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RESUMO

0 ensino médio tem se caracterizado,
historicamente, no Brasil como um nivel de ensino sem
identidade, sofrendo pressdes entre o ensino fundamental e o
ensino superior, de um lado, e do mercado econbmico, de
outro; caracterizando a problemdtica que buscamos identificar
a partir das categorias: desenho de programas, desigualdade
educacional e mobilizacdo social indicativas de nossas

andlises.

O Programa Escola Jovem, desenhado pelo Governo
Federal, com financiamento do Banco Interamericano de
Desenvolvimento, para enfrentar a problemdtica da expansdo e
melhoria do ensino médio no Brasil é o objeto central deste
trabalho, tendo como eixo de andlise as categorias jéa

mencionadas.

O financiamento da expansdo e melhoria do ensino
médio, objeto também de andlise, constitui-se, na primeira
década do milénio, o principal desafio a ser enfrentado pela
Unido e Governos Estaduais, tendo em vista que até 2008 o
crescimento da demanda por este nivel de ensino, estabelecer-
se—-4 na casa de 10,4 milhées de matriculas, considerando-se a
mudanca do perfil demogrédfico da Nacdo Brasileira como
conseqiiéncia da reducdo da taxa de natalidade a partir dos

anos 80.

Tomamos como pressuposto que a democratizacdo do
acesso e permanéncia deste nivel de ensino constitui-se
sobretudo num resgate da divida social para com parcela
significativa da populacdo brasileira.

ix



ABSTRACT

The secondary education in Brazil has been historically
characterized as an educational level with no identity, being
under pressure by the elementary schooling and University on
the one hand and the economic market on the other,
characterizing the issue which we search to identify based on
the categories: program outline, educational unevenness and
social mobilizations which are indicative of our analyses.

The Youthful School Program designed by the Federal
Government, and sponsored Dby the Interamerican Bank of
Development, to face the issue of expansion and improvement
of the secondary education in Brazil is the main topic of
this work, having as a center axis of analysis the categories
mentioned above.

The financing of the expansion and improvement of the
secondary education, also a topic of analysis, constitutes,
on the first decade of the millennium, the main challenge to
be faced by the Union and State Governments, baring in mind
that until the year 2008 the increase on the requests for
this educational 1level, will Dbe on the amount of 10.4
millions of enrolments, considering the shift on the
demographic profile of the population of the Brazilian Nation
as a consequence of the reduction on births since the early
80's.

We have as a presupposition that the democratization of
the access and constancy of this educational level
constitutes, above all, the redemption of the social debt

with a significant portion of the Brazilian population.
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INTRODUCAO

O ensino médio tem se caracterizado, historicamente, no
Brasil como um nivel de ensino sem identidade, sofrendo pressdes
entre o ensino fundamental e o ensino superior, de um lado, e do

mercado econdmico, de outro.

Com as transformacdes ocorridas na sociedade brasileira
O acesso a escolarizacdo ganhou perspectivas de ampliacédo
(populistas ou né&do) ao longo dos periodos. Com isso o ensino
fundamental publico passou a receber uma clientela antes néo
atendida. Consequentemente, a pressdo sobre a ampliacdo da oferta

e da qualidade do ensino médio tem aumentado ainda mais.

De outro lado, novamente, a pressdo do setor produtivo
por insercdo no mercado mundial, com novas Jjustificativas, tem
contribuido para aumentar a exigéncia por ampliacdo dos anos de
escolaridade da populacdo brasileira, considerada em descompasso

com as demais culturas.

Tomando por referéncia a uUltima década do milénio, a
matricula no ensino médio, no Brasil, saltou de 1990 a 1999, de
3,5 milhées de alunos para 7,7 milhdes, uma taxa de crescimento
de 158%. Este crescimento reflete o grande fluxo do ensino

fundamental somada a pressdo do setor produtivo.

A previsdo para os prdéximos anos é gque o ensino médio

se expandird ainda mais. Segundo levantamentos realizados pelo



Ministério da Educacdo, em 1999, menos de 30% da populacdo na
faixa etdria entre 15 e 17 anos encontra-se matriculada, assim
como também ¢é Dbaixa a taxa de conclusdo do ensino médio em
relagcdo a populagcdo de 17 anos. Politicas de modernizacéo
projetam para 2008 o inicio da estabilizac&o desse processo,
quando o sistema devera estar abrigando 10,4 milhdes de
matriculas, tendo em vista a mudanca do perfil demografico do
Brasil como conseqiéncia da redugdo da taxa de natalidade a

partir dos anos 80.

No bojo dessas politicas de modernizacdo de busca de
ampliacdo da oferta e da qualidade do ensino, identificamos o
Programa Escola Jovem, gue como uma resposta a estes desafios
traz em seu desenho o0s objetivos compativeis com o crescimento e

as expectativas das politicas de modernizacdo vigentes.

Nossa préatica profissional sempre nos colocou envolvido
com o) meio educacional exibindo contradigdes, exigindo
posicionamento e compromisso politico, seja com a populacdo, seja
com as politicas, que bem ou mal, Dbuscam corresponder as
exigéncias da democracia de fato. Desse envolvimento surge a
constante inquietacdo gque move nosso desejo de buscar conhecer

para continuar acreditando nas possibilidades de transformacéo.

Sdo algumas de nossas questdes:

- Qual a demanda para o ensino médio e como financia-1la

em momentos de escassez de recursos? Quais as perspectivas de



obtencdo de recursos adicionais? Quais os custos politicos e

financeiros na obtencdo desses recursos financeiros?

— Como estd caracterizada a desigualdade educacional no
Brasil contemporéneo e qual a sua relacdo com a oferta de ensino

médio pelo Estado?

— Num Estado federativo como o Brasil, qual é o papel

da Unido na oferta de ensino médio de qualidade?

- Até que ponto projetos com financiamento
internacional contribuem para minimizar ou reforcar a

desigualdade educacional?

— Como avaliar programas governamentais em fase inicial

cujos resultados ainda sdo desconhecidos?

1. OBJETIVO

O presente estudo ambiciona refletir a problemdtica
apresentada como elemento de compreensdo dos fendmenos qgue
compdem a realidade educacional Dbrasileira, fermentando as
discussdes, imprimindo sentimentos, criticas, elogios e toda uma
pluralidade de opinides que enriquecem o debate e desenham

posicdes.

Ndo temos a pretensdo de esgotar neste trabalho tal

reflexdo, pois sabemos que ela sé6 terd sentido se, na busca de



respostas, construirmos novos questionamentos que nos aproximem

cada vez mais da compreenséo.

2. METODOLOGIA

A educacdo é um dos objetos das Ciéncias Sociais, uma
vez que aborda o conjunto de expressdes humanas constantes nas
relacdes, estruturas, processos, sujeitos, significados e nas
representacdes, o que define, para a pesquisa educacional, a
necessidade de metodologias apropriadas para a construcdo tedrica

de seus significados e relacdes.

Para tanto, uma metodologia que se pretende apropriada
para a pesquisa qualitativa em educacdo, deve considerar o
movimento histérico social e a producdo de conhecimento nele

gerado.

Desta forma, para a elaboracao deste estudo, recorremos
a levantamento bibliogrdfico abrangendo os estudos de autores
brasileiros sobre a problemdtica da educacdo, documentos oficiais
das politicas educacionais e programas de ensino médio,
legislacdes e bancos de dados do INEP, MEC e IBGE como

sustentacdo de nossas reflexdes.

Desenvolvemos estudo dos autores que tratam das teorias
que analisam as principais metodologias de avaliacdo de programas
sociais, subsidiando a metodologia por ndés utilizada na avaliacéo

do Programa Escola Jovem, objeto principal desta pesquisa.



Recorremos ainda a pesquisa de “sites” na Internet do
INEP, Ministério da Educacdo, Ministério do Trabalho e Emprego,
Nacgcdes Unidas, Banco Interamericano de Desenvolvimento, UNESCO e
Banco Mundial para confronto e atualizagdo dos dados obtidos nos
documentos oficiais, além de leitura de relatdérios de avaliacédo

de programas da area de educacédo.

Este trabalho contou ainda com entrevistas informais,
via e-mail, com técnicos e especialistas ligados ao MEC, a

geréncia do Programa Escola Jovem e a outros desdobramentos dele.

Para a analise dos documentos e dos dados recorremos a
trés categorias que, em nosso entendimento, perpassam a esséncia
deste nosso trabalho. Sdo elas: desenho de programa, desigualdade

educacional e mobilizacdo social.

Como desenho de programa buscamos a conceituacdo que o
define: “como preferéncias, op¢bes e definigcbes tomadas no espaco
politico-institucional e que dirigem os modos, formas e tempo da

implantacdo de dado projeto” (IN SILVA,1999).

A dimensdo avaliacdo da conceitualizacdo do plano ou do
desenho, como afirmam Aguillar e Ander-Egg (1994), se constitui
numa das trés dimensdes da avaliacdo de processo, entendendo
processo como policy learning, onde a diversidade cultural é
reconhecida, valorizada e respeitada em suas diferencas, e a

autonomia dos implementadores é levada em conta.



