e
Ciéncias. Nesse sentido, os dados replicados pela reportagem demonstram que a desigualdade
educacional brasileira, em relacdo aos demais paises participantes, € a quinta maior em
Matematica e a terceira maior em leitura e Ciéncias. Assim, enquanto em Matematica os alunos
com nivel socioecondmico baixo ficaram com média de 360,8 pontos, os estudantes de nivel
socioecondmico mais altos obtiveram 461,8 pontos. Em leitura, 0s alunos mais pobres
obtiveram média de 389,6 pontos, ao passo que 0s mais ricos alcancaram a média de 492,2
pontos. A média superior a 100 pontos de diferenca acima, entre alunos ricos e pobres também
é observada em Ciéncias.

N&o obstante, o relatério da OCDE, Country Note Programme for International Student
Assessment (PISA) Results from 2018, aponta a influéncia socioecondémica nos resultados.
Nele, os estudantes brasileiros mais favorecidos obtiveram desempenho de 97 pontos acima da
média em relacdo aos de menor poder socioeconémico, ao passo que a média de outros paises
da OCDE para alunos ricos foi de 89 pontos em relacdo aos menos abastados. O relatério
informa, ainda, que no Pisa do ano de 2009, no Brasil, o desempenho dos estudantes mais ricos
era de 84 pontos de diferenca em relacdo aos mais pobres, ao passo que a média da OCDE era
de 87 pontos para essa compara¢do (OCDE, 2019).

Enquanto a diferenca de desempenho entre o grupo de alunos ricos e pobres de paises
membros da OCDE para 0 ano de 2009 em relagéo ao ano de 2018 foi de dois pontos, para o
Brasil, o mesmo recorte temporal aponta uma diferenca de 13 pontos. Evidencia-se que as
diferengas ficaram ainda mais acirradas, onde o0s estudantes egressos dos nivel
socioecondémicos mais elevados distanciaram-se ainda mais dos alunos das classes menos
abastadas (OCDE, 2019). Em outras palavras, o referido documento corrobora o consenso de
que a desigualdade educacional brasileira aumentou.

De acordo com Cury (2005, p. 17), “o principio da igualdade ndo ¢ visivel a olho nu;
seu contrario, a desigualdade, ¢ fortemente perceptivel no ambito social”, percepcdo que

reverbera na educacdo e, por sua vez, constitui desafios as politicas publicas educacionais. O
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autor considera que as politicas compensatdrias suprem lacunas que as doutrinas
universalizantes por ventura ndo conseguem abranger. Todavia, aponta para a necessidade de

avancar na promocdo da igualdade, para além das compensagdes pontuais:

[...] é preciso fazer a defesa da igualdade como principio dos direitos humanos, da
cidadania e da modernidade. Politicas de educacdo igualitaria respondem por uma
escolarizacdo em que os estudantes possuem os mesmos direitos, sem nenhuma
discriminacdo de sexo, raga, etnia, religido e capacidade, todos frequentando os
mesmos claustros, isto &, tendo acesso, permanéncia e sucesso nas etapas da educagédo
bésica (CURY, 2005, p. 16).

Se, por um lado, a politica de assisténcia financeira da Unido em prol do EMTI persegue
0 escopo de enfrentar os problemas de rendimento, resultado, desempenho, por outro, necessita
de avango na direcdo do enfrentamento as desigualdades educacionais e equalizacdo das
oportunidades. Esses Ultimos aspectos figuram no rol dos grandes desafios da educacdo
brasileira diante de dados tdo contundentes, que deixam muito claro a influéncia dos niveis
socioecondmicos e, por conseguinte, do capital cultural (BOURDIEU, 2007b), em relacdo aos
resultados.

Né&o obstante, em todos os cenarios, nas diferentes &reas do conhecimento, os maiores
resultados sdo alcancados pelos sujeitos com maiores nivel socioecondémico. De modo
contrario, revela-se a tendéncia de os estudantes com nivel socioeconémico baixo obterem 0s
resultados mais insipientes. Em meio a esse contexto situam-se as desigualdades educacionais
qgue, como ja dito, ndo deixam de ser um reflexo das discrepancias sociais (SILVA;
HASERBALG, 2000; ROCHA; PEROSA, 2008; CASTRO, 2009; ARROYO, 2018), que
reverberam na educagao.

Para além dos indicadores de desempenho enquanto métrica a ser perseguida, que é
asseverada nas linhas e entrelinhas das legislagcdes e documentos que versam sobre a
operacionalizacdo politica de fomento ao EMTI, ha o desafio e a necessidade de se aprimorar
0 uso de indicadores sociais. Dispositivo que, de acordo com Cavalcanti (2017) e Riscal (2011),
ja sao previstos em algumas politicas de assisténcia financeira da Unido. Também ha de se
considerar o capital cultural dos sujeitos, tendo em vista avangar nas questdes relativas a
equalizacéo de oportunidades educacionais e distribuigdo equitativa dos recursos, perseguindo

0 escopo de enfrentamento as desigualdades.
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42 O CAPITAL CULTURAL NO AMBITO DOS INDICADORES DE
OPERACIONALIZACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Nota Técnica, editada no ano de 2015 pelo Inep, teve o objetivo de ampliar o
monitoramento das politicas publicas educacionais via avaliagcGes, em atencdo as prescri¢des
instituidas pelo Saeb. A referida Nota prescreveu, ainda, que, em razdo da relacdo entre
desempenho e perfil social dos estudantes, o Inse passou a ser utilizado para contextualizar de
forma mais ampla os resultados alcancados, mormente as diferentes realidades escolares. Isso,

tendo em vista

subsidiar a formulacdo e implementacdo de um conjunto de politicas e acles
governamentais que visam a contribuir para a melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem dos alunos, bem como a diminuicdo das desigualdades sociais e
regionais ainda existentes, ao possibilitar que o poder publico apoie, de maneira
focalizada, as escolas com mais dificuldade [...] (BRASIL, 2015, s/p).

Nesse sentido, o Inse soma-se aos tantos outros indicadores que subsidiam politicas
educacionais (como por exemplo, o indice de Desenvolvimento Humano [IDH)?),
possibilitando que o Estado e seus agentes implementem acdes contextualizadas as diferentes
realidades sociais e educacionais. Isso, considerando as implicagcbes que as desigualdades
sociais trazem a educacdo, mormente aos resultados educacionais.

A escala dos niveis socioecondmicos dos alunos € definida fundamentalmente a partir
do capital cultural de cada um. Para tanto, na medida em que 0s acesso aos bens elementares
(televisdo, geladeira, moradia, formacdo dos pais ou responsaveis) e suplementares (bens
adicionais, maior renda familiar, maior formacéo dos responsaveis, maiores acessos aos bens
culturais e tecnoldgicos) aumentam, maior é o nivel socioecondmico. Bourdieu (1979) afirma
que a ideia inicial acerca do capital cultural surgiu da necessidade de entender as desigualdades
de desempenho escolar de alunos oriundos de diferentes classes sociais. Ele compreende essa
ideia ao questionar a igualdade de oportunidades e o papel do sistema escolar na reproducéo
das (des)igualdades sociais e educacionais.

Assim, o conceito de capital cultural surge na esteira da tentativa de mensurar a
complexa relagéo entre desempenho escolar e 0 acesso aos bens culturais, na perspectiva de

superacdo de entendimentos imediatistas acerca da influéncia dos aspectos inatos de cada

2 De acordo com o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) o IDH configura-se,
resumidamente, a partir de trés variaveis que contemplam dimensfes basicas do desenvolvimento humano: a
renda, a educacéo e a satde (PNUD, s/d).
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sujeito no seu sucesso ou fracasso escolar. N&o obstante, Bourdieu (2007b, p. 41-42) assinala
que o capital cultural constitui-se no contexto de pertencimento de cada sujeito, transmitido
“mais por vias indiretas do que diretas” ao longo das vivéncias e por influéncias familiares.
Para 0 mesmo autor, 0s acessos e as possibilidades sociais, culturais e materiais
consubstanciam um conjunto de elementos que s&o interiorizados pelos sujeitos e que, por sua
vez, confrontam-se com o sistema de avaliagdes educacionais, reverberando no desempenho
de cada individuo. Para Bourdieu (2007a, p.74), se categoriza o capital cultural no ambito da

coexisténcia de trés formas:

[...] no estado incorporado, ou seja, sob a forma de disposi¢6es durdveis do organismo;
no estado objetivado, sob a forma de bens culturais - quadros, livros, dicionarios,
instrumentos, maquinas, que constituem indicios ou a realizagdo de teorias ou de
criticas dessas teorias, de problematicas, etc.; e, enfim, no estado institucionalizado,
forma de objetivacdo que é preciso colocar & parte porque, como se observa em
relacdo ao certificado escolar, ela confere ao capital cultural - de que €, supostamente,
a garantia - propriedades inteiramente originais.

Nesse sentido, Bourdieu pontua que o estado de capital cultural incorporado é
fundamental e pressupde um longo periodo de investimento pessoal de cada sujeito.
Investimento que tem a ver com a constituicdo de um habitus integrante da pessoa,
configurando-se em “um ter que se tornou se tornou ser” e que nao pode ser transmitido
instantaneamente, mas de maneira dissimulada e inconsciente (BOURDIEU, 20073, p. 75). Nao
obstante, dado seu grau de dissimulacdo em relacdo a formas mais concretas de capital
transmissiveis objetivamente, o estado incorporado aproxima-se do capital simbdlico. Sem,
todavia, deixar de exercer forte influéncia nas acumulacdes egressas do capital objetivado.

No que se refere ao estado objetivado do capital cultural, o autor pontua que coaduna-
se com propriedades. Ou seja, possibilidades materiais fortemente influenciadas pelo capital
incorporado, consubstanciando-se em bens culturais e materiais que podem ser apropriados,
transmitidos e utilizadas na medida em que as relagdes de capital econdmico permitam adquirir
e desfrutar dos beneficios.

O estado institucionalizado de capital cultural refere-se a diplomacdo do sujeito
consensuada, em certa medida, pelo arranjo social dominante, a qual formula e estabelece
regras. Aqueles que a elas se submeterem logrardo éxito, concedendo-se uma “certiddo de
competéncia cultural que confere ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido” (BOURDIEU, 2007a, p. 78). Nao obstante, o valor atribuido as
certificacbes, € um instrumento de reconhecimento do capital humano no contexto de

(re)definicBes das relagdes de trabalho. Como afirma Pires (2005, p. 77), o conhecimento € um
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insumo, o capital cultural institucionalizado e socialmente reconhecido permite a certificacao,
a comparacao, assim como relagdes de prémios (contratacdo, melhor remuneragéo) ou sang¢oes
(demissdo, realocacdo funcional), convertendo-se, ainda, em possibilidades de ampliacdo de
outras formas de capital.

Destaca-se, nesse sentido, o papel da escola e da diplomacdo enquanto reificagdo de
valores classificatorios, distintivos, que atribuem pesos e medidas diferentes no ambito de um
mesmo sistema escolar. Contexto em que o desempenho, a comparacdo e a competicao
configuram-se em indicadores com potencial para reforcar as desigualdades sociais e
educacionais, uma vez que a meritocracia figura como pano de fundo desconsiderando “o ponto
de partida de cada um” (RAWLS, 1997, pagina). Ainda, ignorando que 0s alunos sao egressos
de diferentes meios e possibilidades socioecondmicas e culturais.

Nessa direcdo, Bourdieu (2007b, p. 53) destaca que deve ocorrer o tratamento “de todos
os estudantes, por mais desiguais que sejam, como iguais em direitos e deveres”. Com essa
proposicao reforga o papel do sistema educacional no sentido de dar anuéncia as desigualdades.
Ou seja, ao ignorar o fato de que os sujeitos sdo egressos de diferentes meios e possibilidades
sociais, econémicas e culturais, o sistema educacional corrobora com as desigualdades. A
conservacao social exercida pela escola se estabelece no favorecimento dos ja favorecidos no
ambito das préaticas, nas transmissdes de conteudos socialmente relevantes, nas metodologias
de ensino. Ainda, nos critérios de avaliacdo para 0s quais o tratamento supostamente igual a
todos, paradoxalmente, contrasta-se com os parametros instituidos pelas métricas mensuraveis
do desempenho.

O capital cultural “¢ um dos principais responsaveis pelo sucesso ou fracasso escolar”
(ZENI, 2016, p. 48) e, por seu turno, correlaciona-se com as possibilidades ou ndo de formagéo
para a ocupacdo dos melhores postos de trabalho (PRATES; SILVA; PAULA, 2012). O
relatorio da OCDE/Pisa Brasil (OCDE, 2019) aponta a forte influéncia do nivel socioeconémico
no desempenho dos estudantes em todos 0s paises participantes do Pisa. Destaca, ainda, que no
Brasil essa varidvel € ainda mais forte em relacdo aos demais paises, 0 que evidencia, como ja
dito, que a desigualdade brasileira € maior e mais impactante na educagdo do que em outras
nacbes. O Grafico 1, elaborado a partir dos dados da OCDE/Pisa Brasil (OCDE, 2019),
apresenta a média de desempenho dos estudantes de acordo com o respectivo nivel

socioecondmico.
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Gréfico 1. Desempenho escolar versus nivel socioeconémico
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020) a partir de dados da OCDE/Pisa (OCDE, 2019).

O cenério sintetizado nos trés pares de colunas que compdem o Grafico 01 demonstra
qgue, em Matematica, os alunos egressos de niveis socioeconémicos mais altos obtiveram
desempenho 21,87% superior em relacdo aqueles que detém os mais baixos, consubstanciando
uma diferenga ou distancia de 101 pontos. Em leitura os alunos mais ricos obtiveram
desempenho 20,84% superior em relacdo aos mais pobres (distdncia de 102,6 pontos).
Tendéncia que se confirma na disciplina de Ciéncias, onde o desempenho dos os alunos mais
abastados € 21,22% maior do que os caracterizados como tendo menores condicdes
socioecondmicas.

Os dados corroboram a proeminéncia do capital cultural na definicdo dos resultados ou,
mais precisamente, no desempenho do alunado, conforme destacado por Bertolin e Fioreze
(2016), cujos estudos apontam o “background como fator determinante na performance de
graduandos” (Op. cit., p. 290), salvaguardada algumas excec¢des acerca de alunos egressos de
meios populares, em principio com menos acessos aos bens culturais e materiais. Esses, ainda
conforme os autores, acabam obtendo melhores rendimentos em exames padronizados. O
referido estudo conclui que tanto no ensino superior, quanto na educacdo basica, alunos com
menor background, predominantemente obtém resultados aquém daqueles estudantes
provenientes de contextos mais favoraveis.

Importante registrar que “o background inclui, fundamentalmente, o contexto familiar,
social, econdmico e cultural dos alunos” (BERTOLIN; MARCON, 2015, p. 112). Ou seja,



82

background pode ser entendido como o conjunto de elementos circunstanciais, egressos do
contexto de pertencimento dos sujeitos, fortemente consubstanciado pelas experiéncias,
conhecimentos formais e informais. Ainda, é constituido ou influenciado pelas relages intra e
extra familiares, assim como, pelo contexto social, econémico e cultural onde vive ou de onde
veio um determinado sujeito.

As consideracOes de Alves et al. (2013) destacam o meio familiar e seus aspectos
socioeconémico e culturais como um poderoso fator de influéncia nos resultados e desempenho
dos alunos. Em outras palavras, a familia e seu respectivo pertencimento social, econdémico e
formativo implicam no desempenho das criangas.

Nogueira e Nogueira (2002) reconhecem as contribui¢des dos conceitos de capital
cultural e o mapeamento das varidveis que mais impactam o desempenho dos individuos.
Todavia, consideram a necessidade de aprimorar a aplicabilidade dos conceitos de modo a
permitir interpretacfes mais precisas para 0s casos particulares, em que individuos egressos de
contextos mais desfavoraveis, ainda assim, apresentam a elevacdo do desempenho. Situacdo
que pode ter a ver com a influéncia que o contexto escolar também exerce sobre os individuos
e gue, possivelmente, contribua direta ou indiretamente para a elevacdo, inclusive do capital
cultural dos alunos.

Ao questionar em que medida 0s cursos superiores conseguem compensar o capital dos
estudantes, Bertolin, Amaral e Almeida (2019) discorrem sobre a influéncia do capital cultural
na aprendizagem, no desenvolvimento, nas escolhas/direcionamentos dos alunos em relacdo a
escolha dos cursos. Nesse sentido, os autores reforcam os entendimentos aludidos por Pierre
Bourdieu acerca da “forte relacdo entre desempenho escolar e a origem socioecondmica €
cultural dos estudantes” (Op. cit., p. 4), referenciando ainda duas pesquisas realizadas no &mbito
dos Estados Unidos da Ameérica e da Inglaterra. Em meados da década de 1960 tais estudos se
tornaram marcos referenciais para as pesquisas sobre os fatores (in)determinantes do
desempenho dos alunos:

Paralelamente a tal reflexo de sociologia da educacéo, dois estudos encomendados
por governos tornaram-se precursores da emergéncia da pesquisa sobre a relagcéo entre
0 desempenho e o contexto socioecondmico e cultural dos estudantes: o Coleman
Study, nos Estados Unidos, e o The Plowden Report, na Inglaterra. O Coleman Study,
publicado em 1966, transformou-se em um marco da pesquisa sociolégica,

derrubando mitos e alterando o curso da pesquisa acerca de fatores determinantes da
educacdo (BERTOLIN; AMARAL; ALMEIDA, 2019, p.5).

Tais estudos evidenciaram a influéncia que os aspectos do contexto socioeconémico e

cultural dos alunos exercem sobre 0s seus feitos académicos. Tais resultados, em um primeiro
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momento, causaram e, talvez, ainda causem, a impressdo de que a escola ou as vivéncias
escolares ndo tivessem tanta relevancia, todavia, como alertam o0s autores, pesquisas
reconhecidas cientificamente reafirmam a importancia e as possibilidades que a escola tem de
influenciar no desempenho. Assim, ao equalizar as consideracfes de Brookover et al. (1979),
Edmonds (1979), Sammon, Hillman e Mortimore (1995), Mortimore (1997) e MacGilchrist,
Reed e Myers (2004) a partir das leituras de Bertolin, Amaral e Almeida (2019), compreende-
se que, de alguma maneira, de um jeito ou de outro, a partir de seu conjunto de caracteristicas
e intencionalidades pode exercer influéncia no desempenho dos alunos. Ainda, contribui
positivamente com o desenvolvimento das criangas no contexto (social, econdmico e cultural)
onde atua (BERTOLIN; AMARAL; ALMEIDA, 2019, p. 6).

Ou seja, ainda que o capital cultural seja uma variavel forte para o desempenho de cada
um, a escola no &mbito de seu métier de intencionalidades pedagdgicas pode contribuir com a
ampliacdo do desempenho de seus estudantes para além de sua respectiva ‘carga’
socioecondmica e cultural. N&do obstante, como bem pontuam Bertolin, Amaral e Almeida
(2019, p.6), a partir de leituras de Reynolds et al. (2000), “um importante desafio das politicas
educativas é melhorar de forma generalizada todas as escolas”. O que, em outras palavras,
significa que diante do inquestionavel papel da escola, os desafios as politicas publicas e
educacionais, para além da j& garantida universalizacdo da oferta, constituem-se em avancar na
definicdo de parametros que permitam a equalizacdo das oportunidades.

A pesquisa documental realizada no ambito da politica de financiamento adicional do
EMT]I evidencia que os conceitos ou, ainda, os termos-chave que foram legitimados no texto
legal (MAINARDES, 2006), imbricam-se com a sua operacionalizacdo. Demonstra, também,
que a avaliacdo e seus resultados, enquanto mecanismo de regulacdo das politicas educacionais,
ocupam centralidade, seguidos por parametros de desempenho, mérito, responsabilizacdo e
indicadores sociais. Em outras palavras, constata-se que 0s termos-chave parametrizam a
referida politica e se ancoram na énfase nos resultados, no desempenho, na meritocracia e na
responsabilizagéo.

Buscou-se, a partir da identificacdo de tais termos, analisa-los frente aos conceitos que
permitem melhor entender suas implicagfes, em um contexto em que a meritocracia e a
responsabilizacdo remetem a institucionalizagdo de prémio e a punicdes, justificado pelos
resultados. A fragilidade da meritocracia repousa na retroalimentagdo da hierarquia social
(BARBOSA, 1996) e na ignorancia da posigao originéria ou, ainda, do ponto de partida de cada
sujeito (RAWLS, 1997). Posicdo essa que tem forte relacdo com o contexto socioeconémico e

cultural de pertencimento do individuo (BOURDIEU, 2007a). Por esse viés, a incorporagdo
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da meritocracia no texto legal traduz-se em potencial mecanismo para a responsabilizacédo e a
reificacdo das inequidades, mormente quando condiciona a garantia de repasse de recursos aos
resultados previamente definidos.

Em relacdo aos termos resultado e desempenho, optou-se por coteja-los a luz do
conceito de capital cultural. Tomou-se essa direcdo considerando o consolidado entendimento
de que os resultados e o desempenho dos alunos sdo determinados pelo contexto de
pertencimento familiar, social, econbmico e cultural. Ndo obstante, também pelos dados
sintetizados e apresentados anteriormente a partir de resultados do Pisa, que corroboram esta
proeminéncia do capital cultural e evidenciam as desigualdades educacionais entre alunos,
sublinhando que os melhores resultados gravitam em torno daqueles com os mais altos niveis
socioeconémicos. Tais concepgbes e dados ndo deixam de evidenciar o fato de que a
manutencdo de investimento com base no desempenho, ou para aqueles que alcangarem
determinado desempenho, incorre em retroalimentar as desigualdades e, consequentemente,
promover inequidades.

Dito com outras palavras e na mesma direcdo, a influéncia do capital cultural precisa
estar refletida nos parametros de operacionalizacao de politicas de financiamento, evitando-se
0 alargamento da cisdo entre os desfavorecidos e favorecidos com a anuéncia do Estado.
Portanto, desde ja sugere-se que a énfase dos investimentos repouse nos indicadores sociais,
uma vez que estes, muito provavelmente, precedem os resultados. Investir, premiar, punir e
responsabilizar com base nos resultados, nos desempenhos ou na exigéncia de, caminha na
contramao dos pressupostos legais que asseveram a promogdo da equidade como principio da
aplicacdo de recursos e da equalizagao das oportunidades.

Vale lembrar, ainda, que a legislacdo que consubstancia a politica de recursos
adicionais ao EMTI também faz mencéo a aplicacdo de recursos com base em indicadores
sociais. Uma mencdo um tanto quanto contraditéria, como ja pontuado, uma vez que 0 escopo
perseguido pela legislacdo, desde sua propositura, é fortemente focada em elevar os resultados
do ensino médio. Isso, impondo critérios especificos para acesso € manutenc¢do de recursos que
seriam colocados em cursos para consubstanciar os intentos legais. Considerando a mengéo aos
indicadores sociais que o texto legal apresenta, no proximo capitulo busca-se mapear as escolas
beneficiadas pela politica de financiamento adicional de recursos para desenvolvimento do
EMTI no ambito do estados do RS e SC. Toma-se essa direcdo com o objetivo de identificar as
unidades escolares contempladas a luz dos critérios de elegibilidade apontados no 2° § do Art.
6° da Resolugdo 727/2017, que versa sobre observéncia do Inse das escolas, dentre 0s

pressupostos para 0 acesso a politica de recursos adicionais.
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5 MAPEAMENTO DA POLITICA DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL
NAS REDES ESTADUAIS DO RIO GRANDE DO SUL E DE SANTA CATARINA

A politica de fomento as escolas de EMTI sustenta-se a partir de alguns marcos
regulatorios, entre eles a Portaria 1.145/2016, que “Institui o Programa de Fomento a
Implementacdo de Escolas em Tempo Integral, criada pela Medida Proviséria n°. 746, de 22 de
setembro de 2016” (BRASIL, 2016c, s/p). O contetdo dessa Portaria merece especial atengao
quando observado em relagcdo aos objetivos do presente estudo. A primeira consideracéo diz
respeito as circunstancias de analise das aces, uma vez que 0 documento prevé, em seu Art.3°,
que “cada edicdo do Programa tera duracao de 48 (quarenta e oito) meses, para a implantacgéo,
acompanhamento e mensurac¢ao de resultados” (BRASIL, 2016¢, s/p). Ou seja, em novas
edicdes os critérios de elegibilidade das escolas poderdo ser alterados. Porém, antes mesmo de
estipular prazos, a Portaria fixa seu objetivo no ambito do fomento financeiro adicional aos

entes subfederados que aderirem ao Programa:

Art. 2° O Programa tem como objetivo geral apoiar a ampliacdo da oferta de educacéo
em tempo integral no Ensino Médio nos estados e Distrito Federal, de acordo com os
critérios estabelecidos nesta Portaria, por meio da transferéncia de recursos para as
Secretarias Estaduais de Educacdo - SEE que participarem do Programa (BRASIL,
2016c¢, s/p).

A adesédo implica a assinatura de um termo de compromisso (Anexo | da Portaria), no
qual o governo do estado signatario compromete “a observar todas as regras e disposices
constantes da Portaria e demais leis e atos relacionados” (BRASIL, 2016c, s/p), além de enviar
informagdes corretas “a Secretaria de Educacao Basica (SEB) do Ministério da Educagdo
(MEC) e/ou a Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES” (BRASIL, 2016¢, s/p). Se, por um lado, percebe-se a vinculagdo de uma prestacdo de
informacdes dos estados em relacdo a Unido, por outro lado, vé-se diminuidas as chances de
gue o fomento financeiro adicional contemple qualquer especificidade local distinta do que esta
previsto na Portaria.

Sobre os critérios de escolha das escolas a terem sua participacao efetivada no EMTI,
pela Portaria 1.145/2016 ficou definido: a) escolas que possuam, preferencialmente,
infraestrutura adequada aos critérios estabelecidos pelo FNDE no Projeto Espaco Educativo
Urbano; ainda, b) escolas que tenham capacidade fisica para atender no minimo 400 estudantes
de ensino médio em periodo integral, priorizando-se aquelas de maior porte e capacidade fisica
(BRASIL, 2016c). No que se refere ao Projeto Espaco Educativo Urbano, 0s requisitos eram 0s

seguintes:
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Anexo IV - Recomendac0es para infraestrutura das escolas

1. Espagos Administrativos: almoxarifado, circulacdo, coordenagdo, diretoria,
secretaria, sala dos professores, sanitarios adultos: masculino e feminino 2. Espacos
pedagdgicos: biblioteca - 50m, informatica, laboratério - 60m, circulagdo, salas de
aula (12) - minimo 40 m? cada, sanitario masculino - 16 m, sanitario feminino - 16 m.
3. Espagos esportivos: quadra poliesportiva - 400 m, vestiario masculino - 16 m,
vestiario feminino - 16 m. Observagdo: caso a escola ndo tenha quadra, devera
demonstrar onde as atividades esportivas serdo realizadas. 4. Espagos para Servicos:
Area de Servico externa: central GLP (Gés), deposito de lixo, patio de servico,
circulacgdo, deposito de material de limpeza, despensa, cozinha - 30 m?, bancada de
preparo de carnes, guarnicdes e preparo de legumes e verduras, bancada de preparo
de sucos, lanches e sobremesas, bancada de lavagem de lougas sujas. Area de coccao:
balcdo de passagem de alimentos prontos, balcdo de recep¢do de loucas sujas,
vestiario com chuveiro e sanitario para funcionarios.

Observagédo: Caso a escola ndo tenha cozinha, devera apresentar alternativas para
terceirizacdo da alimentagdo. Patio coberto - espago de integracdo entre diversas
atividades e faixas etarias, onde se localiza o refeitério (BRASIL, 2016c¢, s/p).

Todavia, a Portaria aludia que “XIII - As SEE participantes deverdo dar prioridade a
escolha de escolas em regiBes de vulnerabilidade social, deixando explicitos os critérios
utilizados para esta escolha” (BRASIL, 2016¢, s/p). Ou seja, as SEE tinham o dever de indicar
escolas em regides de vulnerabilidade social. De um rapido exame no conteudo da Portaria
1.145/2016 pode-se retirar uma conclusdo que colabora com a hipotese central desta pesquisa:
se as escolas contempladas precisavam, prioritariamente, estar em regides de vulnerabilidade
social (o que ndo ocorreu no RS e em SC), € possivel interpretar que as escolas em regibes de
vulnerabilidade ou sdo de pequeno porte (com capacidade para atender menos de 400 alunos),
ou padecem, de antemdo, de uma infraestrutura minima em relacdo a descrita no Anexo VI da
Portaria. Ou seja, sdo escolas que ja ndo foram, em outros momentos, contempladas por
politicas locais de infraestrutura minima.