Para subsidiar nosso entendimento sobre desigualdade
buscamos referéncia no contexto da sociologia critica da educacéo
que a define como: “a condigcdo na qual os diferentes grupos
sociais - definidos principalmente em termos de classes sociais -
apropriam-se de forma desproporcional dos recursos materiais e
simbélicos da sociedade” (SILVA,2000,p.38). Trazida para a
desigualdade educacional, a que ocorre de forma desproporcional é
a qualidade de ensino oferecida as camadas da populacdo em

relacdo aquelas privilegiadas econdmica e culturalmente.

Por mobilizacdo social entendemos a organizacéao
politica das massas de forma consciente e articulada em torno de
uma causa, dque pode se manifestar de varias formas buscando
inscrever em leis seus direitos e deveres no sentido de guerer
interferir diretamente na sociedade politica, nas regras e
mecanismos de funcionamento da sociedade e do Estado, via poder

legislativo, em varios setores sociais (GOHN,1991).

Por fim, para a anadlise dos dados wutilizamos os
pressupostos tedricos da avaliagdo de programas, enfocando a
andlise de desenho, tomado como o escopo, tendo em vista a
implementacdo do Programa com vistas a superacdo da desigualdade

educacional no Pais.

Embora tenhamos utilizado os dados quantitativos para a
identificacdo e dimensionamento da problemética em questéo,
buscamos incessantemente, a andlise qualitativa da problemética,
nos respaldando no referencial tedérico de Aguillar e Ander-Egg

sobre a avaliacdo de processo desenvolvida no Capitulo ITI.



Julgamos pertinente esta metodologia para analise do
Programa Escola Jovem tendo em vista as caracteristicas do setor
educacional brasileiro onde as competéncias entre os trés niveis
do federalismo (Unido, Estados e Municipios) estdo definidas na
Constituicdo e a implementacdo de um Programa federal pela Unido
precisa, necessariamente, de uma adequada estrutura de
incentivos, capaz de induzir os diversos atores a um
comportamento, respeitando a diversidade regional, sem ampliar as

desigualdades.

Nosso trabalho compde-se assim em trés capitulos.

No Primeiro Capitulo trata o ensino médio sumariamente
sem pretensdo de aprofundar nas discussdes que geraram por varias
décadas, uma vasta e rica producdo tedbrica para a ciéncia da
Educacdo no Brasil. Aborda as principais reformas do ensino médio
realizadas no Brasil para situar, historicamente, objeto de
estudo: Ensino Médio. Apresenta um diagnéstico do periodo recente
do ensino médio, com énfase na comparacdo entre variaveis
quantitativas e na andlise das qualitativas, com o propdsito de
se delinear, um quadro geral do ensino médio, suas distorcdes e
suas tendéncias. Aborda finalmente a estrutura e competéncias de

financiamento do ensino médio.

O Segundo Capitulo estabelece um eixo tedrico para
andlise da problemdtica do ensino médio no Brasil contemporéneo.
Considera a avaliacdo um processo reconhecido como fundamental

para qualquer acdo humana, independente da &rea do conhecimento



ou do setor produtivo, tornando-se igualmente importante na &rea

educacional.

O Terceiro Capitulo apresenta o Programa Escola Jovem,
referéncia do presente estudo, objeto que instigou o interesse
pela pesquisa, tendo por fonte os documentos do MEC que
orientaram o programa. Na conclusdo do Capitulo, muito mais que
desenvolver anéalise, o texto Dbusca, de forma parcialmente
descritiva, oferecer ao leitor informacdes oficiais do Programa
que se encontra em pleno processo de implementacdo dado que

potencializa estudos de andlise e reflexdo.

As anadlises geradas pela pesquisa e reflexdes sé&o
apresentadas nas Principais Conclusdes que envolve a avaliacdo do
desenho do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio
empregando as categorias: Desenho de Programas, Desigualdades
Educacional e Mobilizacdo Social, recortadas como estratégia para
assegurar a anédlise qualitativa por entender que a educacdo é
objeto das Ciéncias Sociais e sua especificidade é essencialmente

qualitativa.



CAPITULO I

O ENSINO MEDIO NO BRASIL

Este capitulo tratard o ensino médio sumariamente sem
pretensdo de aprofundar nas discussdes gque geraram, por vVarias
décadas, uma vasta e rica producdo tedbrica para a ciéncia da
Educacdo no Brasil. Abordamos as principais reformas do ensino
médio realizadas no Brasil para situar, historicamente, nosso
objeto de estudo: Ensino Médio. Apresentamos um diagnéstico do
periodo recente do ensino médio, com énfase na comparacdo entre
varidveis quantitativas e na andlise das qualitativas, com o
propdésito de se delinear, um quadro geral do ensino médio, suas
distorcdes e suas tendéncias. Abordamos finalmente a estrutura e

competéncias de financiamento do ensino médio.

Nosso objetivo com este referencial é wvalorizar o
processo histdérico como fundamento de andlise e reflexdo sobre a

educacdo brasileira.

1. REFORMAS NO ENSINO MEDIO: BREVE RETOMADA

A histéria da educacdo brasileira é caracterizada por
reformas, sempre com o intuito de adapté-la as necessidades do

momento e ao modelo de desenvolvimento econdmico.



A relacdo entre educacdo e desenvolvimento pode ser
interpretada, segundo Cunha (1989), em trés principais sentidos:

P

“A educag¢do é reconhecida como uma varidvel politica
estratégica capaz de intensificar o crescimento da
renda, produzir a modernizagcdo ou construir uma
sociedade justa” (CUNHA, 1989,p.16).

O Brasil chega, nos anos 20, depois de reformas
desconexas e incoerentes, com um grupo de educadores
reinvindicando o direito do povo a educacdo e a responsabilidade
de o Estado prové-la, explicitados no Manifesto dos Pioneiros da

Escola Nova (1932).

Nos anos 30 o Brasil mudou a orientacdo da sua politica
econbmica, enfatizando a industrializacdo. Utilizou para tanto,
um projeto de substituicdo de importacdes, demandando um novo
perfil profissional da massa trabalhadora, mais especializado.
Assim, em funcdo do novo projeto industrial, a questdo da
formacdo de uma mido-de-obra mais qualificada assumiu grande
importdncia. Foi ent&o criado o Ministério da Educacdo e da Satde
Publica, dirigido pelo Sr. Francisco Campos, que protagonizou uma
grande reforma no ensino médio nacional. Segundo, Romanelli
(1991), era a primeira reforma que atingia toda a estrutura de

ensino.
Durante o Estado Novo a orientacdo politico-educacional

de preparacdo de um maior contingente de mdo-de-obra para as

novas funcdes abertas fol explicitada no texto da Constituicgdao,
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priorizando o ensino profissionalizante como o primeiro dever do

Estado em matéria de educacéo.

Realizou-se, assim, a Reforma Capanema, criando,
principalmente o SENAC e SENAI, com o objetivo de capacitar o
operariado frente as novas tarefas advindas da politica de
substituicdo de importacdes. “A educacdo é cada vez mais sentida
como fator importante para o desenvolvimento, mas isso de forma

ainda inconsistente” (ROMANELLI,1991,p.128).

A Reforma de 1942 reforcou o carater elitista da escola
académica, mantendo portanto o dualismo do ensino médio, com duas

escolas: a académica e a profissional.

Na década de 50, no pbés-guerra, as criticas, no
entanto, a este sistema se ampliaram. Tedricos e educadores
passaram a criticar a dualidade do sistema e a clamar por sua
integracdo. Foi, entdo, realizada uma tentativa de unir o ensino
profissional com a formacdo propedéutica. Isso foi feito através
da equivaléncia dos cursos técnicos com o secundéario,
equivaléncia essa que ndo era plena, uma vez dque ndo foi
dispensada a obrigatoriedade de exames de complementacdo das

disciplinas ndo cursadas.

A Lei n° 4.024, de 1961, depois de mais de dez anos de
discussédo, realizou uma nova reforma no ensino secundario. Essa
reforma manteve a dicotomia entre o ensino propedéutico, que
preparava para Os cursos universitarios e o profissional, para o

trabalho, esse para as camadas populares. No entanto, propiciou

11



avanco significativo quanto a articulacdo dos dois sistemas de
ensino, na medida em que incorporou ao sistema regular o0s cursos
técnicos profissionalizantes, estabelecendo a equivaléncia plena
entre os cursos propedéuticos e os técnicos. Porém, a 1lbégica
permaneceu a mesma legitimando o cardter seletivo e classista da
escola. Fol mantida a separacgdo entre “educacdo”, gque pressupunha
uma formacdo enciclopédica e outro profissionalizante com o0s

técnicos.

1.1. A fase tecnicista e a educagdo para a produtividade

Uma tendéncia tecnicista, nos anos 00, passa a
impregnar as politicas atingindo o meio educacional numa super
valorizacdo do saber fazer e da técnica. Avaliacbdes da época que
subsidiaram a elaboracdo de uma nova proposta de reforma
afirmavam que o0s cursos eram excessivamente académicos, néo
preparavam para o exercicio das fungdes produtivas e ndo atendiam
as necessidades do mercado de trabalho. Para esses idedlogos da
reforma fazia-se necessdria uma reestruturacdo de todos os niveis

de ensino através de um sistema que desestimulasse a busca pelo

ensino superior e buscasse a formacdo profissional Jj& no 2° grau

(KIRSCHNER, 1993,p.12) .