A Portaria 727/2017, em substituicdo a Portaria 1.145/2016, como amplamente
comentado, passa a considerar a “alta vulnerabilidade social” no ambito dos critérios para
elegibilidade e selecéo das escolas, que passa a figurar nesse dispositivo como condigéo para
que as SEE adicionem-nas para além do limite previamente definido. Ou seja, se porventura
uma SEE desejasse submeter a SEB/MEC a inclusdo de um nimero maior de escolas para além
do que fora previamente definido, a vulnerabilidade social seria o primeiro critério a ser
observado pera o deferimento ou indeferimento do pleito.

No que se refere ao quantitativo de escolas/alunos a serem contemplados com a politica
de financiamento adicional ao EMTI, o Anexo Il da entdo Portaria 1.144/2016 definia para a
rede sob a responsabilidade do Estado do RS o teto 0 maximo de 30 escolas e 13.500 alunos.
Da mesma forma, as estimativas para a rede de ensino do estado de SC eram o maximo de 30

escolas e 13.500 alunos, conforme consta em publicacdo do Diario Oficial da Uni&o, n° 196,
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do dia 16 de outubro de 2016. No entanto, a edicdo da Portaria 727/2017, Diario Oficial da
Unido n° 113, de 14 de julho de 2017, diminuiu o quantitativo de escolas e matriculas que
poderiam ser contempladas, passando a garantir o atendimento para no maximo 16 escolas e
7.200 alunos. Diminuicdo também percebida para a rede sob responsabilidade de SC, cujo
dispositivo legal passa a indicar nove escolas e 4500 alunos.

Considerando a mencéo aos indicadores sociais que o texto legal (Portaria 727/2017)
apresenta, o presente capitulo busca mapear as escolas beneficiadas pela politica de
financiamento adicional de recursos para desenvolvimento do EMTI no ambito dos estados do
RS e de SC. Isso, aluz dos critérios de elegibilidade apontados no 2° 8 do Art. 6° da resolucéo
727/2017, que versa sobre a observancia do Inse das escolas dentre 0s pressupostos para 0
acesso a politica de recursos adicionais. Nesse sentido, a delimitacdo da pesquisa abrange as
redes de ensino sob a responsabilidade direta do RS e de SC e, respectivamente, as escolas que
oferecem ensino médio e, dentre as tantas, aquelas que foram eleitas e/ou contempladas com o
financiamento adicional ao EMTI.

Pretendeu-se em um primeiro movimento contextualizar o que, como e qual a funcéo
dos Inse das escolas. O segundo passo refere-se ao mapeamento das escolas das referidas redes
que oferecem ensino médio, tendo em vista a elaboracdo de um quadro de referéncia que
permita 0 agrupamento das unidades escolares de acordo com seus respectivos Inse. O terceiro
ponto refere-se a0 mapeamento das escolas contempladas e/ou eleitas para acesso aos referidos
recursos adicionais, perseguindo o objetivo de identificar quais os Inse foram beneficiados em
relacdo ao acesso a politica de financiamento adicional para desenvolvimento do EMTI. Vale
ressaltar que tal levantamento foi realizado a luz da listagem oficial do Mec (BRASIL, 2017d;
BRASIL, 2017e) acerca das unidades da federacdo, SEE e unidades escolares aprovadas para
acesso ao EMTI.

De acordo com Alves, Soares e Xavier (2014, p.672), a elaboracdo do Inse das escolas
configura-se como uma relevante contribui¢do as demandas implementadas “a partir da
divulgacdo dos resultados por estabelecimentos de ensino”. Ancoram essa percepcao no fato de
gue considerar tais resultados, sem considerar o nivel socioeconémico dos estudantes, pode
gerar distorgdes. Isso, considerando-se as amplas evidéncias tedricas e empiricas sobre a forte
correlacdo entre esse e os resultados dos alunos e, por conseguinte, das escolas. As
consideracOes dos referidos autores apontam para a necessidade de uma eventual politica
educacional que, se porventura regulada por resultados, considere fundamentalmente as

robustas constatacdes e evidéncias correlacionadas ao nivel socioecondémico dos estudantes:
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Nas pesquisas educacionais o debate sobre classes ou estrados sociais é também um
tema central, devido a forte correlagdo entre resultados escolares e o nivel
socioecondmico e cultural das familias, comprovada por ampla evidéncia empirica
em Varios paises do mundo (ALVES; SOARES; XAVIER, 2014, p. 674).

Os autores supracitados asseveram, ainda, que o indice de nivel socioeconémico
produzido reflete uma ordenagdo em grupos que descreve de forma fidedigna a realidade
socioeconémica das escolas. Isso significa que tais indicadores podem ser usados “como
variavel explicativa ou de controle em estudos educacionais, ou no planejamento de estudos
comparativos para a defini¢do dos grupos de escolas” (Op. cit., p. 694). As consideracdes ndo
deixam de apontar, também, para o fato de que os indicadores sintetizam o contexto de
pertencimento dos sujeitos que perfazem a escola ou a parte fundamental da comunidade
escolar. Nesse sentido, consolida-se a relevancia de tais indicadores no ambito da
contextualizacdo das escolas, assim como no contexto das analises acerca da implementacéo de
politicas educacionais.

De acordo com o Inep os indicadores educacionais permitem agregar valor analitico e
avaliativo ao processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2018e, s/p). Nesse sentido, para
além do desempenho dos estudantes, o contexto social e econémico nos quais as escolas estao
inseridas é também considerado no conjunto de varidveis utilizadas para 0 monitoramento dos
sistemas educacionais no que se refere ao acesso, permanéncia e aprendizagem. Tal
consideracdo embasa (ou deveria embasar) a tomada de decisdes que se traduzem em politicas
publicas e educacionais.

O Inse das escolas de educacdo basica foi desenvolvido pelo Inep com objetivo de
ampliar e qualificar o monitoramento da educagédo, somando-se aos indicadores que subsidiam
a avaliacdo das politicas publicas como também as tomadas de decisdes (BRASIL, 2015). De
acordo com Nota Técnica (BRASIL, 2015, s/n) do Inep, o Inse foi elaborado a partir das
respostas dos estudantes aos questionarios contextuais do Saeb e do Enem, com base em
questdes diretamente relacionadas ao contexto de pertencimento dos sujeitos. Portanto, foi
considerado o que se refere “a renda familiar, a posse de bens e contratacdo de servicos de
empregados domésticos pela familia dos estudantes e ao nivel de escolaridade de seus pais ou
responsaveis” (BRASIL, 2015, s/p).

Vale ressaltar que o embasamento tedrico que consubstancia a elaboracdo da medida
de nivel socioeconémico dos alunos, ancora-se aos elementos familiares, contextuais, sociais e
econdmicos que alinham-se as concepcdes de capital cultural (BOURDIEU, 2007b). Tal base

corrobora com a relevancia do tema frente as suas implicagdes nos resultados dos alunos, assim
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como com as possibilidades de monitoramento e qualificacdo das tomadas de decisdo
contextualizadas as diferentes realidades (VITELLI; FRITSCHI; CORSETTI, 2018). Nesse

sentido, a Nota Técnica do Inep (BRASIL, 2014b, s/n) versa sobre a descri¢ao e configuracdo

dos niveis socioeconémico dos alunos apontando sete niveis de classificacdo, conforme

demonstrado no Quadro 4.

Quadro 4. Configuragéo dos niveis socioeconémicos dos alunos

Configuracao dos niveis socioecondmicos dos alunos

Nivel |
Até 30

Ha em indicac&do de acesso a bens elementares, tais como: televisdo, geladeira, um
telefone celular, moradia com até dois quartos e um banheiro; ndo ha contratacao
de empregada; renda familiar de até um salario-minimo; pais ou responsaveis
possuem ou cursam o ensino fundamental.

Nivel 11
(30:40)

H& em indicacdo de acesso a bens elementares, tais como: televisdo, radio,
geladeira, telefone celular, aparelho de DVD; moradia com até dois quartos e um
banheiro; ndo ha contratacdo de empregada; renda familiar de até um salario-
minimo; pais ou responsaveis possuem ou cursam o ensino fundamental.

Nivel 111
(40;50)

H& em indicacdo de acesso a bens elementares, tais como: televisdo, radio,
geladeira, telefone celular, aparelho de DVD; maquina de lavar roupas;
computador, acesso a internet; moradia com até dois quartos e um banheiro; nao
ha contratacdo de empregada; renda familiar entre um e um e meio salarios
minimos; pais ou responsaveis possuem ou estdo cursando o ensino fundamental.

Nivel IV
(50;60)

Ha em indicacdo de acesso a bens elementares, tais como: radio, geladeira, dois
telefones celulares, aparelho de DVD; duas ou mais televises, maquina de lavar
roupas; computador, acesso a internet; moradia com até dois quartos e um
banheiro; bens suplementares, tais como freezer, um ou mais telefones fixos, e
carro; ndo héa contratacdo de empregada; renda familiar entre um e meio e cinco
salarios minimos; pais ou responsaveis possuem ou estdo cursando o ensino
fundamental.

Nivel V
(60;70)

Ha indicacdo de maior acesso a bens elementares como residéncia com trés
quartos e dois banheiros; assim como mais bens complementares, tais como:
aparelho de DVD, lava roupas, computador com acesso a internet; TV por
assinatura, telefone fixo; aspirador de pd; renda familiar em cinco e sete salarios
minimos, pais ou responsaveis com Ensino Médio.

Nivel VI
(70;80)

H& indicacdo de maior acesso a bens elementares como residéncia com trés
quartos e trés banheiros; assim como mais bens complementares, tais como:
aparelho de DVD, lava roupas, computador com acesso a internet; TV por
assinatura, telefones fixos; aspirador de pd; dois carros; renda familiar acima de
sete sal&rios minimos, pais ou responsaveis com curso superior ou pos-graduacao
em andamento.
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Nivel VII
(70:80)

H& indicacdo de maior acesso a bens elementares como residéncia com trés
quartos e trés banheiros; duas ou mais geladeiras, assim como mais bens
complementares, tais como: aparelho de DVD, lava roupas, computador com
acesso a internet; trés ou mais TVs, telefones fixos; trés ou mais carros; renda
familiar acima de sete salarios minimos, pais ou responsaveis com curso superior
ou podem estar com pos-graduacao em andamento. Ha contratacdo de empregada.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020) a partir da Nota Técnica INEP (BRASIL, 2014b).

Conforme Notas Técnicas (sem numero) do Inep (INEP, 2014b) no &mbito das escolas

0 Inse foi elaborado “a partir da média aritmética simples da medida de nivel socioecondmico

dos alunos”

(INEP, 2014b, s/p), tratando-se de

[...] uma medida, cujo objetivo € situar o conjunto dos alunos atendidos por cada
escola em um estrato, definido pela posse de bens domésticos, renda, e contratacdo de
servigos pelas familias dos alunos e pelo nivel de escolaridade dos pais (INEP, 2014b,

s/p).

Na mesma direcdo, o Inse das escolas consubstancia sete grupos que possibilitaram a

classificacdo das unidades escolares em niveis muito baixo, baixo, médio baixo, médio, médio

alto, alto e muito alto, conforme sintetizado no Quadro 5:

Quadro 5. Quadro de referéncia do Inep dos indicadores de nivel socioecondmico das escolas

INDICADOR DE NIVEL SOCIOECONOMICO (Inse) DAS ESCOLAS!

\

P
<
m
7

DESCRICAO

Muito baixo

Baixo

Médio baixo

Médio

Médio alto

Alto

N[OOI |WIN(F

Muito alto

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da Nota Técnica Inep (2014b).

As consideracdes de Vitelli, Fritschi e Corsetti (2018, p.4) acerca dos indicadores no

ambito das escolas publicas apontam para a relevancia do uso “como metodologias de medigao,

que tém o objetivo predeterminado de retratar, de alguma forma, a realidade pesquisada”,

13 Mais informacOes sobre a metodologia e elaboracdo dos niveis socioeconémico das escolas podem ser
encontradas no estudo de Maria Teresa Gonzaga Alves, José Francisco Soares e Flavia Pereira Xavier (2014),
intitulado “indice socioecondmico das escolas de educacao basica brasileiras” e publicado na revista Ensaio de
janeiro de 2014.
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configurando-se em possibilidades de qualificar os processos de gestdo, monitoramento e
diagndsticos para subsidiar intervencoes via formulacdo de politicas publicas. Por outra parte,
os autores alertam para as limitacbes dos indicadores no que se refere ao uso enguanto
instrumento de aferi¢cdo da qualidade, tamanha a complexidade e polissemia envolta ao tema
qualidade no &mbito da educacgéo. Alerta que corrobora com as consideracdes de Alves, Soares
e Xavier (2014) acerca de que os valores de nivel socioecondmico ndo sdo absolutos, imutaveis,
uma vez que as medias podem apresentar variag@es, 0 que exige necessidade de ajustes.

N&o obstante, Alves, Soares e Xavier (2014) apontam também para eventuais limitaces
no dmbito da formulacdo dos nivel socioeconémico por escola. Isso em funcdo de que a
metodologia utilizada em tais estudos e elaboracdes deixou de fora algumas escolas, seja pela
etapa ou modalidade de ensino oferecida, seja pelo quantitativo de alunos matriculados e/ou
participantes das avaliagbes e questionarios contextuais. Todavia, 0s autores pontuam que
“apesar dessas ressalvas, o banco de dados produzidos com o NSE das escolas contempla um
largo espectro de escolas brasileiras — publicas e privadas” (Op. cit., p. 693). Esse conjunto
possibilita estudos e analises “sobre as desigualdades educacionais entre alunos, escolas e
municipios associadas ao nivel socioecondmico” (Op. cit., 0.693), corroborando a consisténcia
e a relevancia de tal indicador para os estudos que versam sobre politica educacional. Nessa
direcdo, Jannuzzi (2002, p.69) reforca a importancia de um “sistema amplo de indicadores
sociais relevantes, validos e confiaveis” para ampliar as possibilidades de sucesso da
“formulag@o e implementagdo de politicas publicas” (Op. cit., p.69). Ainda, conferindo maior
respaldo técnico aos resultados, acdes e tomadas de decisdo do Estado e de seus agentes.

Assim, uma vez contextualizado os Inse e suas atribuicGes, adentra-se no segundo
momento deste capitulo, que refere-se a0 mapeamento e contextualizacdo das escolas da rede
estatual galcha e catarinense que ofertam ensino médio. Se fara isso cotejando-as a luz dos seus
respectivos Inse, com base nos dados e microdados acerca dos indicadores educacionais das
escolas, disponiveis no portal de dados abertos do Inep. Ainda, se apresenta 0 mapeamento das
escolas beneficiadas com 0 EMTI no &mbito do RS e SC.

O levantamento e contextualizacéo dos Inse de todas as instituicdes de ensino publicas
que oferecem ensino médio sob a responsabilidade do estado do RS e de SC foi realizado a
partir dos microdados da planilha por escola, utilizando-se das ferramentas de filtragem de
dados do Softwere Maicrosoft Excel. Seguiu-se 0s passos de: sele¢do das UF (RS cddigo 43,
SC codigo 42), do tipo de dependéncia (02), escolas de ensino médio, Inse, classificagdo. Tal
levantamento foi sintetizado nos Graficos 2, Gréfico 3, Grafico 4 e Grafico 5. O levantamento

das escolas definidas para acesso do financiamento adicional para desenvolvimento do EMTI
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foi realizado usando-se de dois critérios, o primeiro no &mbito das respectivas SEE do RS e de

SC, o segundo pelo levantamento a partir dos dados e publica¢fes do Mec.

5.1 A IMPLEMENTACAO DO ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL NO RIO
GRANDE DO SUL

O levantamento realizado na base de dados e microdados do Inep acerca dos Inse das

escolas no RS é sintetizado no Grafico 2.

Gréfico 2. Escolas do Rio Grande do Sul agrupadas por indicador de nivel socioeconémico

Escolas com Ensino Médio da rede estadual RS
agrupadas por INSE
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INSE MUITO INSE BAIXO INSE MEDIO INSE MEDIO INSE MEDIO INSE ALTO
BAIXO BAIXO ALTO

Titulo do Eixo

A andlise do Grafico 2 permite inferir que, de todas as escolas da rede sob a
responsabilidade direta do RS, ha duas que enquadram-se nas defini¢cdes de Inse muito baixo,
16 com Inse baixo. Ainda, 376 com Inse médio baixo e 531 com Inse médio, destas sete foram
contempladas com a politica de financiamento adicional para o EMTI. Também figuram 107
escolas com Inse médio alto, dentre as quais, nove foram escolhidas para receber o
financiamento adicional. Por fim, uma escola enquadra-se nas definicGes de Inse alto.

Observa-se que 51,5% do universo de escolas mapeadas agrupam-se ao Inse médio,
seguidas de 36,4% no Inse médio baixo, 10,4% no médio alto. Destarte, as escolas de ensino
médio do RS situam-se, majoritariamente, nos Inse medio e médio baixo, constatando-se,
também, que a alocagéo dos recursos incidiu, prioritariamente, nos grupos com Inse médio alto

e médio em detrimento dos menores indicadores, conforme sintetizado no Quadro 6.
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Quadro 6. Escolas do Rio Grande do Sul eleitas ao ensino médio de tempo integral versus indicador de nivel

socioeconémico

ESCOLAS ELEITAS AO EMTI - ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL versus INSE

Codigo d Estimativa de
(I)Eslcgo(ia a Nome da escola Municipio | MATRICULAS/ANO | INSE
2017 | 2018 | 2019

43013740 EEEOM Senador Salgado | A1 oraga | 146 | 250 | 350 5

43038425 | EEEM José Gomes de Canoas | 300 | 330 | 350 |, @O
Vasconcelos Jardim Localizada

43038360 |COl€gio Estadual Tereza | oo | 53 | 250 | 350 4
Francescutti

4303782g |EEEM ViscondedoRio |~ o o | 258 | 300 | 350 4
Branco

43038441 |IEE Dr Carlos Chagas Canoas 370 400 | 450 4
EEEM Profa. Margot

43038662 | Terezinha Noal Canoas 246 260 350 4
Giacomazzi

43106587 |EEEM Itélia Porto Alegre | 120 250 | 350 5

43108024 |Colégio Estadual Piratini | Porto Alegre | 229 250 | 350 5

43167403 |EEEM Setembrina Viamao 142 250 350
EEEB Neusa Mari

43035680 Pacheco - CIEP Canela 120 250 350 4

43087701 |CE A.J. Renner Montenegro | 120 250 350

43041663 | \EE Cristovao de CaxiasdoSul| 320 | 360 | 355 5
Mendoza

43060102 gi E/ iose Loureiro da Esteio 170 | 190 | 165 5

43145710 |IEE Sapiranga Sapiranga 305 310 | 300 5

n Sto Antbnio

43130801 IEE Sto Anténio da Patrulha 97 120 97 5

43020232 |EEEM Farroupilha Bagé 120 135 | 120 5

43033679 |EEEM Fernando Ferrari | Campo Bom | 280 290 | 275 5

O levantamento aponta que as unidades escolares eleitas para receber financiamento

adicional ao EMTI estdo, predominantemente, agrupadas nos Inse médio alto (nivel 5) e Inse

médio (nivel 4). Nao obstante, o0 Quadro 6 aponta para o fato de que, geograficamente, a regido

metropolitana de Porto Alegre obteve a predominancia de definicdo de escolas para EMTI,

onde se concentra 82,4% delas.

Apenas 17,6% das escolhas contemplaram as unidades

escolares de cidades do interior do estado. Nessa direcdo vale destacar que apenas 0 municipio

de Canoas, da regido metropolitana, congrega 29,4% do total de escolas contempladas. Cumpre

informar que no levantamento realizado, a escola correspondente ao codigo 43038425 néo

consta no banco de microdados de Inse do Inep. Todavia, como a referida unidade escolar figura
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na lista do Mec de escolas aprovadas e aptas a implementacdo do EMTI, optou-se por
contabiliza-la.

Em atencdo a concentracdo de escolhas em Canoas, realizou-se um levantamento no
ambito do referido municipio, constatando-se que ha nele um total de 18 escolas estaduais,
dentre as quais 16 agrupam-se ao Inse de nivel 4 e uma no nivel 5, ainda, uma delas apresentou
Inse ndo localizado. Desse total, as cinco selecionadas para o0 EMTI agrupam-se no Inse de
nivel 4 (médio). Na busca de entendimento das razbes pelas quais 0 municipio de Canoas
apresenta 0 maior nimero de escolas participes dessa primeira edi¢cdo do Programa de Fomento
ao EMTI, optou-se por comparar os Indices de Desenvolvimento Socioecondmico (ldese) de
todos os municipios que tiveram escolas contempladas no Programa. Tal pardmetro tem por
objetivo medir o grau de desenvolvimento dos municipios e sua composicdo se da a partir de
um conjunto de 12 indicadores dividido em trés blocos: educacgdo, renda e saiude. O bloco
educacdo utiliza cinco indicadores (quantidade de alunos matriculados; taxas de matricula na
pré-escola, ensino fundamental e ensino médio; notas de avaliacGes em larga escala; taxas de
escolarizacdo de adultos e qualidade na educacdo). O bloco renda é composto por dados
correlatos a apropriacédo e geracao de renda. O bloco satde compreende dados acerca da saude
materno-infantil, condi¢Ges gerais de saude e longevidade, ainda, dados correlatos a taxas de
mortalidade, atendimentos e nascimentos (RIO GRANDE DO SUL, 2020c). O Quadro 7 ilustra

os achados em relacdo ao ldese nos municipios do RS com escolas contempladas pelo EMTI:

Quadro 7. Indice de desenvolvimento socioecondmico dos municipios do Rio Grande do Sul contemplados
com escolas de ensino médio de tempo integral

indice de
MUNICIPIO ovioeconomico EDBULC?:Q?&O RANKING IDESE

IDESE
Canoas 0.743 0.675 297
Porto Alegre 0.823 0.753 41
Alvorada 0.594 0.548 497
Viamao 0.663 0.710 476
Canela 0.735 0.725 40
Montenegro 0.785 0.748 321
Caxias do Sul 0.823 0.775 302
Esteio 0.763 0.764 295
Sapiranga 0.743 0.730 257
Santo Antbnio da Patrulha 0.756 0.784 228
Bagé 0.741 0.773 164
Campo Bom 0.781 0.728 144

Fonte: Elaboracéo autoral (2020) com base em dados do Departamento de Economia e Estatistica (DEE) do RS
(RIO GRANDE DO SUL, 2020c).
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O Quadro 7 aponta que o municipio de Canoas figura na posicéo 297 do Idese, porém,
na mesma regido metropolitana, Alvorada (posicéo 497) e Viaméo (posicéo 476) aparecem com
0s menores indicadores e, no entanto, tiveram apenas uma escola cada contemplada. De outra
maneira, quando se buscou compreender os dados apresentados no Quadro 7, é possivel fazer
outra afirmacdo importante para a hipdtese central do estudo: quando observadas as faixas de
desenvolvimento do ldese, percebeu-se que a maior parte dos municipios atingidos pelo
Programa estdo na faixa mediana em relacéo ao indice. Ainda, que dois deles (Porto Alegre e

Caxias do Sul) estdo na faixa de desenvolvimento alto, como informa a Imagem 5:

Imagem 5. Faixas do indice de desenvolvimento s6cioecondmico
0 0,439 0,759 1

Baixo Meédio Alto

Fonte: FEE/NUcleo de Indicadores Sociais e Ambientais (apud RIO GRANDE DO SUL,
2020D).

Essa constatacdo remete a algumas reflexdes acerca dos critérios utilizados para a
selecdo das escolas, reforcando a hipo6tese de que os indicadores sociais possivelmente ndo
tenham sido considerados. Outro dado que ratifica tal hipdtese é a leitura dos indices Firjan dos
municipios eleitos para o Programa de fomento ao EMTI no RS. Em uma consulta ao indice
Firjan dos municipios gauchos, edicdo 2018/ano-base 2016 (Gltimo dado disponivel), chegou-

se aos resultados expressos no Quadro 8.

Quadro 8. Indice da Federagéo das Industrias do Estado do Rio de Janeiro Educag&o dos municipios sul-
rio-grandenses contemplados com escolas de Ensino Médio em Tempo Integral

Municipio indice Firjan - Posicdo no ranking do Rio Grande do
educacao Sul
Alvorada 0.5930 491°
Bageé 0.7926 291°
Campo Bom 0.9350 23°
Canela 0.8479 162°
Canoas 0.7120 442°
Caxias do Sul 0.8228 221°
Esteio 0.8080 262°
Montenegro 0.8425 179°
Porto Alegre 0.7666 349°



https://atlassocioeconomico.rs.gov.br/upload/recortes/201709/21141518_24429_GDO.png
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Santo Antbnio da Patrulha 0.8505 157°
Sapiranga 0.8765 100°
Viamao 0.6740 477°

Fonte: IFDM (2020).

Considerando que o RS tem 497 municipios, quando observados os dados é possivel
inferir que, dos 12 municipios sul-rio-grandenses atendidos pelo Programa, seis estdo na metade
superior dos municipios gauchos em termos de posi¢do no ranking (50% +). Outra analise
possivel diz respeito as faixas de desenvolvimento dos municipios, como expresso na Imagem

6 que trata sobre o indice Firjan de Desenvolvimento Municipal (IFDM).

Imagem 6. Leitura do Indice Firjan de Desenvolvimento Municipal

Desenvolvimento moderado:
resultados compreendidos entre
0,6 e 08 ponto.

Alto desenvolvimento:
resultados superiores a 0,8 ponto.

Desenvolvimento regular:
resultados compreendidos entre
04 e 06 ponto.

Baixo desenvolvimento:
resultados inferiores a 04 ponto.

Fonte: IFDM (2020).

A partir da Imagem 6 é possivel indicar que, dos 12 municipios, sete estdo na faixa de
alto desenvolvimento (com resultados superiores a 0,8 pontos). Ja quatro municipios (Porto
Alegre, Viamao, Canos e Bage) estdo na faixa de desenvolvimento moderado (entre 06 e 08
pontos) e apenas Alvorada figura no ambito do desenvolvimento regular (de 04 a 06 pontos).
Mesmo que Alvorada apresente indicadores sociais e educacionais inferiores, é importante
observar que a EEEM Senador Salgado Filho, contemplada pela politica de fomento ao EMTI,
logra Inse 5, localiza-se no centro da cidade e conta com uma infraestrutura aparentemente

muito adequada, como tem-se nas Imagem 7 e Imagem 8.

14 0 IFDM trata-se de um indice que se consubstancia a partir de um estudo elaborado pela Firjan, baseado no
desenvolvimento socioecondmico dos municipios brasileiros. O IFDM configura-se a partir do monitoramento
acerca de dados oficiais de emprego, renda, educacao e satde. Maiores Informagdes podem ser encontradas no
portal eletrénico, disponivel em https://www.firjan.com.br/ifdm/consulta-ao-indice/ (FIRJAN, 2020).
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Imagem 7. Aspecto externo da Escola Estadual de Ensino Médio Senador Salgado Filho - Alvorada/RS

Fonte: Escola Estadual de Ensino Médio Senador Salgado Filho (2020).

Imagem 8. Aspecto interno da Escola Estadual de Ensino Médio Senador Salgado Filho - Alvorada/RS

Fonte: Escola Estadual de Ensino Médio Senador Salgado Filho (2020).

Em observéncia & alta concentracdo nas escolas da regido metropolitana, o Gréfico 3,
elaborado a luz dos indicadores de rendimento escolar, e representativo ao considerar as taxas

de aprovacao, reprovacédo e abandono dos alunos.
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Gréfico 3. Taxa de rendimento das escolas com Ensino Médio em Tempo Integral da regido metropolitana
do Rio Grande do Sul

Rendimento Escolar Escolas da Regidao Metropolitana (ano base 2016)
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base nos dados do INEP disponivel em Brasil (2020b).

O Gréfico 3 aponta que as escolas com as melhores taxas de rendimento, e que foram
escolhidas para o Programa de fomento ao EMTI, estdo situadas nos municipios de Alvorada e
Viamdo. Ao passo que as escolas concentradas no municipio de Canoas, apresentam taxas de
rendimento inferiores as escolas de Alvorada e Viamao e, em média, muito proximas dos
resultados auferidos pelas demais cidades da referida regido. Esses dados sdo sugestivos de que
as definicOes, para esse contexto, possam ser motivadas por questdes relativas ao rendimento.
Todavia, ndo explicam tamanha concentragdo em uma mesma regido e, principalmente, em uma
mesma cidade, uma vez que os dados de rendimentos de outras escolas de municipios da mesma
regido apresentam similitudes aos de Canoas. No entanto, em tais municipios, apenas uma
escola foi contemplada, o que também sugere que as escolhas se materializaram pelo viés da
discricionaridade da SEE, enquanto tomada de decisao politica.

Vale ressaltar, que o conjunto de escolhas/defini¢fes para acesso ao EMT] se desdobra
também em uma concentracdo de recursos na regido metropolitana. Ou seja, de todos o0s
recursos adicionais eventualmente transferiveis por forca da referida politica de financiamento,

a maioria absoluta ficou em escolas dessa regiéo.