A Lei n° 5.692/71, sob a égide de um sistema
autoritério, deflagado a partir de 64, trouxe a universalizacéo
do ensino profissional no segundo grau, definindo a escola como
uma instituicdo cujo dever principal seria o de preparar o homem
para a vida social e produtiva. Também concebeu uma ligacéo

estreita entre a escola e as empresas, por entender que, a escola

12



por si s6, ndo poderia fornecer a parte operacional desse tipo de

formacdo voltada para o trabalho.

As criticas ampliaram-se a essa escola publica. Nesse
contexto foi aprovada a Lei n° 7.044, de 1982, dando nova redacao
a varios artigos da Lei n° 5.692/71. Dentre essas alteracdes,
cabe ressaltar duas delas: 1) o fim da obrigatoriedade da
profissionalizacdo do ensino de 2° Grau; e 1i) no seu artigo
primeiro, a expressdo “qualificacdo para o trabalho” foi
substituida por ‘“preparacdo para o trabalho”. Foi extinta a
obrigatoriedade formal de profissionalizacdo - gque nunca chegou a
existir completamente. No entanto, como as leis 4.024/61 e
5.692/71 ndo estavam revogadas continuaram a coexistir todas as
opcdes possiveis, desde a escola de formacdo geral as de formacédo

profissional de nivel técnico.

A nova Constituicdo Federal, de 1988, a Constituicédo
Cidada, além dos direitos fundamentais, definiu que a educacéo
badsica ¢é dever do Estado e ndo se restringe somente ao ensino
obrigatério, dos sete aos quatorze anos, uma vez que a
obrigatoriedade foi estendida aos que, em idade prépria, néo
freqlientaram os cursos regulares. A Constituicdo também abre
espaco para a nova reforma que serd realizada para este nivel de

ensino, bem como para os demais.

13



2. A RECENTE REFORMA DO ENSINO MEDIO

A Ultima reforma realizada no ensino médio, projeto do
governo que assume em 1995, como veremos no Capitulo III, estava
embasada em alguns dispositivos constitucionais e legais jéa
existentes, principalmente os que estdo previstos na Constituicédo
Federal (CF/88) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo

(LDB/96) .

Do ponto de vista constitucional, o ensino médio foi
tratado no artigo 208 da CF, alterados posteriormente pela Emenda

Constitucional n° 14/96.

I - ensino fundamental obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos
os que a ele ndo tiverem acesso na idade prépria;

II - progressiva universalizacdo do ensino médio
gratuito.

Essa modificacdo altera o conceito da progressiva
extensdo da obrigatoriedade para o ensino médio. Agora, o gue
existe é a progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito,
transformando a exigéncia legal do ponto de vista dos préprios
pais quanto a educacdo dos filhos ou do préprio cidaddo ou
cidada, caso j& tenha atingido a maioridade antes de terminar os

seus estudos.

Além disso, o artigo 211 tem nova redacdo, mais

precisa, estabelecendo a reparticdo de competéncias entre os
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niveis

Unido,

de governo, definindo as diversas atribuicdes entre a

os estados (e Distrito Federal) e os municipios. Assim,

observa-se que:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0os Municipios organizardo em regime de colaboracdo
seus sistemas de ensino.

§1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e
dos Territérios, financiarda as instituicbes de ensino
publicas federais e exercerd, em matéria educacional,
funcdo redistributiva e supletiva, de forma a
garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios.

§2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacdo infantil.

§3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo
prioritariamente no ensino fundamental e médio.

§4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os
Estados e os Municipios definirdo formas de
colaboragcdo, de modo a assegurar a universalizacdo do
ensino obrigatério.

Em dezembro de 1996 é sancionada a Lei n° 9.394, a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, apds mais de oito

anos de debate e tramitacdo no Congresso Nacional. A votacdo de

tal peca era urgente para O governo que assumia com o compromisso

com a modernizacdo que passava necessariamente pela educacdo. Uma

vez que a proépria Constituicdo confere competéncia privativa a

Uni&o para legislar sobre tal matéria foi possivel implementa-la

rapidamente.
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Um dos aspectos relevantes da nova LDB (Lei n°
9.394/96) é o estabelecimento de um redimencionamento dos niveis

escolares.

Art. 21. A educagdo escolar compbe-se de:

I - educacdo basica, formada pela educacdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio;,

II - educag¢do superior.

Dessa forma, fica evidente que o ensino médio passa a
ser parte integrante do processo de educagcdo basica, um dos
elementos intrinsecos a proépria condicdo da cidadania como

direito expandido.

Isso significa que o ensino médio passa a integrar a
etapa do processo educacional que o pais considera bésica para o
exercicio da cidadania, o acesso as atividades produtivas,
inclusive para o prosseguimento nos niveis mais complexos da
educacdo, e para o desenvolvimento pessoal, tanto no gque se
refere a sua interacdo com a sociedade, quanto a sua plena

insercdo na mesma.

A Secdo IV da LDB trata, em seus dois capitulos,
especificamente do ensino médio. O primeiro deles estabelece a

duracdo da etapa e sua finalidades:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacéo
basica, com duracdo minima de trés anos, tera como
finalidades:

I - a consolidagédo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino  fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;
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II - a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condigbées de ocupagdo ou aperfeigcoamento
posteriores;,

IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico;,

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégico dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

O capitulo seguinte da LDB trata do curriculo do ensino
médio, definindo diretrizes a serem observadas quando da

elaboracdo do curriculo:

I - destacard a educag¢do tecnolégica basica, a
compreensdo do significado da ciéncia, das letras e
das artes; o processo histérico de transformagdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania,

II - adotarad metodologias de ensino e avaliagcdo que
estimulem a iniciativa dos estudantes,

IIT - sera incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatéria, escolhida pela

comunidade escolar, e uma Segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituigédo.

Tendo em vista essas disposicdes legais o Ministério da
Educacdo apresentou, como parte do projeto de governo, uma
reforma de organizacdo do Ensino Médio, em meio a apresentacdo de
uma série de outras propostas de reorganizacdo estrutural e
conceitual dos demais niveis de ensino. Além disso, encaminhou ao
Congresso Nacional, como previsto na Constituicdo, o Plano

Nacional de Educacéo.
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2.1. Pressupostos da reforma de organizagdo do ensino médio

A reforma parte do pressuposto de que a existéncia de
uma base nacional comum para o curriculo ndo deva se constituir
em uma "“camisa-de-forgca que restrinja a capacidade dos sistemas,
dos estabelecimentos de ensino e do educando de usufruirem da
flexibilidade que a lei ndo sé6 permite, mas estimula” (MEC.1997).
Nesse sentido, a flexibilidade deve ser assegurada na organizacéo
dos contetidos que a lei menciona e na metodologia a ser

desenvolvida nos processos de ensino.

Um dos pressupostos que esta por tras da reforma se

refere a concepcdo do conhecimento como principal fator de
= . = A)Y ”

producdo. Assim, a questdo do “aprender a aprender” torna-se um

imperativo essencial para um mundo em permanente transformacéo,

em gue o individuo tenha condig¢des de se transformar efetivamente

em cidad&o e, ao mesmo tempo, tenha capacidade de se inserir de

forma positiva no mundo do trabalho.

Por outro lado, a reforma sugeria qual deve ser o papel
da educacdo na sociedade e sobre quais Dbases ela deve estar

assentada:

“a) a educagcdo deve cumprir um triplo papel:
econdémico, cientifico e cultural,

b) a educacdo deve estar estruturada em quatro
alicerces: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser“ (MEC.1997).
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A partir desses elementos, e incorporando as
necessidades de flexibilidade, a reforma preconiza a estruturacéo

do curriculo em torno dos seguintes pontos:

“a) uma base cientifica comum, com o objetivo de
dotar o educando de conteudos potencializadores de
progressivo dominio da integracédo ciéncia e
tecnologia,

b) dominio das linguagens, dos cédigos, dos
instrumentos e dos conhecimentos sécio-culturais,
indispensdveis a integrag¢do social e a articulag¢do do
mundo do conhecimento com o do trabalho” (MEC.1997).

Com isso, lancam-se as bases para o que se pretende,
seja uma das maiores inovacdes apresentadas pela reforma. Ao
invés de organizar o ensino em torno das atuais disciplinas, tal
como existentes, ditas formais e estanques, propde-se a
estruturacdo da base nacional comum em nucleos, que passam a ser
denominados areas do conhecimento. Haveria trés areas
articuladoras do conjunto da estrutura do ensino médio: a)
Cébdigos e Linguagens; b) Sociedade e Cultura; c¢) Ciéncia e

Tecnologia.

Os contetidos mudam sensivelmente de abordagem, uma vez
que o uso do conceito estédtico de disciplina passa a ser
substituido pela concepcdo mais dindmica de competéncias e
habilidades. De acordo com a reforma, “a concepg¢do curricular
deve ser transdisciplinar, matricial, de forma que as marcas das
linguagens, das ciéncias, das tecnologias, da histéria, da
sociologia, da filosofia estejam presentes em todos os momentos

da pratica escolar” (MEC.1997).
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A Dbase nacional comum pretende, assim, fornecer os
instrumentos capazes de assegurar, além da capacitacdo para o
exercicio da cidadania, a preparacdo para O prosseguimento dos
estudos e a preparacdo para o trabalho, de acordo com o ideal de
modernizacdo posto pelas politicas nacionais e imposto, de certa
forma, pelo é&mbito internacional. Essas politicas disseminam
valores de competéncia e qualidade que recaem sobre a educacdo e
induz o sentimento de responsabilidade do profissional-aluno,

tendo em vista a sua capacidade de empregabilidade.