Quadro 9. Transferéncia de recursos para egressos da politica de fomento ao Ensino Médio em Tempo

Integral no Rio Grande do Sul
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_ ANO 2017 ANO 2018 ANO 2019
TIPO DE APLICACAO R$ R$ R$

Despesas de Capital 516.970,00 1.346.627,04 1.441.278,08
Despesas de Capital 272.334,00 824.000,00
Despesas de Capital 1.200.000,00 557.238,96
Despesas de Custeio 1.464.697,00 2.019.940,55
Despesas de Custeio 1.453.998,00 1.236.000,00 2.180.493,13
Despesas de Custeio 835.858,43

Totais 4.907.999,00 6.819.664,98 3.621.771,21

Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base em dados do Fnde (BRASIL, 2020c).

O Quadro 9 visa contextualizar a movimentacao e o volume de recursos adicionais que
foram transferidos e aplicados por forca da politica de fomento ao EMTI no RS. Todavia,
cumpre destacar que o cotejo com as matriculas efetivas referendadas pelo censo escolar ficou
prejudicado. Isso, em func¢éo de incongruéncias nos dados de matriculas consideradas em tempo
integral, o que ndo da seguranca, por exemplo, para uma elaborac¢do fidedigna de um valor per
capita por aluno. Nessa direcédo, vale ressaltar que, no @mbito dos dados do censo escolar, séo
consideradas todas as matriculas em tempo integral da rede estadual, todavia nem todas fazem
parte da politica do EMTI que, por sua vez, conta com os referidos recursos adicionais.

A recolha dos dados de matriculas em tempo integral por municipio e escolas também
apresenta incongruéncia. N&o obstante, em consulta aos dados do censo escolar indexados aos
resultados de matricula por UF do Inep, no RS, as cidades de Alvorada, Canoas e Esteio ndo
apresentam o quantitativo de matricula em tempo integral. Dados que, alids, igualmente nédo
sdo de acesso publico no Portal da SEE do RS. Motivos pelos quais ndo foi possivel
contextualizar e problematizar com o rigor que se faz necessario o valor per capita dos
investimentos efetivamente aplicado por aluno. No ambito das escolas que foram
eleitas/definidas para o acesso a politica de financiamento adicional, o Grafico 4 sintetiza os

indicadores de nivel socioeconémico:
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Gréfico 3. Escolas eleitas para o Ensino Médio em Tempo Integral agrupadas por Indicador de Nivel
Socioecondmico no Rio Grande do Sul

Escolas definidas para receber recursos via politica de fomento

ao EMTI - RS versus INSE (ano base 2017)
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Nessa direcdo, considerando as escolas eleitas ao EMTI, aquelas agrupadas nos grupos
de Inse muito baixo, baixo e médio baixo, que correspondem a mais de 38% do total, ndo foram
contempladas com a politica de recursos adicionais. Ou seja, a dinamica de elegibilidade para
acesso a politica de financiamento adicional para o EMTI, de algum modo, contemplou com

recursos adicionais as escolas na faixa de indicadores sociais mais elevados.

5.2 A IMPLEMENTACAO DO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL EM SANTA
CATARINA

A contextualizacdo das escolas publicas que oferecem ensino médio na rede sob a
responsabilidade direta do Estado de SC, cumpre o escopo de mapeé-la a luz dos Inse por
escola. Tal desenho se deu buscando-se identificar, dentre tais unidades escolares, quais foram
as beneficiadas pela politica de financiamento adicional ao EMTI e, em seguida, cotejando-se
os dados apurados com aqueles identificados para 0 RS. Nessa dire¢do, o Grafico 5 sintetiza a

rede de escolas de SC agrupando-as a luz de seus indicadores sociais.
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Gréfico 4. Escolas de ensino médio da rede estadual de Santa Catarina agrupadas por Indicador de Nivel

Socioecondmico

Escolas com Ensino Médio da rede estadual de
SC agrupadas por Inse
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O Gréfico 05 aponta que a rede de escolas de ensino médio de SC compde-se de 162

unidades que enquadram-se nas definicdes de Inse médio alto. Dessas, quatro foram contemplas

com o0 EMTI. QOutras 505 escolas com Inse médio, das quais 16 lograram recursos advindos da

politica de financiamento adicional para 0 EMTI. Também faz parte da rede estadual

catarinense 115 escolas que agrupam-se ao Inse médio baixo e duas que caracterizam-se pelo

nivel baixo. Observou-se, ainda, que na referida rede publica ndo foi localizada escola de ensino

médio nas faixas de Inse alto (nivel 6) e muito baixo (nivel 1). No Quadro 10 apresenta-se as

escolas que foram definidas para receber recursos adicionais ao EMT]I de SC.

Quadro 10. Indicador de Nivel Socioecondmico das escolas de Santa Catarina com acesso a politica de

fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral

ESCOLAS COM ACESSO AO EMTI - ESTADO DE SANTA CATARINA
cODIGO Estimativa de
DA P MUNICIPIO | MATRICULAS/ANO | INSE
ESCOLA 2017 2018 | 2019
EEM Elfrida Cristino 4
42043310 |da Silva Florianopolis 120 240| 360
EEB Dom Jaime 5
42001404 | Barros de Camara Jaragua Do Sul 120 240 360
EEB Prof Heleodoro 5
42091551 | Borges Itapiranga 120 240 360
Santo Amaro Da 4
42061130 |EEB Séo Vicente Imperatriz 120 240 360
42006180 |EEB Nereu Ramos Joinville 120 240 360 5
EEB Presidente 4
42020808 | Médici Canoinhas 120 240 360




EEB Almirante
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42089344 | Barroso Joinville 150 300 450 4
EEB Eng Annes 4
42020360 | Gualberto Joinville 120 240 360
EEB Senador Rodrigo 4
42109167 |Lobo Cocal Do Sul 120 240 360
EEB Prof Padre 4
42014239 | Schuler Urussunga 120 240| 360
EEB Caetano Bez 5
42014255 | Batti Guatambu 120 240 360
EEB Cel Ernesto 4
42053471 | Bertaso Palhoca 120 240 360
EEB Governados Ivo 5
42004500 |Silveira Palhoca 180 360| 440
EEB JULIA
42088623 |5 A| EOLI ZANIOLO Canoinhas 92 92| 9| 4
42018153 | EEB Osvaldo Cruz Rodeio Gradual 135 135| 135 4
EEB TONEZA
42007984 CASCAES Orleans Gradual 106 106 106 4
EEB Ruth
42042429 Lebarbechon Agua Doce Gradual 150 150| 150 4
EEB Ruth
42070583 Lebarbechon Bombinhas Gradual 182 182 182 4
Nao
SC000001 EEB Atteta Jenichem Indaial 150 150| 150 | Disponivel
Nao
SC000002 | Eep Zitta Flach Chapeco 150|  150| 150|Disponivel
EEB Manoel Gomes
42076978 Baltazar Maracaja Gradual 66 66 66 4
EEB Governador 4
42011604 | Heriberto Hulse Criciuma Gradual 120 120 120

Conforme observado, a predominancia de escolas eleitas a0 EMTI na rede de SC se deu

nas faixas de Inse 4 (médio) e 5 (médio alto). Nessa direcdo, o Quadro 11 apresenta a

distribuicdo geogréafica das unidades escolares de acordo com as regides de pertencimento dos

municipios e a classificacdo destes no &mbito da referida UF.

Quadro 11. Escolas de Santa Catarina eleitas ao Ensino Médio em Tempo Integral agrupadas por municipios

e regido

ESCOLAS ESCOLHIDAS PARA ACESSO AO EMTI AGRUPADAS POR REGIAO

Gualberto

CODIGO . Ranking - indice ~
DA NOME DA ESCOLA MUNICIPIO Fir'a% _SC REGIAO

ESCOLA J

42001404 | EEB Dom Jaime De Jaragu4 do Sul 22° Regido Norte

Barros Camara

42006180 EEB Nereu Ramos Joinville 29° Regido Norte
42089344 | EEB Almirante Barroso Joinville 29° Regido Norte
42020360 EEB Engenheiro Annes Joinville 29° Regido Norte
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42020808 | EEB Presidente Medici Canoinhas 46° Regido Norte
42088623 | EEB Julia Baleoli Zaniolo Canoinhas 46° Regido Norte
42076978 | EEB Mgnoe' Baltazar Maracajé 250° Regio Sul
omes
42011604 EEB. Governador Criciuma 24° Regido Sul
Heriberto Hulse
42007984 EEB Toneza Cascaes Orleans 99° Regido Sul
42100167 | FEB Senacor Rodrigo Cocal do Sul 79° Regido Sul
42014239 | EEB Prof Padre Schuler Urussunga 62° Regiéo Sul
42042429 | EEB Ruth Lebarbechon Agua Doce 208° Regido Oeste
SC000002 EEB Zitta Flach Chapeco 2° Regido Oeste
42091551 EEB Prof Heleodoro Itapiranga 28° Regido Oeste
Borges
42014255 | EEB Caetano Bez Batti Guatambu 126° Regido Oeste
42053471 | EEB Cel Ernesto Bertaso Palhoca 58° Regido
metropolitana
X\ Santo Amaro da o Regido
42061130 EEB S&o Vicente Imperatriz 74 metropolitana
42043310 | FEMEIfridaCristinoda | gy enanolis 5° Regiao
Silva metropolitana
EEB Governador Ivo o Regido
42004500 Silveira Palhoga 58 metropolitana
42018153 EEB Osvaldo Cruz Rodeio Gradual 34° Vale do Itajai
42070589 | EEB Ruth Lebarbechon | Bombinhas Gradual 33° Vale do Itajai
SC000001 EEB Atteta Jenichem Indaial Gradual 20° Vale do Itajai

O Quadro 11 permite apontar que a referida leva de escolas, definidas para o acesso ao
EMTI no estado de SC, se situam predominantemente nos municipios com melhores posi¢coes
no ranking estadual, de acordo com o indice Firjan. Em analogia as informacgdes contidas no
Quadro 11 (IFDM), é possivel afirmar que apenas dois municipios (Maracaja e Agua Doce)
figuram entre os de menor indice. Os demais estdo todos muito bem posicionados no ranking
ou, no minimo, no estrato 50% superior (considerando que o Estado de SC tem 295 municipios).

Nessa direcdo, avaliando-se que o indice Firjan é elaborado a partir de dados
socioecondémicos oriundos de fontes oficiais, & possivel conjecturar que escolas pertencentes a
municipios com os indicadores socioeconémicos menos elevados ndo foram alcancadas pela
referida politica de fomento ao EMTI. No que se refere a distribuigdo regional, constatou-se
gue a regido Norte do estado de SC obteve a maior incidéncia de escolas eleitas ao EMTI, seis
unidades, seguidas por cinco na regido Sul, quatro no Oeste, quatro na regido metropolitana e
trés na regido do Vale do Itajai. Cumpre destacar que, afora os indicadores da capital
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Floriandpolis, de Chapeco e Criciuma, as regides Norte e do Vale do Itajai congregam os
melhores indices socioecondmicos do Estado.

Vale ressaltar, ainda, que o conjunto de escolhas/definicdes para acesso ao EMTI se
desdobra também em maior concentracdo de recursos na regido Norte do Estado de SC e, por
conseguinte, no contexto socioecondémico nos quais mais incidiram as definigdes de escolas.
Essas que, em ultima instancia, foram beneficiadas pela referida politica de financiamento

adicional. Nesse sentido, o Quadro 12 apresenta os volumes de recursos adicionais

operacionalizados em prol do desenvolvimento do EMT]I no referido Estado.

Quadro 12. Transferéncia de recursos para egressos da politica de fomento ao Ensino Médio em Tempo

Integral em Santa Catarina

Tipo de aplicagéo ANO 2017 ANO 2018 ANO 2019
R$ R$ R$

Despesas de Capital 1.568.630,00 | 1.216.200,49 | 408.712,50
Despesas de Capital 365.385,00 2.791.920,91 | 3.280.167,00
Despesas de Capital 408.708,21 193.800,00
Despesas de Capital 1.155.306,59
Despesas de Capital 1.229.952,00 2.106.185,94 308.326,98
Despesas de Capital 136.033,00 871.547,08 4.962.527,17
Despesas de Capital 4.493.091,30 | 452.200,00

Totais 8.201.799,51 8.787.161,01 | 8.959.733,65

Fonte: Elaboracéo autoral (2020) com base nos dados do FNDE (2020c).

Considerando os dados financeiros acerca das transferéncias de recursos para o EMTI,
apresentados no Quadro 12 em articulacdo estreita com a distribui¢do geografica das escolas,
constatou-se que, em média, 27% dos recursos foram alocados em prol das unidades escolares
situadas ao norte do estado de SC. Apoés, destacaram-se 0s recursos para a regido Sul (23%),
Oeste (18%), Vale do Itajai (14%) e regido metropolitana (14%). Cumpre ressaltar, que foge
ao escopo do presente trabalho a analise financeira acerca da aplicacdo dos recursos, o esfor¢o
aqui empreendido é mapear e compreender a implementagdo da politica de financiamento
adicional ao EMTI & luz dos indicadores asseverados pela legislacdo que versa sobre o tema,
com énfase aos sociais, das escolas beneficiadas ou néo pela politica.

Todavia, a exemplo do que ja foi apontado acerca do levantamento realizado na rede de
escolas no &mbito do Estado do RS, a auséncia de informacdes claras e atualizadas sobre o
nimero de matriculas e sobre o volume de recurso direcionado por escola, impde algumas

dificuldades de analise. Nesse sentido, seria uma importante contribuicdo para pesquisas
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especificas sobre o tema, e sobretudo para um efetivo controle social acerca do uso final de tais
recursos, que independentemente do volume ou as suficiéncia, todos os dados e informagdes
estivessem em um patamar de livre e facil acesso para qualquer cidadé&o.

O mapeamento realizado acerca da identificacdo e agrupamento das escolas
selecionadas por Inse (Quadro 10) aponta que 16 escolas classificadas no nivel médio e quatro
no médio alto. De outra forma, ndo ha escolas selecionadas para a politica de EMTI que estejam

classificadas no Inse médio baixo e baixo, como ilustrado no Grafico 6.

Gréfico 6. Escolas definidas para receberem recursos adicionais através da politica de Ensino Médio em
Tempo Integral em Santa Catarina versus Indicador de nivel socioeconémico

Escolas definidas para receber recursos via politica de fomento

ao EMTI - Santa Cataria versus Inse (ano base 2017)
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O Gréfico 6, quando cotejado com o Quadro 12, que versa sobre o volume de recursos,
aponta em quais niveis socioecondmicos a politica de financiamento adicional incidiu.
Notadamente, as escolas agrupadas aos indicadores mais elevados foram as maiores
beneficiadas em detrimento das unidades pertencentes aos indices mais baixos. Em relacdo a
estes, 0 recorte desta pesquisa realizada ndo localizou nenhuma escola que tenha sido escolhida
para ser contemplada com a politica de fomento ao EMTI e, por conseguinte, para o respetivo
financiamento adicional.