2.2. Educacgdo Profissional: novos contextos

Dentre as alternativas de destinacdo pedagdgica para
esse 1/4 da carga horéaria, o texto da reforma abre a
possibilidade de seu uso para a educacdo profissional, caso o
conjunto das caracteristicas regionais, locais ou da clientela
indiquem a necessidade da preparacdo para o trabalho ser mais

proxima da habilitacdo profissional.

Esse ponto ¢é Dbastante sensivel, uma vez que o}
Ministério da Educacdo j& antecipou uma definicdo a respeito da
forma de organizacdo do ensino profissional, encaminhado a parte
da proposta de reforma do ensino médio. Isso foil efetuado através
da aprovacdo do Decreto n°® 2.208,em 1997, que regulamentou os
artigos da LDB que tratam da educacdo profissional. Assim, o
atual modelo explicita, de forma mais nitida, a separacdo entre a

educacdo basica e a educacdo profissional.
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De acordo com o Decreto, a educacdo profissional passa

a contar também com seus préprios niveis de organizacdo. Ou seja,

Art. 3° A educagdo profissional compreende os
seguintes niveis:
I - basico: destinado a qualificacdo, requalificacéo

e reprofissionalizagcdo de trabalhadores, independente
de escolaridade prévia,

ITI - técnico: destinado a proporcionar habilitacédo
profissional a alunos matriculados ou egressos do
ensino médio, devendo ser ministrados na forma
estabelecida por este Decreto;,

IITI - tecnolégico: corresponde a cursos de nivel
superior na Aarea tecnolégica, destinados a egressos
do ensino médio e técnico.

2

Portanto, O sistema previsto ©pelo Decreto ndo é
impeditivo no que se refere a continuacdo dos estudos em direcédo
ao nivel superior, para aqueles que optem por seguir uma educagéo
profissional de nivel técnico. A novidade ¢é que n&o basta
concluir o ensino médio regular para a obtencdo de um diploma,
mas cursarem separado o profissionalizante para obter a

certificacéo.

As reformas realizadas ao longo da histéria brasileira,
tomaram, quase sempre, a apropriacdo dual do conceito de educacédo
média ou secundaria, seja por parte dos legisladores, seja pelo
executivo, ©porém, ¢é importante observar que, malgrado essa
dicotomia de fato estivesse presente em todo o periodo
sumariamente historiado, entendemos que é no tocante a questdo da
implementacdo que de fato se perpetuou a exclusdo dos setores da
populacdo menos favorecidos. A literatura atual da ciéncia da

educacdo explora ricamente esta questdo, que fundamenta nosso
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entendimento de a escola publica, na verdade, pouco
profissionalizou a massa estudantil da populacdo que freqlientava
o secundario e tampouco preparou esse contingente para enfrentar

o ”"funil” do exame vestibular.

Essas reformas empreendidas demonstram a relacédo
intrinseca entre as propostas para a educacdo e as lutas
ideoldgicas em torno de projeto de sociedade, no que diz respeito

a educacdo e ao ensino médio:

“...a despeito de terem dado uma real contribuigdo
para organizar a educag¢do brasileira, tiveram, como
caracteristicas principais, a centralizagcdo e a
rigidez excessiva, a inelasticidade da oferta da
educagcdo por inelasticidade de organizagcdo do
sistema, a falta de flexibilidade, a supervalorizagcdo
do ensino secundario em detrimento de outros ramos do
ensino médio (embora tivessem cuidado destes,
principalmente, no que toca as Leis Orgdnicas) e, com
essa valorizacdo, a criag¢do de condig¢dbes formais para
que a procura de escolas fosse favordvel aquele ramo
do ensino médio” (ROMANELLI, 1991,p.187).

Esses dados nos dédo refletir sobre até que ponto as
reformas empreendidas foram capazes de intensificar o
crescimento, produzir a modernizacdo ou construir uma sociedade

justa, como assinala Cunha, no inicio do nosso texto.

Nos parece qgque as reformas caminharam em direcgdo da
modernizacdo da sociedade voltada para os processos produtivos,
com vistas a globalizacdo da economia e a participacdo do pais no
mercado mundial, realizando os objetivos de uma parcela da

sociedade.
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Considerando a diversidade cultural do povo brasileiro
e das geografias, essa modernizacdo, uma vez que ndo deu conta de
integrar a diversidade, mantendo sua especificidade, ampliou a

exclusdo social.

A Reforma do Ensino Médio realizada recentemente, como
as outras anteriormente apresentadas, ndo indica caminhos para a
maior equidade e qualidade deste nivel de ensino. Ndo leva em
consideracdo que as caréncias sdo sistemadticas e se reforcam
mutuamente, criando circulos viciosos que unem a reproducdo da
pobreza a uma educacéo, quantitativa e qualitativamente,
insuficiente. Como afirma Lobo (1998) é uma “nova” politica que
possibilitard a convivéncia tranqtila do sistema dual Jjé

demonstrado na histéria da educacdo brasileira.

3. DIAGNOSTICO QUANTITATIVO DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

Nas duas Ultimas décadas, o perfil da educacéo
brasileira apresentou mudangas significativas. Houve aumento no
numero médio de anos estudados qualquer que seja a divisédo da
populacdo adotada. O aumento da escolaridade média reflete-se na
queda substancial das taxas de analfabetismo e no aumento
expressivo do numero de matriculas, em todos os niveis de ensino.
A prioridade conferida ao ensino fundamental no periodo gerou
resultados ©positivos. No entanto, foram insuficientes para
assegurar a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da

cidadania e fornecer meios para o educando progredir no trabalho
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e em estudos posteriores, visto que o ensino médio ndo foi

contemplado com a mesma atencdo.

3.1. Processos determinantes do indice de escolaridade

A Tabela I.1. mostra que o aumento da escolaridade
média ndo correu de forma homogénea; pelo contrario, acompanhou
as caracteristicas sécio-econdmicas do Pais e reflete suas
desigualdades®. Os dados referentes a regido Nordeste
exemplificam esta situacdo, ficando bem abaixo da média nacional.
E importante destacar a grande oscilacdo deste indicador em
relacdo a variacdo cor, bem como o relativo equilibrio dos dados

correspondentes as relacdes de género.

! Avelar em seu artigo O Sistema Federativo e as Politicas de Desenvolvimento: desafios e perspectivas nos paises de
forte desigualdade, Maio de 2000, faz uma analise a esse respeito. “Para ilustrar essa questdo tomemos dados sobre
a curva da distribui¢do da renda no Brasil. Segundo o que nos informa o Relatorio sobre Desenvolvimento Humano
de 1998, entre 1960 a 1990 a renda dos 20% mais ricos aumentou em 11%, enquanto a renda dos 50% de pessoas
mais pobres diminuiu em 6%. A pobreza tem um componente claramente regional, sendo mais elevada nas regiées
Norte (43%) e Nordeste (46%), reduzindo em direg¢do ao Sul (20%)...A polarizag¢do e a pobreza extrema se
encontram no Nordeste rural e nas metropoles do Sudeste. O quadro resultante se aproxima de um apartheid
social... As analises tém mostrado que as diferencas de renda e acesso a educa¢do sdo um resultado simultineo de
pelo menos dois fatores, a raga e a regido. Estes dois fatores combinados sdo os maiores responsaveis pelo
distanciamento entre as classes sociais”(Avelar.2000).
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NUMERO MEDIO DE ANOS ESTUDADOS BRASIL

TABELA 1.1

1960 A 1990
1960 1970 1980 1990

Género

Homem 2,4 2,6 3,9 5,1

Mulher 1,9 2,2 3,5 4.9
Cor

Branco 2,7 4.5 59

Negro 0,9 2,1 33

Pardo 1,1 2.4 3,6

Amarelo 2,9 6,4 8,0
Regibes

Norte/C.Oeste 2,7 0,9 4,0

Nordeste 1,1 1,3 2,2 3,3

Sudeste 2,7 3,2 4.4 5,7

Sul 2,4 2,7 3,9 5,1

Fonte: Relatorio Sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996, PNUD/IPEA, Brasilia, 1996.

.... ndo existem dados disponiveis

Ao observarmos a evolucdo da distribuicdo da populacédo

por nivel de escolaridade

avanco considerdvel na escolaridade

fase do

devidamente acompanhada pelos demais niveis de ensino.

apenas 19%

completo, 13%,

ensino

fundamental (1a a

populacao

o nivel médio e 8%,

(Tabela I.2),

do Pais

TABELA 1.2

percebe-se que

séries),

possuiam

o nivel superior.

correspondente a

que

houve um
primeira
ndo foi

Em 1990,

primeiro grau

EVOLUCAO DA DISTRIBUICAO DA POPULACAO POR NiVEL DE EDUCACAO
(%) BRASIL — 1960 A 1990

Nivel de Educacio 1960 1970 1980 1990
Alfabetizados 54 58 67 78
Fundamental Primeira Fase 41 40 41 38
Fundamental Segunda Fase 10 12 14 19
Média 2 4 7 13
Superior 1 2 5 8

Fonte: Relatorio Sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996, PNUD/IPEA, Brasilia, 1996.
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3.1.1. Taxas de crescimento verificas através da matricula

Dados mais recentes devem, no entanto, demonstrar em
avan¢co maior, pelo menos para a segunda fase do ensino
fundamental. Isto pode ser esperado, visto que o numero de
matriculas no ensino médio tem aumentando de forma muito
significativa nos Ultimos anos. Na Tabela I.3 apresentamos os
dados referentes ao total e a taxa de crescimento das matriculas
iniciais no ensino médio no Brasil e em suas regides. Em pouco
mais de uma década o Pais apresentou um crescimento de 158,00% no
nuimero de matriculas iniciais. A grande surpresa, no entanto,
fica para a regid&o Norte que teve um crescimento de 310,00%, ou

seja, mais que o dobro da taxa nacional.

TABELA 1.3
ENSINO MEDIO - MATRICULA INICIALE TAXA DE CRESCIMENTO
BRASIL E REGIOES — 1985 A 1999

BRASIL/REGIOES 1985 1999 Taxa de Crescimento (%)
Brasil 3.016.138 7.769.199 158,00
Norte 128.875 527.754 310,00
Nordeste 695.342 1.732.569 149,00
Sudeste 1.493.980 3.755.718 151,00
Sul 491.617 1.205.622 145,00
Centro-Oeste 206.325 547.536 165,00

Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagio basica, Brasilia, 2000.

A andlise das matriculas de acordo com a dependéncia
administrativa (Tabela I1.4) evidencia a grande expansdo da rede
estadual. A rede estadual - que no inicio da década de 70
respondia por 47,9% do total de matriculas no ensino médio -
passa a ser responsavel por 79,5%°. As redes federal, municipal e

particular apresentaram decréscimo em suas participacgdes

?S6 a rede estadual de Sio Paulo ¢ responsavel por 22,14% do total de matriculas do ensino médio no Brasil.
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relativas, com quedas de 4,0% para 1,57%, de 4,6% para 3,62% e de

43,5% para 15,76%, respectivamente.

Portanto, fica claro que a expansdo do ensino médio
ocorrido no periodo foi conseqgiiéncia de um maior envolvimento dos
Estados na prestacdo deste servico a sociedade. E importante
destacar, também, que o cardter urbano da educacdo média ¢é
mantido no periodo, estando 98,85% das matriculas localizadas na

zona urbana e 64% nas regides Sul e Sudeste.

. TABELA 14
ENSINO MEDIO - MATRICULA INICIAL
DISTRIBUICAO POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E

LOCALIZACAO
BRASIL - 1971 - 1999
Anos Total Dependéncia Administrativa (%) Localiza¢io(%)
(milhares) Federal Estadual | Municipal Particular Urbana Rural
1971 1.119 4,0 47,9 4,6 43,5 98,9 1,1
1975 1.936 4,1 47,5 3,1 453 98,9 1,1
1980 2.819 3,1 47,0 3,5 46,5 98,8 1,2
1985 3.016 3,3 59,0 4,4 333 98,8 1,2
1989 3.478 2,8 62,4 4,4 30,4 98,9 1,1
1991 3.770 2,7 65,6 4,7 27,0 98,9 1,1
1994 5.073 2,1 71,8 53 20,8 99,0 1,0
1996 5.739 2,0 72,1 5,4 20,5 0000 000
1999 7.769 1,6 79,5 3,6 15,7 98,8 1,1

Fonte: MEC/ Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagfo basica, Brasilia, 2000.

Em relacdo a distribuicdo por faixa etédria dos alunos
matriculados no ensino médio (Tabela I.5) pode-se afirmar que a
maioria dos alunos estdo situados na faixa de mais de 17 anos
(55%). A regido gque mais se destaca é a Norte, com 72,23% dos
matriculados compreendidos nesta faixa etédria; o Nordeste vwvem
logo em seguida, com 68,96%. A regido Sul tem a clientela mais
jovem com 59,68% dos estudantes com 17 anos ou menos, seguida

pelo Sudeste, com 49,26% de inscritos com até 17 anos.
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TABELA L5
ENSINO MEDIO - DISTRIBUICAO POR FAIXA ETARIA
BRASIL E REGIOES — 1999

REGIOES Menos de 15a17 Mais de
15 Anos (%) Anos (%) 17 Anos (%)
Brasil 1,17 43,62 55,00
Norte 0,85 26,92 72,23
Nordeste 0,91 30,14 68,96
Sudeste 0,75 48,51 50,91
Sul 3,43 56,25 40,34
Centro-Oeste 1,26 41,05 57,70

Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagio basica, Brasilia, 2000.

As explicacdes para presenca de um alunado mais velho
no ensino médio sdo variadas. No entanto, Zibras e Franco (1997)
destacam: altos indices de repeténcia no ensino fundamental e
precaria situacdo das familias, o0 que pode ocasionar a

interrupcdo temporédria dos estudos.

3.1.2. Taxas de distorcido série/idade

A elevada idade dos alunos do ensino médio também é
refletida nas taxas de distorcdo série/idade (Tabela 1I1.6).
Percebe-se que, entre 1985 e 1994, houve uma modesta melhoria com
a taxa caindo de 75,0% para 70,9%. E interessante observar que
quanto mais elevada a série, menor a taxa de distorcdo. Ou seja,
sdo os alunos mais velhos, ingressantes na 1 série, os que mais
se evadem.

. TABELA 1.6 .
ENSINO MEDIO — TAXA DE DISTORCAO SERIE/IDADE
BRASIL - 1985 - 1994

Anos Total Total
Geral 1" série 2" série 3 série
1985 75,0 76,9 74,9 71,3
1988 74,0 76,2 73,7 69,8
1991 72,5 74,6 71,6 69,1
1994 70,9 72,9 70,5 67,4

Fonte: MEC/SEDIAE/SEEC
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Outra caracteristica do ensino médio brasileiro é o
fato de ser freqiientado predominantemente a noite. Tanto em 1989
como em 1999, o indice de matriculas no noturno corresponde a

quase 55% do total.

Esta é uma caracteristica nacional, de norte a sul as
matriculas a noite superam 50% do total de matriculas. A
dependéncia administrativa surge como um dos condicionantes desta
maior afluéncia das matriculas para o periodo noturno. Enqgquanto
em nivel nacional no ano de 1999, 54,52% das matriculas eram
noturnas, na rede estadual de ensino este percentual era 60,99% e
na rede municipal chegava a 71,70%. Por outro lado, as redes
particular e federal mostram-se predominantemente diurnas, com
21,49% e 20,52, respectivamente, de seus respectivos alunos

estudando a noite.

O aproveitamento inadequado dos alunos do turno da
noite parece estar diretamente relacionado as condig¢des de
funcionamento das escolas e as caracteristicas dos proéprios

alunos, conforme Zibras e Franco:

“pesquisas qualitativas tém reiteradamente
constatado que a maioria dos jovens do noturno ja
estd inserida no mercado de trabalho ou estd em busca
de emprego. Dai, a freqiiente disputa por uma vaga a

noite e, em conseqiiéncia, o funcionamento
insatisfatério dessas classes, usualmente
superlotadas, principalmente nas escolas de periferia
dos centros mais desenvolvidos” (ZIBRAS e

FRANCO,1997) .
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Tendo em vista a importédncia do ensino noturno e as
especificidades de seu alunado, destacamos a necessidade de uma
proposta que se ajuste a realidade do estudante-trabalhador,
tanto em nivel de estrutura e funcionamento, quanto em relacdo a

proposta pedagdgica.

Em relacdo aos estabelecimentos de ensino verificamos
que os de maior porte (mais de 250 alunos) sdo o0s mais
freglientados no Pais. Em 1999, essas escolas abrigavam 85,61% dos
alunos matriculados no ensino médio. A importdncia dos grandes
estabelecimentos é um fendmeno nacional. Em nivel regional os
percentuais wvariam, com o Sudeste apresentando 88,24%, Norte
86,71%, Sul 84,59%, Nordeste 82,49% e o Centro-Oeste com 78,65%
dos alunos matriculados em estabelecimentos com mais de 250

alunos em 1999.

3.1.3. Formagdo docente e os limites das desigualdades regionais

O grau de formacdo dos professores do ensino médio,
outro elemento de caracterizacdo do ensino médio, é apresentado
na Tabela I.7. Do total de 401 mil funcgdes docentes, em 1999,
88,07% das mesmas eram exercidas por professores com ensino
superior. Entre os nédo possuidores de ensino superior, 11,78%
tinham o médio completo. O restante 0,15% ndo tinha nem mesmo o

ensino médio completo.
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TABELA 1.7
Numero de Funcées Docentes do Ensino Médio, por Grau de Formacéo - 1999

Fungodes Docentes do Pessoal em Exercicio
Fundamental Médio Completo | Superior Completo
Total
Incompleto Completo
Ensino
Médio 401.157 110 532 47.235 353.280
% 100,0 0,03 0,14 11,78 88,07

Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagao basica, Brasilia, 2000.
Nota: o0 mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Na tabela I.8 verificamos a evolugdo e a distribuicéo
das func¢bdes docentes com nivel superior. O crescimento da
participacdo de docentes com formacdo superior no ensino médio
deve ser destacado: houve um aumento de 48,2% do total de funcdes
docentes em 1971 para 88,7% em 1999. Mais uma vez as
desigualdades regionais estdo presentes, com o Nordeste, o Norte
e o Centro-Oeste apresentado indices inferiores a média nacional,
(77,86%, 82,22% e 78,76%, respectivamente). Por outro lado, as
regides Sul, com 91,48%, e Sudeste, com 93,33%, contribuem para

aumentar a média nacional.