Considerando o relevante papel e uso dos indicadores socioecondmico das escolas,
sobretudo em um contexto de politicas implementadas a luz do pragmatismo dos resultados, o
levantamento realizado no ambito das duas redes (RS e SC) invoca algumas reflexdes acerca

da implementacdo e alocacdo de recursos adicionais circunscritos aos estratos de indicadores
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sociais mais elevados. Essa necessidade também se ampara nas amplas evidéncias teoricas e
empiricas sobre a “forte correlagdo” (ALVES; SOARES; XAVIER, 2014, p.672) entre o nivel
socioeconémico e os resultados dos alunos e, por conseguinte, das escolas. Por fim, esse
cotejamento se ancora no caminho percorrido até entdo pela implementacao da referida politica,
que vai de encontro (colide) com a promocdo da equidade, principio constitucional para a
aplicacdo de recursos em prol da manutengdo e desenvolvimento do ensino publico provido
pelo Estado.

Assim, 0 mapeamento e 0 agrupamento das escolas publicas por Inse, no &mbito do RS
e que ofertam ensino médio, possibilitou conhecer a referida rede educacional publica que tem
atuacdo prioritaria no Estado. Tal visdo se deu pelo viés dos indicadores de nivel
socioeconémico, elaborados a luz do quadro de referéncias (Quadro 5) referendado pelo Inep,
acerca dos niveis de Inse por escola. Dentro desse panorama, mapeou-se aquelas que foram
eleitas para a politica de financiamento adicional para desenvolvimento do EMTI.

Dessa forma, em relacdo as escolas selecionadas ao EMTI no ambito do RS, uma das
primeiras constatacdes refere-se a distribuicdo geogréafica, uma vez que a regido metropolitana
concentrou 82,4% das defini¢cdes, ficando apenas 17,6% para o interior do estado. Nessa
direcdo, chamou a atengdo o fato de que a cidade de Canoas (regido metropolitana de Porto
Alegre), concentra 29,4% do total de escolas contempladas com 0 EMTI. Ou seja, praticamente
1/3 do total das escolhas/defini¢des das escolas concentraram-se em um Unico municipio,
vizinho a capital. Diante dessa constatacao, buscou-se aprofundar a analise sobre os indicadores
de rendimento das escolas da regido metropolitana. Verificou-se, assim, que os dados de escolas
eleitas ao EMTI da cidade de Canoas em relacdo a triade aprovacdo, reprovagdo, abandono,
ainda que esteja aquém de escolas também eleitas e situadas nos municipios de Viamédo e
Alvorada, apresentam resultados muito parecidos com os de outras unidades escolares de regido
metropolitana, todas com apenas uma escola eleita. Nessa direcdo, e considerando a
concentracdo das escolas indicadas a politica de financiamento adicional para desenvolvimento
do EMTI em uma mesma regido, tal contexto sugere que as escolhas se materializaram pelo
viés da discricionaridade da SEE, engquanto tomada de decisdo politica.

No que se refere a0 mapeamento e agrupamento das escolas do RS eleitas ao EMTI
Versus seus respectivos Inse, contatou-se que a implementacédo da referida politica incidiu nas
unidades agrupadas na classificacdo de Inse 5, relativa ao nivel médio alto, e Inse 4, referente
ao nivel médio. Constatou-se que, ao longo do levantamento realizado para a elabora¢édo do
presente estudo, ndo localizou-se escolas eleitas ao EMTI caracterizadas nos grupos de Inse

muito baixo, baixo e médio baixo, que correspondem a mais de 38% do total de escolas da
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referida rede. Ou seja, a dindmica de elegibilidade para o acesso a politica de financiamento
adicional para o EMTI, de algum modo, ndo contemplou nenhuma das unidades escolares
agrupadas as faixas de indicadores socioecondémicos mais baixos. Nesse sentido, € possivel
afirmar, a partir do recorte e dos levantamentos realizados pela presente pesquisa, que a referida
politica de financiamento adicional alcangou e concentrou recursos nas faixas de indicadores
sociais mais elevados.

O mapeamento e o agrupamento das escolas publicas que ofertam ensino médio por
Inse, no @mbito do estado de SC, possibilitou conhecer a referida rede educacional pelo viés
desses indicadores a luz do quadro de referéncias (Quadro 5) referendado pelo Inep. Dentro
desse panorama, mapeou-se as escolas que foram eleitas para a politica de financiamento
adicional para desenvolvimento do EMTI. Nessa direcdo, o levantamento no ambito de SC
aponta que a distribuicdo geografica das escolas (Quadro 10) selecionadas ac EMT]I se deu em
cerca de 27% na regido Norte do estado, seguidos de 23% na regido Sul, 18% no Oeste e no
18% Vale do Itajai, sequidos por 14% na Regido Metropolitana. Em relacdo aos municipios de
pertencimento da leva de escolas eleitas pela referida politica de EMTI, o levantamento
realizado aponta que se situam, predominantemente, naqueles com o0s melhores
posicionamentos no ranking de desenvolvimento socioeconémico estadual. Em direcdo ao
objetivo central deste estudo, essa condicdo torna-se de extrema relevancia, considerando que
escolas alocadas em municipios com os indicadores socioeconémicos menos elevados nao
foram alcancadas pela referida politica de fomento ao EMTI.

No que se refere a0 mapeamento e agrupamento das escolas de SC eleitas ao EMTI
versus seus respectivos Inse, contatou-se que a implementacéo da referida politica incidiu nas
unidades agrupadas a classificacdo de Inse 5 (nivel médio-alto) e Inse 4 (nivel médio). Diante
desse resultado, cumpre-se ressaltar que, ao longo do levantamento realizado, ndo foram
localizadas escolas eleitas ao EMTI pertencentes aos estratos de Inse baixo e médio baixo,
estratos que correspondem a aproximadamente 15% das escolas da referida rede. Ou seja, a
dindmica de elegibilidade para acesso a politica de financiamento adicional para o EMTI, de
algum modo, ndo contemplou nenhuma das unidades escolares agrupadas as faixas de
indicadores socioecondmicos mais baixos.

Nesse sentido, e a exemplo do similar levantamento realizado no RS, é possivel afirmar
que a referida politica de financiamento adicional alcangou e concentrou recursos nas faixas de
indicadores sociais mais elevados. Por seu turno, ndo se pode fugir ao fato de que o volume de

recursos movimentados, transferidos e operacionalizados em prol do desenvolvimento da
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referida politica, alocou-se, majoritariamente, nos estratos escolares correlatos aos indicadores
sociais mais elevados, em detrimento dos contextos, a priori, mais vulneraveis.

O olhar sobre os dois contextos (RS e SC), em relacdo as resultantes de elegibilidade,
ou seja, no tocante as unidades escolares que foram escolhidas para acesso a referida politica
de financiamento adicional, congrega como principal similitude a ndo escolha de escolas
pertencentes aos estratos de indicadores socioecondmicos mais baixos. Fato que ndo deixa de
remeter a algumas reflexdes acerca da discricionaridade local, relativas ao poder de escolha e a
interpretacdo das regras que versam sobre a operacionalizacao da politica.

Ainda que a referida legislag&o tenha ndcleos e critérios distintos acerca dos processos
de selecdo, elegibilidade e manutencdo dos recursos egressos da politica de financiamento
adicional, o contexto de sua operacionalizacdo imbrica-se com as interpretaces que o texto
pode sofrer. Essas, consubstanciando o locus no qual “a politica ¢ sujeita a interpretacdo e
recriacao” (MAINARDES, 2006, p. 98), 0 que sugere que a operacionalizacdo, enquanto préatica
de uma politica, estd também sujeita as interpretacbes e direcionamentos, a luz dos
entendimentos decorrentes dos agentes responsaveis por executa-la. Ou seja, as defini¢des que
partem do texto legal das politicas de financiamento, como a do EMTI, perpassam
fundamentalmente pelos agentes e gestores publicos envolvidos no processo.

Nessa dire¢do, com base na incidéncia dos Inse das unidades escolares selecionadas para
acesso ao EMTI em cada rede (RS e SC), observa-se que no RS o recorte selecionado aponta a
maior frequéncia do Inse 5 (nivel médio-alto) e Inse 4 (nivel médio). De igual forma, na rede
de SC a incidéncia de defini¢cdes afeitas ao conjunto de escolas recaem sobre o Inse 5 (nivel
médio-alto) e Inse 4 (nivel médio). Assim, considerando a frequéncia relativa ao nimero de
vezes que os indicadores aparecem, e ndo 0 numero de escolas, consubstancia-se 0 panorama
sintetizado no Quadro 13. Este aponta que as faixas de indicadores muito baixo, baixo, médio
baixo e alto, ndo aparecem no rol das contempladas no ambito das duas redes de ensino, ao

passo que, os indicadores médio e médio alto prevalecem nas duas situacées.

Quadro 13. Taxa de incidéncia de Indicador de Nivel Socioeconémico
TAXA DE INCIDENCIA DE INSE A PARTIR DA DEFINICAO DAS ESCOLAS COM EMTI

Indicador de Nivel Socioecon6mico por Escola
Muito Baixo Baixo Médio Baixo Médio Médio Alto Alto
ZERO ZERO ZERO 02 02 ZERO

A partir do levantamento realizado no dmbito das duas redes publicas estaduais de

ensino (do RS e de SC), considerando as escolas contempladas com a politica de fomento ao
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EMTI e a correlagdo com os seus Inse, € possivel afirmar que a escolha/definicdo de escolas
privilegiou os estratos escolares pertencentes as faixas de Inse médio e médio alto. Ademais,
compreende-se que a politica foi direcionada - nessa primeira edicdo de 2017 a 2019 -, para
escolas com indicadores sociais mais elevados, em detrimento das unidades escolares
classificadas nos menores indices.

O conjunto de escolas contempladas e contextualizadas aqui, por meio do referido
indicador, permite o cotejamento com a perspectiva de elegibilidade e/ou escolha de
educandarios regulamentada pela Portaria 727/2017 em seu Art.6. Este versa sobre a
observancia da “alta vulnerabilidade socioecondmica” (BRASIL, 2017b, s/p), para a selegéo
das unidades escolares. Tal orientacdo legal é andloga a selecédo a partir dos menores Inse. Ou
seja, quanto menor o Inse, maior seria a probabilidade de a escola ser contemplada pela politica
de recursos adicionais. Todavia, o contexto apurado demonstra uma logica contraria ao preceito
legal, uma vez que a maioria das escolas se situa nos estratos de Inse mais elevados.

Por esse viés, os dados remetem também a outros nicleos que estdo no bojo da Portaria
727/2017 e que versam sobre a elegibilidade e selecdo das escolas, e 0s critérios para a
permanéncia/manutencao do acesso aos recursos. Por um lado a Politica persegue o objetivo,
(desde a Exposicao de Motivos 084/MEC/2016, que embasou a entdo MP 746/2016, convertida
na Lei 13.415/2017), de melhorar os indicadores de desempenho, os resultados e a qualidade
do ensino médio brasileiro. O faz, propondo critérios especificos para a elegibilidade, o acesso
e a permanéncia na Politica que, de acordo com o texto legal, é condicionada a metas de
resultados. No entanto, por outra parte, negligencia os robustos estudos tedricos e dados
empiricos fortemente ancorados no capital cultural (BOURDIEU, 2007b) dos estudantes como
variavel de maior influéncia sobre seus respectivos desempenhos e resultados. Faz-se essa
afirmacdo, a partir da constatacdo de que os investimentos adicionais foram alocados nos
estratos de Inse mais elevados. Essa condicdo faz do resultado a principal condicionante para o
acesso (e sua manutencgdo) aos recursos da politica de recursos adicionais em detrimento dos
critérios que asseveram a vulnerabilidade social.

Uma vez que o escopo perseguido pela legislagdo do EMTI é a ampliagdo do
desempenho e a melhora nos resultados, vale ressaltar que, a luz do conceito de capital cultural,
a priori, os alunos com maiores probabilidades de alcancar os resultados definidos pela
legislacdo sdo os pertencentes aos estratos de Inse mais elevados. A alocacdo de recursos no
ambito das escolas pertencentes aos estratos de indicadores sociais mais elevados, nada mais
faz do que reforcgar a racionalidade acerca de investimentos justificados pelos resultados. Uma

vez que, muito provavelmente, os estratos mais elevados contemplem maiores probabilidades
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de atender ao pragmatismo asseverado nas linhas e entrelinhas da politica de financiamento que
esta radicada a reforma do ensino médio, introduzida pela MP 746/2017 e regulamentada pela
Lei 13.415/2017 e portarias e resolucdes decorrentes. Politica essa, cuja implementacdo aponta
para potenciais desconformidades em relacdo aos objetivos asseverados pela estrutura legal
macro (CF 1988, Lei 9.394/1996, Lei 13.005/2014) do financiamento publico do ensino.
Especialmente, no que se refere ao enfrentamento das desigualdades, assimetrias e inequidades

educacionais, a partir da aplicacdo de recursos.

5.3 ANALISE CIRCUNSTANCIADA DA POLITICA DE FOMENTO AO ENSINO MEDIO
EM TEMPO IINTEGRAL A LUZ DA PERSPECTIVA DE EQUIDADE

A pesquisa documental realizada para a elaboracdo do presente trabalho, ancorou-se na
multiplicidade de fontes (CELLARD, 2008; GIL, 2008; SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009; FAVERO; CENTENARO, 2019), nomeadamente, leis, decretos, portarias, resolucdes,
notas técnicas, relatdrios, reportagens oficiais, dentre outros. Buscou-se, a partir da pesquisa no
ambito do corpus documental (EVANGELISTA, 2012) selecionado, identificar a base legal do
financiamento da educacao, as principais fontes de recursos, as diretrizes de operacionalizacdo
e os principios pelos quais os recursos devem ser aplicados.

Nessa direcdo, constatou-se que a linha histérica acerca da vinculagdo de recursos para
a educacdo, permeada por avangos e retrocessos, evidencia a evolugdo dos dispositivos
constitucionais e das legislacdes decorrentes da CF de 1988 (FARENZENA, 2006; CURY,
2018; DAVIES, 2018; MARTINS, 2018; PINTO, 2018). Esses, embasam as politicas de
financiamento que, atualmente, garantem mais do que a vinculagdo, mas a distribuicdo
equilibrada dos recursos tendo em vista a perspectiva de promogéo e manutencédo universal do
acesso, qualidade e equidade. Os referidos dispositivos legais apontam que as vinculacdes
obrigatdrias, asseveradas pela CF, devem assegurar o atendimento prioritario afeito ao ensino
obrigatorio, garantindo qualidade e equidade de modo a superar as desigualdades educacionais
e assegurar a necessidade de expansdo qualitativa e equitativa da educacdo publica. Nao
obstante, a legislacdo em tela afirma a necessidade de os critérios de distribuicdo de recursos
adicionais para a educacao considerarem a equalizacdo das oportunidades educacionais e a
vulnerabilidade socioeconémica.