Zibras e Franco destacam que:

“esses dados gerais ndo devem, porém, obscurecer a
conhecida realidade de 4reas mais deficitarias (por
exemplo, as periferias das grandes cidades), nas
quais tem aumentado a falta de  professores
especializados para as diferentes disciplinas” (ZIBRAS
e FRANCO,1997).

Para uma analise mais apurada ¢é necessario um
refinamento das estatisticas visando a identificacdo de possiveis

distorcdes.
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TABELA L8
ENSINO MEDIO - Func¢des Docentes com Formacao Superior (%)
BRASIL - 1971 - 1999

Anos Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul C.Oeste
1971 48,2
1975 64,8 58,4 44,8 71,7 66,4 48,5
1980 75,1 64,2 54,1 83,6 75,6 59,5
1988 83,6 81,1 67,6 90,5 89,2 72,9
1994 84 76,3 68,3 88,2 85,7 74,3
1999 88,7 82,22 77,86 93,33 91,48 78,76

Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagao bésica, Brasilia, 2000.

O crescimento de 183,73% no numero de concluintes do

ensino médio no periodo entre 1980 e 1999 (Tabela I.9) mascara um

fato muito interessante. Em toda a década de 80, o numero de
concluintes cresceu apenas 21,69%; Jj& na década de 90 (1990 a
1999), estes ddo um salto de 133,17%.

E importante destacar, mais uma vez, o aumento na

participacdo da rede estadual de ensino, que em 1980 respondia
dos concluintes no ensino médio

69,5%,

apenas por 37,7% e chega a 1999

como responsavel por fato que se explica também pelo

aumento do numero de matriculados neste tipo de escola.

] TABELA 1.10
ENSINO MEDIO - Alunos concluintes por Dependéncia Administrativa
BRASIL - 1980 - 1999

Ano Total Dependéncia Administrativa
Geral Federal Estadual Municipal | Particular
(%) (%) (%) (%)

1980 541.350 3,0 37,7 3,5 55,8
1984 585.193 3,0 46,7 4,0 46,3
1987 605.504 2,4 51,5 4,1 42,0
1990 658.725 3,0 54,2 4,4 38,4
1993 851.428 2,0 65,7 5,0 27,3
1995 959.545 1,7 66,7 53 26,3
1999 | 1.535.943 1,7 69,5 52 23,5

Fonte: MEC/INEP/Sinopse Estatistica da educagio basica, Brasilia, 2000.
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O ensino médio, pelo carater peculiar de ligacdo entre
o ensino fundamental e o superior e de preparacdo para o “mundo
do trabalho”, tem concentrado, sistematicamente, alguns dos
maiores desafios concernentes ao sistema nacional de educacéo.
Grande parte, sendo a maior, dos problemas existentes ndo séao
novos, entretanto, enquanto alguns foram enfrentados com sucesso,
noutros nem sequer conseguiram entrar na agenda politica de
nossos sucessivos governantes gue se ocupam ainda com a
problemdtica da complementacdo do Ensino Fundamental da grande

maioria de jovens e adultos trabalhadores.

4. O FINANCIAMENTO DO ENSINO MEDIO: ESTRUTURA E COMPETENCIAS

A Constituicdo Federal coloca a educacgdo como dever do
Estado nela incluindo a educacdo infantil, ensino fundamental,
médio, superior, pobds-graduacdo e atendimento especializado. Os
alunos do ensino fundamental também sdo atendidos, através de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte,

alimentacdo e assisténcia a saude (art. 208).

Cada nivel de governo organiza o seu sistema de ensino,
em regime de colaboracdo. A Unido organiza e financia o sistema
federal de ensino e presta assisténcia técnica e financeira aos
Estados, Distrito Federal e Municipios para o desenvolvimento de
seus respectivos sistemas de ensino que devem atuar
prioritariamente no ensino fundamental e na pré-escola (art.

211) .
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A participagdo da Unido no conjunto de matriculas
referente a escolaridade obrigatdéria é insignificante e no ensino
médio restringe-se a manutencdo de escolas técnicas e agricolas.
No ensino superior sua participacdo é mais estratégica, wvisto
que, é responsavel por 21% do total de matriculas, desempenhando
um papel significativo nas &reas de ciéncia e tecnologia, bem

como, no desenvolvimento de pesquisas.

Para financiar seu sistema de ensino e colaborar com
Estados e Municipios a Uni&o conta no minimo com 18% da receita
resultante de impostos denominada manutencdo e desenvolvimento do
ensino e com a contribuicdo social do salédrio-educacdo (art.
212) . Para eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino
fundamental que ¢é obrigatdério e gratuito sdo destinados os
recursos do salario-educacdo e metade da receita de impostos

vinculada ao setor (art. 60 do ADCT).

Portanto, esta fonte, que é considerada
constitucionalmente a principal financiadora do ensino
fundamental é na realidade adicional e o saldrio-educacdo (quota
federal) passa a ser no admbito da Unido a principal financiadora

deste nivel de ensino.

Como a educagcdo ¢é um setor descentralizado Jj& hé
bastante tempo e ndo havendo perspectivas de reducdo do sistema
federal, a possibilidade da Unido aumentar os gastos com educacéo
fundamental e médio é minima, tendo em vista a estrutura de

financiamento prevista na Constituigcdo e nos demais aparatos
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legais, leis , portarias, que vincularam 0OsS recursos Com repasse

direto aos Estados e Municipios.

Entretanto, do ponto de vista estratégico, neste nivel
de ensino, embora o sistema seja mantido pelos Estados e
Municipios a Unido tem um papel importante por duas razdes

principais:

1° - Pela sua funcdo redistributiva que visa reduzir as
desigualdades regionais, tanto em termos financeiros quanto
técnicos. Isto ndo significa eliminar as diferencas, mas impedir
a desigualdade.

2° - Pela escassez de recursos, visto que em varios
Estados os recursos federais s&o a garantia da expansdo e

melhoria do ensino

Desta forma, cabe a Unido a definicdo de politicas
educacionais, estratégias e ©prioridades que fundamentem a
alocacdo dos recursos financeiros, assumindo a funcdo de manter o
equilibrio do setor educacional brasileiro, reduzindo suas
deficiéncias e atuando em carater complementar e supletivo em

algumas areas.

Os Estados e Municipios contam para financiar seus
sistemas de ensino com o minino de 25% da receita tributéaria,
saladrio-educacéo (quota estadual), transferéncias federais e

voluntadrias do Ministério da Educacéo.
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Foi criado, em 1996, a partir de uma emenda

o

constitucional (E.C. n°® 14), regulamentada pela Lei n° 9.424/9¢,
o FUNDEF, um fundo contdbil, composto basicamente com 15% da
receita do imposto sobre as operacdes relativas a circulacdo de
mercadorias e sobre a prestacdo de servicos de transporte
interestadual e intermunicipal e de comunicacdo; dos Fundos de
Participacdo dos Municipios, dos Estados e do IPI-Exportacédo.
Desta forma, o FUNDEF é constituido pelos recursos dos estados e

municipios.

Criado pelo prazo de dez anos, o FUNDEF é redistribuido
entre cada estado e os seus municipios de acordo com numero de
alunos matriculados nas respectivas redes municipais. Estabelece
a E.C. n° 14/96 que o governo federal deverd complementar os
recursos do Fundo em nivel de cada estado que ndo atingir o valor
minimo do gasto/aluno/ano, definido nacionalmente. Em 1998, 96,8%

dos recursos eram origindrios dos Estados e Municipios.

Estudos realizados pelo IPEA’ constatam que a maioria
dos estados aplicam os recursos constitucionais vinculados a

educacéao.
O quadro a seguir, elaborado por Pinto(1999), mostra o

quanto de recursos a Unido deixou de transferir, em 1998, aos

Estados e Municipios.
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DEBITO DO GOVERNO FEDERAL PARA COM O FUNDEF — 1998
(nos termos da Lei n° 9.424/96)

RS (milhdes)
UF Complementagdo da Unido Valor devido pela Unido Débito da Unido
(base: R$315/aluno) (base: R$419/aluno)*

AL 1,3 454 44,1

BA 112,3 440,9 328,6

CE 48,2 208,5 160,3

GO 75,4 754

MA 130,5 303,7 173,2

MG 224.8 224.8

MS 20,9 20,9

PA 97,5 258,6 161,1

PB 32 70,4 67,2

PE 10,5 169,7 159,2

PI 21,4 89,7 68,3

PR 1,3 1,3

RN 39,6 39,6

RO 8,5 8,5

SE 9,1 9,1

TO 12 12
Brasil 4249 1.967,7 1.542,8

Fonte: STN (Boletim FUNDEF, 1998)
Obs.: S6 foram incluidos os estados com direito a repasse da Unido. Na complementagdo da Unido para o Pard na
situagdo “I”, estdo incluidos 3,4 milhdes referentes a débitos de 1997.

O papel do governo federal é o de suplementar os
recursos do FUNDEF de forma a garantir que, em nenhum estado, o
valor resultante da divisdo entre a previsdo dos recursos do
FUNDEF e a da matricula no ensino fundamental regular seja
inferior a um valor minimo por aluno fixado em RS$ 300,00 para o
ano de 1997 e em RS$ 315,00 para os anos de 1998 e 1999.

Nossa analise, fundamentada no que diz a Lei n°
9.424/96, mostram gque o valor minimo por aluno, em 1998, néo

poderia ter sido inferior a RS 419,00 aluno/ano.

3 IPEA — Financiamento da Educago no Brasil: Dispéndios Publicos Federais, Estaduais e Municipais (1990-1993).
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Como podemos verificar os recursos para a educacgdo séo
hoje todos wvinculados - Salario-Educacédo, impostos e fundos -

tendo sua aplicacdo compulsdria prevista constitucionalmente.

No entanto, a divisdo da competéncia quanto as &areas de
ensino ndo ¢é taxativa, no sentido de delimitar as atuacbdes. O
sistema de educacdo se compde de competéncia ndo excludente, e,
para certas a&areas, concorrentes. Quanto ao ensino médio, cuja
competéncia cabe sobretudo aos estados, ¢é um dos niveis de
educacdo em que mais de uma instdncia o financia: os estados,
como Jj& mencionado, e a Unido, principalmente custeando as

Escolas Técnicas Federais.

A Uni&o gasta em média, apenas 7,04% dos recursos
destinados a educacdo e cultura com o ensino médio. Em relacdo
aos municipios, dada sua especializacdo no ensino pré-escolar,
além do ensino fundamental, supde-se que ndo desembolsem nenhum
recurso orcamentdrio para o ensino médio. A competéncia para a

promocdo desta modalidade de ensino cabe, sobretudo, aos estados.

Neste sentido, a questdo do financiamento do ensino
médio nos prdéximos anos constitui-se o principal desafio a ser
enfrentado pelos Governos Federal e Estaduais, tendo em vista que
até 2008 a previsédo é de crescimento da demanda por este nivel de
ensino, estabelecendo-se na casa de 10,4 milhdes de matriculas,
tendo em vista a mudanca do perfil demografico do Brasil como
conseqiiéncia da reducdo da taxa de natalidade a partir dos anos
80. No entanto, o gue se nos mostra é que o Estado sofre a

escassez de recursos para expandir e aperfeicoar, inclusive, o
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ensino fundamental. Este quadro amplia os desafios para o Estado
na definicdo das politicas publicas, situacdo referenda pelo mal

estar dos excluidos, conforme Avelar:

“"No &mbito das politicas publicas, um dos grandes
desafios é o da alfabetizacdo de adultos e o resgate
de uma divida educacional que atinge milhares de
brasileiros e fere os fundamentos e os direitos de
cidadania em qualquer federacdo. Como afirma Bendix
(1964, op. cit.), “o mal-estar dos excluidos torna-se
uma questdo politica”....o direito a associacdo e o
direito & participagcdo, para que os direitos de
cidadania sejam plenamente usufruidos (Marshall,
1965, op. cit.), dependem de um acesso minimo a
educag¢do” (AVELAR.2000.p.9) .

A democratizacdo do acesso e permanéncia neste nivel de
ensino constitui-se num desafio para que se assegure os direitos
de cidadania plena a parcela da populacdo brasileira, tendo em
vista o numero de anos de escolaridade que sabidamente é baixo em

comparacdo com outros paises até mesmo em desenvolvimento.

No préximo capitulo abordaremos as metodologias de
avaliacdo dos programas na area da educacdo como referencial
tebrico para nossa andlise e compreensdo do ensino médio, tendo
em vista sua complexidade e especificidade geradora de polémicas,
criticas radicais ao sistema, denuncias de ser reforcamento de
ideologia neoliberal entre outros. N&do podemos, no entanto, nos
furtar ao conhecimento de propostas inovadoras e criativas que
nos fazem ainda acreditar na possibilidade de construir caminhos

ricos na diversidade para o ensino médio.
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CAPITULO II

A AVALIAGCAO DE PROGRAMAS NA AREA DA EDUCAGAO

O objetivo deste capitulo é estabelecer um eixo tedrico
para analise da ©problemdtica do ensino médio no Brasil
contempordneo. Reconhece a avaliacdo como um processo fundamental
para qualquer acdo humana, independente da &rea do conhecimento
ou do setor produtivo, tornando-se igualmente importante na &area

educacional.

Recuperar a idéia de programa nos remete ao desenho -
seu traco inicial - fruto de embates, discussdes, conhecimentos
ja& produzidos, experiéncias implementadas e avaliadas, sobretudo,
da sensibilidade e compromisso dos quais devem se revestir
aqueles que elaboram programas, principalmente, os que determinam

a objetivacdo do gue entendemos por politica publica.

1. PRESSUSPOSTOS TEORICOS

O conceito de avaliacdo dos programas publicos surgiu
apdés a segunda guerra mundial, representando, de certa forma, o
papel que o Estado comecou a desempenhar, nesse momento, nas
dreas da educacdo, do social, do emprego, da saude etc. O Estado,
que passava a substituir o mercado, devia encontrar meios para

que a atribuicdo de recursos fosse a mais eficaz possivel. Os
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economistas desenvolveram, entdo, métodos para analisar as
vantagens e o0s custos destes programas puUblicos. No entanto, suas
abordagens revelaram-se insuficientes, especialmente quando
queremos aplicad-las aos programas sociais e, especialmente, a
educacaéo. A avaliacéao foi, entédo, de certo modo,
“profissionalizada”, adotando-se uma perspectiva interdisciplinar

e insistindo nos aspectos metodoldgicos.

A avaliacdo de programas ¢é hoje pratica incorporada ao
cotidiano da administracdo publica, considerada um instrumento
gerencial capaz de subsidiar processos decisérios e lancar luz
sobre a lbégica das intervengdes na realidade social. Isto se
torna positivo considerando a histéria da politica brasileira,
favorecendo a gestdo da coisa publica em momentos de crise
fiscal, escassez de recursos, e da ampliacdo de ambientes
democraticos, onde cresce a demanda da sociedade organizada pela
transparéncia na gestdo de recursos publicos. Entendemos, que
isso s6 se torna possivel com a avaliacdo sistemética das acdes

empreendidas pelos governos.

As definicgbes de avaliacdo sdo numerosas e poderiamos

até chegar a dizer que cada avaliador constrdéi a sua.

A principal caracteristica da avaliacdo de programas é,
certamente, seu carater aplicado. Alids, é este o norte que os
avaliadores ndo podem perder de vista, sob pena de produzir
trabalhos desprovidos de wutilidade ©préatica. Como salientam

Posavac e Carey (1992), a avaliacdo de programas corresponde a
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modalidade de pesquisa que visa atender as demandas

informacionais dos administradores de dado programa ou projeto.

Essas informacdes compreendem aspectos que se referem a
concepcdo do programa (compatibilidade entre os objetivos da
intervencdo e as necessidades da clientela e quantum de servicgos
oferecidos), a sua estratégia de implementacdo e a seus
resultados e impacto. Os autores mencionam também os custos e os
efeitos secunddrios do programa. As definigdes encontradas na
literatura abrangem basicamente as mesmas definicdes, a excecdo
da primeira (custos), que alguns especialistas consideram

inadequada a anédlise de programas sociais.

Aguilar e Ander-Egg definem a avaliacdo como:

Mol uma forma de pesquisa social aplicada,
sistematica, planejada e dirigida;, destinada a
identificar, obter e proporcionar, de maneira valida
e confiavel, dados e informacdo suficiente e
relevante para apoiar um juizo sobre o mérito e o
valor dos diferentes componentes de um programa
(tanto na fase de diagnéstico, programagdo ou
execucdo), ou de um conjunto de atividades
especificas que se realizam, foram realizadas ou se
realizardo, com o propdésito de produzir efeitos e
resultados concretos. Visam comprovar a extensdo e o
grau em que se deram essas conquistas, de forma tal
que sirva de base ou guia para uma tomada de decisébes
racionais e inteligentes entre cursos de ag¢do, ou
para solucionar problemas e promover o conhecimento e
a compreensdo dos fatores associados ao éxito ou ao
fracasso de seus resultados...” (AGUILAR e ANDER-
EGG, 1994).

42



A avaliacdo, como base nesta definicdo, deve ser feita
concomitantemente as outras fases do ciclo das politicas
pﬁblicas4, a saber, construcao da agenda, formulacdo e
implementacdo, dado que em todas elas h& decisb®es importantes a
serem tomadas. Assim, dependendo do momento em que é realizada e
das necessidades de quem a encomenda, a avaliacdo serve a
multiplos propdésitos, como, por exemplo, orientar ajustes em
programas em andamento, determinar até que ponto foram alcancados
os objetivos previamente estabelecidos, apontar as razdes dos
éxitos e fracassos e investigar os efeitos imprevistos da

intervencéo.