O levantamento realizado no &mbito do arcabouco normativo (CF 1988, Lei 9.394/1996,
Lei 9.424/1996, Lei 10.832/2003, Decreto 6.003/2006, Lei 11.494/2007, Lei 13.005/2014, Lei

12.695/2012 e resolucBes) que versa sobre a aplicagdo de recursos em educacdo publica,
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permite inferir que consubstanciam a base legal para que a as aplicagdes de recursos sejam
equitativas e persigam o escopo de equalizacdo das oportunidades educacionais. Diante de tal
verificacdo, buscou-se cotejar o principio da equidade asseverado pelo arcabougo normativo,
com as concepgdes referendadas por John Rawls (1997). Este, que evoca a equidade como um
dos constructos das relagBes socio politicas entre os cidaddos e, ainda, a igualdade de
oportunidades de acessos aos bens e servi¢os e vantagens, enquanto ndcleo fundante da
convivéncia politica.

Constatou-se que ha uma convergéncia dos dispositivos legais que consubstanciam a
estrutura e a operacionalizacdo do financiamento publico da educacdo, com as concepgdes de
equidade aludidas por Rawls (1997). Isso, tanto em relacdo a (re)distribuicdo dos recursos,
guanto no tocante as perspectivas de equalizacdo das oportunidades educacionais. Perspectiva
que é corroborada por outros autores diversos (CADEMARTORI, 1992; GOMES, 1992;
XAVIER; AMARAL SOBRINHO; PLANK, 1992; CURY, 2005; RISCAL, 2011,
AZEVEDO, 2013) que entendem que a equidade conjuga principios basilares para a
constituicdo de uma sociedade mais justa. Esses compreendem, também, que a equidade deve
parametrizar os critérios técnicos para a aplicacdo de recursos, de modo a contemplar padrdes
minimos de oportunidades, capazes de assegurar, para todos, 0 acesso aos insumos basicos
desde o principio do processo de escolarizacdo. Para tanto, consideram os referidos autores, que
se deva perseguir o escopo dialdgico entre a igualdade e a justica redistributiva, a partir do
pressuposto da existéncia de desigualdades que reverberam nos sistemas educacionais.

Na pesquisa documental no @mbito das legislagdes que versam sobre a politica e a
operacionalizacdo do fomento financeiro para o desenvolvimento do EMTI (Exposicdo de
Motivos 0084/16; MP 746/2016, Portaria 1.023/2016, Portaria 1.145/2016, Lei 13.415/2017,
Portaria 727/2017 e Resolucdo 16/2017), constatou-se o condicionamento por critérios
especificos para a elegibilidade, selecdo e manutencdo/continuidade das unidades escolares.
Evidenciou-se o multifacetado papel e a centralidade atribuida a avaliagdo enquanto
instrumento produtor de diagndstico para subsidiar acdes do Estado, corroborando com o
contexto de redefini¢Oes de seu papel (AFONSO, 2001; MAROQOY; VOISIN, 2013), radicado na
racionalizac&o do uso dos recursos e na regulacdo por resultados.

O conjunto de indicadores, observados nas linhas e entrelinhas da politica de fomento
ao EMT]I, ensejam melhorar os resultados educacionais e premiar para qualificar o desempenho.
Ainda, ao condicionar a garantia de repasse de recursos de acordo com os resultados alcang¢ados,
consubstancia-se um potencial leque para a institucionalizacdo da meritocracia,

culpabilizagbes, prémios e punigdes (AFONSO, 2009). Diante da recorréncia com que 0S
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termos-chave, resultado e desempenho, aparecem na referida legislagcdo, como condicionantes
da manutencgéo ou continuidade do acesso aos recursos adicionais para as escolas, optou-se por
coteja-los a luz do conceito de capital cultural (BOURDIEU, 2007b). Isso, considerando o
consolidado entendimento que ha acerca da relacao resultados e desempenho dos alunos com o
seu respectivo contexto de pertencimento familiar, social, econémico e cultural. Assim, os
dados sistematizados a partir dos resultados do Pisa (OCDE, 2019) evidenciam as
desigualdades educacionais entre alunos, onde os melhores resultados sdo alcancados por
aqueles pertencentes aos niveis socioeconémicos mais elevados.

Diante de tais dados, constatou-se que, para além dos resultados e das perspectivas de
melhoramento dos tais indicadores educacionais de resultado, asseverados pela legislacao,
figura a desigualdade educacional. Esta, percebida no ambito dos mesmos diagnosticos, mas
que parecem estar longe dos objetivos da politica de fomento. No que se refere aos critérios
para elegibilidade das escolas, a mencdo que o texto legal faz, acerca da observéancia dos
indicadores de vulnerabilidade social, evidencia que o desenho da politica se acercou, também,
de dispositivos que remetem a perspectiva de corre¢do das desigualdades. Especialmente,
guando assevera a priorizacdo de aplicacdo dos recursos nos estratos de indicadores sociais
mais vulneraveis. A mencao a vulnerabilidade social dentre os pressupostos para definicdo das
escolas corrobora algumas das caracteristicas de operacionalizacdo de politicas de assisténcia
federal em prol da educagdo bésica (RISCAL, 2011; CAVALCANTI, 2017). Essas,
circunscritas por perspectivas de equalizar as oportunidades educacionais, englobando tanto os
indicadores sociais, quanto os de resultado e desempenho.

Todavia, cumpre refletir acerca da vinculagdo de metas de desempenho como parametro
para a manutengdo ou a continuidade do recebimento de recursos. Isso, tanto em razéo da
necessidade de ndo restringir a concepcao de equidade ao escopo de equalizar o desempenho,
quanto para que este ndo induza ao restrito entendimento sobre “otimizagdo e eficiéncia do uso
dos recursos publicos” (RISCAL, 2011, p. 249). Em uma revisdo seguramente ndo esgotada
(AMARAL; MENEZES-FILHO, 2008; CAMPOS; SOBREIRA, 2008; RIANI; RIOS-NETO,
2008; SILVA JUNIOR, 2009; PUCCINELLI; SLOMSKI, 2010; SILVA; CLEMENTINO,
2010; SAMPAIO et al., 2011; ROSANO-PENA; ALBUQUERQUE; MARCIO, 2012;
RODRIGUES JUNIOR et al., 2013; MONTEIRO, 2015; SANTANA; NETTO JUNIOR, 2015;
PAVAN, 2017) emerge a auséncia de relagdo direta entre investimento e desempenho escolar.
Compreendeu-se, assim, que investir apostando apenas na melhora dos resultados educacionais

pode ser temerario, sobretudo quando a continuidade dos investimentos é condicionada ao
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alcance das metas projetadas para contextos de escolas e, por conseguinte, de alunos,
pertencentes aos estratos de indicadores socioecondmicos mais vulneraveis.

Tendo em vista identificar as escolas que foram eleitas/escolhidas/definidas para
receberem recursos adicionais para fomento do EMT]I, optou-se por fazer o mapeamento com
base nas redes de ensino de dois estados pertencentes a Regido Sul do Brasil (RS e SC). Assim,
as escolas foram agrupadas a luz de seus respectivos Inse, considerando a correlacdo deste
indicador por escola com o capital cultural dos alunos e, por conseguinte, com 0S seus
respectivos resultados/desempenhos escolares.

Olhar as escolas a partir de seus respectivos Inse é também uma forma de as
contextualizar a luz do pertencimento social, econémico e cultural do seu publico. Portanto, a
amostra constituida pelo conjunto de escolas que foram contempladas e/ou eleitas em razdo da
politica de fomento ao EMTI nos estados do RS e de SC permite afirmar que o0 apoio técnico e
financeiro da Unido privilegiou escolas pertencentes aos estratos de indicadores sociais mais
elevados. Tal constatacdo é contraditéria @ mencdo que o texto legal apresenta acerca da
observancia da vulnerabilidade socioeconémica para a selecdo das unidades escolares.
Orientacdo legal que € analoga a selecdo a partir dos menores Inse. Ou seja, quanto menor o
Inse, maior seria a probabilidade de a escola ser contemplada pela politica de recursos
adicionais. Todavia, o contexto apurado demonstra uma Idgica contraria ao preceito legal, uma
vez que a maioria absoluta das escolas escolhidas se situam nos estratos mais elevados, ou seja,
de maiores Inse.

Os dados que emergem do contexto mapeado evidenciam que as defini¢des de escolas,
e por conseguinte a alocagdo dos recursos adicionais, foram predominantemente no @mbito
daquelas com melhores indicadores sociais. Tal direcionamento, além de se contrapor em parte
com as definicdes da prépria legislacdo, consubstancia um processo de inequidade na aplicacdo
dos recursos. Dessa forma, tem implicacdo indcua na equalizacdo das oportunidades
educacionais, conforme assevera a estrutura legal que versa sobre a aplicacéo e distribuicéo dos
recursos publicos para o0 ensino. Assim, compreende-se que 0s critérios para
continuidade/manutencdo do acesso a politica de financiamento adicional ancorados a métricas
de resultado, incorrem na ampliagéo das desigualdades. Afirmacao que se sustenta no fato de
os estratos de indicadores sociais mais elevados tenderem a alcancar os melhores resultados.
Por conseguinte, focalizar os investimentos neles, ou a partir deles, € distanciar-se das
perspectivas de promogdo da equidade educacional, principio constitucional para a aplicacdo

de recursos no ensino provido pelo Estado.
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Nesse sentido, e considerando que o levantamento realizado no ambito das redes
supracitadas acerca das escolas que foram eleitas e/ou escolhidas para acesso ao referido
financiamento adicional, reafirma-se o privilegiamento das unidades escolares com os
indicadores sociais mais elevados em detrimento daquelas pertencentes aos estratos de indices
menos privilegiados. Assim, é possivel deduzir que a implementacgdo e os efeitos da referida
politica, circunscrita ao universo das unidades escolares escolhidas, colide com os principios
que asseveram a promocao da equidade. Isso, tanto em relacdo a distribuicdo dos recursos,
quanto em funcdo da perspectiva de equalizacdo de oportunidades educacionais. Tal
compreensdo ancora-se no fato de que os estratos de Inse mais beneficiados, muito
provavelmente (de acordo com as concepgOes tedricas e dados de pesquisas empiricas
demonstradas ao longo do presente texto), congregam o0s alunos com maiores chances de
alcancarem os melhores resultados, em detrimento daqueles, cujo contexto de pertencimento,
os coloca em condi¢fes menos favoraveis. Entendimento esse que coloca em xeque a regulacéo,
e sobretudo a manutencéo, do financiamento publico do ensino, pelo viés dos resultados.

Assim, considerando o potencial da referida politica em reproduzir (ou, no minimo, ndo
coibir) desigualdades, evidencia-se a necessidade de se parametrizar a aplica¢do e a manutencéo
de recursos para o ensino pubico, a partir dos indicadores de vulnerabilidade social. Ou, como
afirma Cruz (2012), fazer valer aquilo que esta previsto no arcabougo normativo. Uma vez que
a distribuicdo equitativa dos recursos para 0 ensino publico, assim como a promocao da
equalizacdo das oportunidades educacionais a partir da aplicacdo desses, sdo principios
constitutivos do direito a educacao. Ante ao exposto, e em atencdo ao oportuno didlogo com o
contexto de acontecimentos, uma sutil reflexdo acerca da interpretacéo e a¢des decorrentes do
texto legal pode ser feita a partir da contextualizagdo de uma situagéo local.

Expde-se, assim, 0 caso de um municipio do RS que estd em vias de aprovacdo de um
projeto de lei que versa sobre um programa de auxilio emergencial as escolas de privadas de
educacdo infantil. Tal Projeto é embasado na Lei Federal 13.979/2020 (BRASIL, 2020e),
Portaria Federal 188 de 2020 (BRASIL, 2020d) e o Decreto Estadual 55.128/2020 (RIO
GRANDE DO SUL, 2020a), que versam sobre as medidas de enfretamento ao Covid-19. A
referida politica de apoio emergencial traduz-se em financeiro temporario para custeamento de
despesas de manutencdo das escolas privadas, sendo que 0s recursos deverao correr por conta
das despesas da educacdo. Longe de analisar a constitucionalidade de tal medida, as reflexdes
que ficam sdo: em que medida os recursos da educagdo contemplam esse tipo de gasto, com
viés assistencial? De que forma as diretrizes do financiamento e seus dispositivos permitem tal

alocacdo de recurso? Ainda: como tais dispositivos foram interpretados a ponto de embasar os
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discursos e consubstanciar a legislacdo local? Tais interrogacdes se apoiam no fato de que tal
aplicacdo de recursos foge do objeto de defini¢cbes constantes no rol de despesas relativas a
manutencdo e desenvolvimento do ensino, conforme assevera o Art. 70 da Lei 9.494/1996.
Alias, vale ressaltar que tal proposicao de aplicacdo de recursos ndo faz nenhuma referéncia
com base na LDB, ou seja, d& anuéncia ao uso de recursos da educacdo, todavia, tal autorizagéo
de uso ndo esté aparada pelas diretrizes do financiamento educacional.

Assim, o conjunto de elementos observados aponta que, independentemente do
‘desenho da politica” e do embasamento legal que a precede, sua
operacionalizagdo/materializacdo submete-se ao conddo interpretativo e discricionario dos
responsaveis por sua aplicacdo. Esses, que podem estar afastados dos objetivos fundantes da
legislacdo, no caso especifico em analise, da equalizacdo das oportunidades educacionais.
Assim, retoma-se a hipotese central deste estudo: “eventualmente, programas e politicas
educacionais podem portar, em si, a reproducdo da desigualdade”. A parti dela é possivel
concluir que a implementacdo, como também os critérios de operacionalizacdo da politica de
fomento ao EMTI restaram por privilegiar - quando observadas as escolas beneficiadas
amostradas - uma ldgica de relacdo mérito versus nivel socioeconémico dos alunos, o que néo,

necessariamente, colabora para a promogéo da equidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O relatorio de pesquisa apresentado partiu de uma hipotese central, assim expressa:
“eventualmente, programas e politicas educacionais podem portar, em si, a reproducdo da
desigualdade”. Esta sustenta-se na ldgica de que uma agdo de politica educacional - no caso o
fomento ao EMTI -, voluntaria ou involuntariamente pode privilegiar escolas que atendem a
alunos em melhor situacéo social. Por assim ser, pode somar privilégios a grupos ja favorecidos,
promovendo iniquidades e/ou desigualdades. Diante do exposto, a pesquisa desenvolveu-se em
torno do seguinte problema: “em que medida critérios de operacionalizacdo da politica de
fomento ao EMTI — incluindo a definicdo das escolas contempladas -, correlacionam-se com a
promocao da equidade social e educacional?”.

Para dar conta da problematica, tomou-se como objetivo geral “compreender 0s
parametros de operacionalizacdo da politica de fomento ao EMTI, indicando as possiveis
implicacdes ao processo de equalizacdo de oportunidades sociais e educacionais, sobretudo em
relacdo a variaveis na definicéo das escolas beneficiadas e a equalizacdo de oportunidades”. Tal
proposito foi ladeado pelos seguintes objetivos especificos: a) mapear e apresentar informacoes
acerca das escolas beneficiadas pela politica nos estados do RS e SC, tendo como base seus
indicadores socioecondmicos (Inse); b) confrontar e problematizar dados acerca da politica de
fomento do EMTI e sua implementacao nos dois estados em relevo; e, ¢) examinar os dados da
politica de fomento a luz do conceito de equidade.

Ante a essas definicles, o presente relatério de pesquisa sustentou a possibilidade de
discutir circunstancialmente tema. 1sso, pois para sua analise alguns critérios da etapa inicial de
implementacdo da politica de fomento ao EMTI. Para tanto, tomou-se os dados produzidos a
partir da primeira edicdo do Programa, conforme Art. 3° da Portaria 1.145/2016 (BRASIL
2016c¢), no ambito dos estados de RS e SC. Esse recorte procurou colaborar com o debate sobre
possiveis implicacdes de politicas educacionais ao processo de equalizacdo de oportunidades
sociais e educacionais.

Nessa direcdo, a pesquisa documental realizada, acerca das vinculagdes de recursos para
a educacao, evidencia a evolucgdo dos dispositivos constitucionais e das legislacdes decorrentes
(DAVIES, 2018; FARENZENA, 2006; CURY, 2018; MARTINS, 2018; PINTO, 2018). Estes
que, atualmente, garantem mais do que a vinculacdo, mas a distribui¢do dos recursos para a
educacdo em uma perspectiva de promocdo e manutengdo universal do acesso, da qualidade e
da equidade. Isso, nos termos do Art.211, 81° e Art. 212, § 3° da CF e da Lei 13.005, art. 2°,
incisos, Il e VIII, Estratégia 7.19, Meta 20 e Estratégia 20.12. Frente a tais dispositivos,
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constatou-se que as politicas de assisténcia técnica e financeira até carregam em sua
formalizacdo 0 escopo da equidade e da perspectiva de equalizacdo das oportunidades
educacionais. Todavia, diferentemente dos critérios equitativos preletados pelo Fundeb,
radicados a definigdes contabeis (FERNANDES; FERNANDES, 2014; PINTO, 2014a), o
desenho e a operacionalizacdo da assisténcia federal (RISCAL, 2011; CAVALCANTI, 2017)
toma outros caminhos. Utiliza-se, assim, tanto de indicadores sociais, quanto de indicadores de
resultado e desempenho, rumando a perspectiva de fomentar a qualidade da educacdo e a
equalizacdo das oportunidades.

Assim, buscou-se cotejar o principio de equidade com as concepcgoes referendadas por
John Rawls (1997), que a evoca como um dos constructos das relagdes sdcio politicas entre 0s
cidaddos. Ainda, toma a igualdade de oportunidades de acessos aos bens, servigos e vantagens,
como nucleo fundante da convivéncia politica. Desse modo, constatou-se que ha uma
convergéncia dos dispositivos legais que estruturam a operacionalizagdo do financiamento
publico da educacdo as concepgdes de equidade aludidas por Rawls (1997). Isso, tanto em
relacdo a (re)distribuicdo dos recursos, quanto em funcdo das perspectivas de equalizacdo das
oportunidades educacionais. Tal perspectiva € corroborada por diversos autores
(CADEMARTORI, 1992; GOMES, 1992; XAVIER; AMARAL SOBRINHO; PLANK, 1992;
CURY, 2005; RISCAL, 2011; AZEVEDO, 2013). Compreendem, assim, que a equidade
conjuga principios basilares para a constituicdo de uma sociedade mais justa e, nessa dire¢éo,
deve parametrizar os critérios técnicos para a aplicacdo de recursos. Essa conducdo deve
contemplar padrées minimos de oportunidades, capazes de assegurar para todos 0 acesso aos
insumos educacionais basicos, tendo em vista enfrentar as desigualdades existentes e que
reverberam nos sistemas de ensino publico.

Na pesquisa documental, no ambito das legislacbes que versam sobre a politica de
fomento ao EMTI (Exposi¢do de Motivos 0084/16, MP 746/2016, Portaria 1.145/2016, Lei
13.415/2017, Portaria 727/2017, Resolucdo 16/2017), constatou-se seu condicionamentos por
critérios especificos para a elegibilidade, selecdo e manutengdo/continuidade do acesso aos
recursos adicionais. De um rapido exame no conteudo da Portaria 1.145/2016 e 727/2017 pode-
se retirar uma conclusdo que colabora com nossa hipOtese de pesquisa: se as escolas
contempladas precisavam, prioritariamente, estar em regides de vulnerabilidade social (o que
ndo ocorreu no RS e em SC), é possivel interpretar que as unidades escolares nessas regides ou
sdo de pequeno porte (com capacidade para atender menos de 400 alunos), ou padecem, de

antemao, de uma infraestrutura minima (ndo atendendo ao descrito no Anexo VI da Portaria).
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Ou seja, sdo escolas que ja ndo foram, em outros momentos, contempladas por politicas locais
de infraestrutura minima.

Em outra direcdo, mas de forma concorrente para a consolidacdo da hipotese da presente
pesquisa, 0 estudo aponta para a correlacdo entre indicadores de resultado e fomento a equidade
com base nos indicadores sociais, no ambito dos parametros de regulacdo e aplicacéo de
recursos para o ensino publico. Tal tendéncia é corroborada pela EC 108, que traz nova redagéo
ao paragrafo Unico do Art. 158 da CF. Em seu bojo a EC 108, de 26 de agosto de 2020
(BRASIL, 2020a) passa a asseverar que as parcelas de receitas do ICMS, pertencentes aos
municipios, serdo creditadas de acordo com os critérios especificos e a observancia da
obrigatoriedade de distribui¢do de no “minimo, 10 (dez) pontos percentuais com base em
indicadores de melhoria nos resultados de aprendizagem e de aumento da equidade,
considerado o nivel socioecondmico dos educandos” (BRASIL, 2020, s/p).

Na mesma esteira, a EC 108 (BRASIL, 2020a) d& nova redacdo ao Art. 212 da CF
vigente e, no que se refere a complementacdo da Unido ao novo Fundeb, afirma que devera
alcancar 23% até o sexto ano de vigéncia do respectivo fundo. Ademais, a alinea “c” do Art.
212-A determina que 2,5 (dois inteiros e cinco décimos) pontos percentuais dos recursos
egressos da complementacdo tera a aplicacdo condicionada as redes publicas que cumprirem

coma

melhoria de gestdo previstas em lei, alcancarem evolugdo de indicadores a serem
definidos, de atendimento e melhoria da aprendizagem com reducdo das
desigualdades, nos termos do sistema nacional de avaliagdo da educacdo bésica
(BRASIL, 2020, s/p).

A pesquisa documental realizada aponta para um processo de naturalizacdo do uso de
alguns termos que passam a ocupar espaco nas semanticas das politicas educacionais. O
movimento observado é a incorporacdo do pragmatismo pertencente ao contexto de redefinicdo
do papel do Estado (AFONSO, 2001, 2005). Notado, em funcdo da aplicacdo de recursos,
favorecendo prioritariamente o mérito e o desempenho. Constatou-se, por exemplo, que 0s
termos-chave ‘resultado’ e ‘desempenho’, aparecem no &mbito da legislagdo que embasa a
politica de fomento ao EMTI, principalmente, como condicdo para a manutencdo ou
continuidade do acesso aos recursos adicionais.

Verificou-se que, desde a propositura da Reforma do Ensino Médio, passando pela
instituicdo da Lei 13.415/2017, que desencadeia a politica de fomento ao EMTI, até os

documentos juridico-normativos posteriores, ha um foco definido em meérito e desempenho,
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com poucas observacoes sobre questdes de contexto social. Tal contexto parece ndo fazer parte
das preocupacdes mais imediatas na implementacgdo da politica de fomento ao EMTI, por meio
da Portaria 1.145/2016 (BRASIL, 2016c).

Nessa direcdo, afirma-se que o apoio técnico e financeiro da Unido em prol dos entes
subnacionais, tendo em vista melhorias no ensino médio e, mais especificamente, o fomento
ao EMTI, privilegiou as escolas pertencentes aos estratos de indicadores mais elevados. Tal
constatacdo, reitera-se, ancora-se na analise da amostra selecionada para este estudo, constituida
pelo conjunto de escolas contextualizadas que foram contempladas e/ou eleitas a referida
politica de financiamento adicional, pertencentes a rede publica do RS e SC. Ao se cotejar 0s
dados apurados, tanto da pesquisa documental restrita a legislacdo do EMTI, quanto em relagéo
ao levantamento realizado a luz da estrutura legal macro, que assevera a equidade como
principio para aplicacdo dos recursos, pode-se inferir que a operacionalizacdo da referida
politica, no &mbito do universo pesquisado, corrobora a manutencéo de inequidades. E, nesse
sentido, o contexto investigado permite, ainda, afirmar que as escolhas privilegiariam
potencialmente os individuos com capital cultural mais elevado. Sujeitos que, a priori, tem mais
condicdes para alcancar métricas e resultados.

Nas circunstancias estudadas - redes estaduais de SC e do RS, atendidas pela primeira
edicdo do Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo Integral -, foi
verificado que as unidades contempladas apresentavam os melhores indicadores de niveis
sociais e econdémicos. Tal constatacdo permite a inferéncia de que dados socioeconémicos e
contextos de vulnerabilidade ndo foram, necessariamente, considerados para a edicdo do
Programa. Nesse sentido, pode-se afirmar que a estrutura, a implementacdo e a
operacionalizacdo da politica de financiamento adicional para o desenvolvimento do EMTI,
favoreceram a alocacgdo de recursos publicos no ambito de grupos pertencentes aos estratos de
niveis socioecondémicos mais elevados. Essa perspectiva evidencia que, de algum modo, o
conjunto de critérios, para a elegibilidade e a escolha das unidades escolares, ndo alcangou as
escolas e os sujeitos pertencentes aos estratos de indicadores sociais menos privilegiados. Por
esse viés, o Programa distancia-se das perspectivas de promocdo e equalizacdo das
oportunidades educacionais. Portanto, ha elementos empiricos que permitem afirmar que o a
politica de fomento a implementacdo de escolas em tempo integral tem potencial para
retroalimentar e/ou reproduzir desigualdades.

E possivel concluir que a observacio dos contextos nos quais serdo alocados recursos
publicos pode ser um elemento de equalizagdo das oportunidades educacionais. 1sso,

considerando que a alocacdo de recursos e, por conseguinte, o financiamento, € um ndcleo
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importante na materializacdo das politicas publicas e educacionais. Outra concluséao viavel diz
respeito a generalizacdo dos achados da pesquisa. Acredita-se que, a partir das reflexdes, das
constatacGes emergidas do recorte pesquisado e da legislacdo (macro e micro) acerca do tema,
é possivel projetar este estudo para analisar outras realidades. Tal concepc¢éo sustenta-se no fato
de que este estudo incorpora elementos e critérios constatados no recorte pesquisado (realidade
micro) que pode contribuir para a compreensao/interpretacao de tendéncias de outras realidades
e maiores abrangéncias. Perspectiva corroborada por Gil (2008), acerca do universo da amostra
selecionada. Nessa direcdo, a anuéncia dada ao uso de indicadores educacionais alinhados as
perspectivas de financiamento, mormente o estimulo ao uso de indicadores de resultado como
contrapartida para liberacdo de recursos, sdo elementos que por si s6 remetem a necessidade de
ampliacdo de estudos que permitam identificar seus efeitos e/ou implicacGes e, em que medida
contribuem para a ampliacdo do acesso, da qualidade, e da equalizacdo de oportunidades
educacionais.

Quando observado o indice Firjan dos municipios contemplados pela politica de
fomento ao EMTI - em sua primeira edicao -, € possivel indicar que esses estdo, em sua maioria,
no estrato 50% superior de faixa de desempenho (entre 06 e 08 pontos). Em especial, 0s
municipios abarcados pela politica no estado de SC, onde apenas dois municipios estdo no
estrato 50% inferior do ranking. Cotejando-se esses dados e retomando-se 0 problema de
pesquisa, pode-se inferir que nas circunstancias examinadas, a politica de fomento ao EMT] foi
muito timida ao promover a equidade social e educacional. De outra forma, colaborou, em seus
critérios e nas escolas contempladas, para que grupos em situacdo favoravel fossem assistidos
pela EMTI, ao menos no &mbito dos estados do RS e SC.

Tal constatacdo aponta para a confirmacédo da hipdtese central, indicando que a estrutura
e a operacionalizacdo da politica de fomento para o desenvolvimento do EMTI favoreceu o
investimento de recursos publicos em escolas que abrigam grupos pertencentes aos estratos de
niveis socioecondmicos mais elevados. Tal direcionamento evidencia que, de algum modo, o
conjunto de critérios para a elegibilidade e para a alocacdo dos recursos adicionais - nessa
primeira fase de implementacdo da Politica -, ndo alcangou as escolas e, por conseguinte, 0s
sujeitos pertencentes aos estratos de indicadores sociais menos privilegiados. Assim, ndo
favoreceu, por consecutivo, a promoc¢édo da equidade e da justica social.

Deste modo, é possivel concluir pela pertinéncia da hipdtese central, referida na
afirmacdo de que eventualmente, programas e politicas educacionais podem portar, em si, a
reproducdo da desigualdade. Finaliza-se, assim, inferindo que a implementacéo, como também

os critérios de operacionalizacdo da politica de fomento ao EMTI restaram por privilegiar -
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quando observadas as escolas beneficiadas - uma logica de relacdo mérito versus nivel

socioecondémico dos alunos, que ndo necessariamente colabora para a promogéo da equidade.
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