1.1. Intervencdo: caracteristicas

Uma intervencdo, qualquer que seja, pode sofrer varios
tipos de avaliacdo. Podemos, por um lado, buscar estudar cada um
dos componentes da intervencdo em relacdo a normas e critérios,
trata-se entdo de uma avaliacdo normativa; por outro lado,
podemos querer examinar os componentes de wuma intervencdo -

pesquisa avaliativa.

Algumas definic¢bdes permitem a constatacdo de que a Aarea
da avaliacdo e a area da pesquisa coincidem somente parcialmente.
A avaliacdo administrativa ndo faz parte da area da pesquisa, da
mesma forma que existe um campo de pesquisa que ndo faz parte da

avaliacéo.

* Adota-se aqui o conceito de policy cicle como processo e ndo sua visio classica que ndo considera os aspectos
relativos a implementagdo e seus efeitos retroalimentadores sobre a formulagdo da politica.
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Para 1ir mais adiante devemos precisar que entendemos
por intervencdo o conjunto de meio (fisicos, financeiros,
simbdélicos) organizados em um contexto especifico, em um dado
momento, para produzir bens ou servicos com o objetivo de

modificar uma situacdo problemética.

Nossos estudos mostraram que a intervencéo é
caracterizada por cinco componentes: objetivos; recursos; bens ou
atividades; efeitos e contexto. Ela pode ser uma técnica; um
tratamento; uma pratica; uma organizagdo; um programa e uma

politica.

Para precisar melhor, projeto, programa e plano sé&o
modalidades de intervencgdo social, sendo que projeto é a unidade
minima de destinacdo de recursos voltado para solucionar uma
situacdo-problema; um conjunto de projetos é denominado programa,
que estabelece as prioridades da intervencdo, identifica e ordena
os projetos, define o ambito institucional e aloca os recursos a
serem utilizados (COHEN e FRANCO,1993); e plano é a agregacdo de
programas que representard a politica, no ambito do orcgamento,

estrutura governamental, recursos humanos etc.
1.2. Intervencgdo: atores

E necessdrio compreender que ndo podemos falar de uma
intervencdo sem levar em conta os diferentes atores que ela

envolve. Sdo eles que ddo sua forma particular em um dado momento

em um dado contexto. De fato, cada um dos atores pode ter seus

44



préprios objetivos em relacdo a intervencdo e sua avaliacdo. Para

Santos:

“a avaliag¢do de um programa pode obedecer a critérios
e perspectivas varias. Um mesmo programa pode ser
considerado um sucesso ou um fracasso por diferentes
grupos afetados. Tomadores de decisdo podem optar por
apoiar um programa com taxa social de <retorno
negativa em nome de objetivos politicos e econémicos
maiores. Sua viabilidade econémica pode, ao mesmo
tempo, ser avaliada positiva ou negativamente por
diferentes participantes do processo de decisdo ou
analistas externos (ex.: intelectuais e especialistas
da 4rea). Com treinamento, experiéncia, atitudes e
motivagbées variadas, ocupando lugares diferenciados
na estrutura do processo de decisdo ou na hierarquia
social em geral e, portanto, com prioridades
distintas, avaliadores do programa podem atribuir-lhe
diferentes objetivos e avalida-lo de acordo” (SANTOS,
1989) .

Posavac e Carey (1992) falam em trés tipos de atores:
0s program sponsors, due correspondem as agéncias de fomento,
6rgdos governamentais ou a cuUpula da instituicdo do programa; a
equipe propriamente dita, formada pelos gestores, pessoal técnico
e administrativo; e os clientes ou beneficidrios, individuos ou
grupos que podem ou ndo ser chamados a participar das decisbes

pertinentes a intervencéo.

0] comportamento destes atores é motivado por
racionalidades que, muitas vezes, entram em choque. Os program
sponsors, ndo raro, utilizam critérios politicos para tomar
decisdes e fixar o0s grandes objetivos dos programas; oS
burocratas, em principio, orientam-se pelas normas e

procedimentos pré-estabelecidos; o corpo técnico, também em tese,
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recorre a expertise para avalizar suas opinides e as atitudes.
Isso sem falar nos recursos de poder controlados pelos
destinatdrios dos programas, que podem pressionar direta ou

indiretamente o governo para fazer valer seus interesses.

2. Pesquisa Avaliativa: conceitos e métodos

Segundo Rossi e Freeman (1993) pesquisa avaliativa é a
aplicacdo sistemdtica de procedimentos de pesquisa social para
determinar a conceitualizacéo e desenho, implementacéo e
utilidade de programas de intervencdo social. A sua histdéria tem
coincidido com o crescimento e refinamento dos métodos da
pesquisa social, tanto quanto as mudancas ideolégicas, politicas
e demograficas ocorridas durante este século. Também para eles a
importadncia da pesquisa avaliativa tem aumentado nos uUltimos
anos, devido a diversos questionamentos sobre a expansdo dos
programas dos governos, aumentando a exigéncia de efetividade e

eficiéncia.

Para Silva (1999), da necessidade de efetividade dos
programas, do entendimento dos processos de seu desenvolvimento e
dos resultados que alcancam geram os estudos de avaliacdo. O modo
de intervencdo estatal permite compreender como os resultados
pretendidos pelos programas podem ou ndo ser gerados na

realidade.
A pesquisa avaliativa neste sentido permite aos

formuladores e 1implementadores dos programas e projetos tomar

decisdes com maior seguranca, identificando o©os pontos de
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estrangulamentos e éxitos dos programas, e, ampliar as
possibilidades de implementar politicas publicas capazes de

alcancar resultados.

Posavac e Carey (1992) apresentam um panorama das
abordagens disponiveis na literatura, que, na préatica, podem ser

utilizadas conjuntamente. Dentre elas, destacam-se:

a) o modelo de pesquisa em ciéncia social (social
science research model) ;

b) a avaliacéo baseada em objetivos (goal-based
evaluation);

c) a avaliacdo da “caixa preta” (black box evaluation),
e

d) o modelo naturalista ou qualitativo de avaliacéo

(naturalistic or quantitative evaluation).

O autor destaca o modelo research model qgque, segundo
ele, propicia avaliagdes mais rigorosas e menos tendenciosas do
que o habitual, em virtude do recurso a abordagens experimentais
de investigacdo. N&ao obstante, as conclusdes extraidas por seu
intermédio devem ser analisadas criticamente, e ndo tomadas como
juizos definitivos sobre o sucesso da intervencdo. J& no caso da
avaliacdo baseada em objetivos é mais sensivel as especificidades
dos projetos e programas, dado que a equipe responsavel participa
ativamente das questdes de avaliacéao, e} que, em nosso

entendimento, caracteriza os aspectos qualitativos.
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A avaliacdo de “caixa preta” (Denis e Champagne,1997),
ao contrario, restringe-se ao exame dos resultados, sem nada
indagar sobre os objetivos ou o funcionamento do projeto ou
programa. Esta abordagem nao se presta a melhoria das
intervencdes, uma vez que desconsidera a explicacdo que estd por
trds dos resultados aferidos. Em nosso entendimento, caracteriza-
se como tradicional e autoritaria. O modelo naturalista ou
qualitativo, por sua vez, prioriza a compreensdo do significado
da intervencdo em detrimento da mensuracdo de seus resultados. O
préprio avaliador realiza a investigacdo, travando contato direto
com as 1instituicdes e atores relevantes. Porém, esta abordagem
imprime a avaliacdo um caradter mais descritivo do que

explicativo.

Posavac e Carey (1992) recomendam a utilizacdo de
modelos ecléticos, visando wultrapassar as dificuldades acima
mencionadas e suprir as necessidades informacionais de cada

pesquisa.

2.1. Pesquisa Avaliativa: classificagdes

As avaliacodes podem ser classificadas segundo
diferentes critérios, tais como: o momento em gque se avalia,
estudado por Cohen e Franco (1993); a procedéncia dos
avaliadores, discutido por Posavac e Carey (1992); e os aspectos
da intervencdo priorizados e a natureza da questdo a ser

respondida, por Aguillar e Ander-Egg (1994).
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- o momento em que se avalia: distinguem-se em
avaliacbes ex-ante, realizadas antes que se inicie o programa ou
projeto, das avaliagbes ex-post, realizadas ao longo da fase de

execucdo ou apds a conclusdo do mesmo.

- a procedéncia dos executores: nela as avaliacgdes
classificam-se em externas, internas, mistas e participativas. A
opcdo por cada alternativa envolve ganhos e beneficios. Quando a
prépria administracdo realiza a investigacdo, minimiza-se o nivel
de conflito e aumenta-se a quantidade de informacdo relevante
disponivel. Em contrapartida, pode-se perder muito em termos de
objetividade. Por outro lado, quando se recorre a profissionais
ndo vinculados a instituicdo executora hd um ganho em termos de
isencdo, mas o acesso aos dados necessadrios a pesquisa se torna
mais dificil.

- aspectos do programa ou projeto que sdo submetidos a
avaliagdo corresponde, no nosso entendimento, a mais util por
mais se identificar com a complexidade do objeto educacgdo. O

autor sugere uma triplice distincé&o:

“avaliagcdo do plano e conceitualizacédo da
intervencdo, avaliacdo da instrumentagcdo e seguimento
da intervengdo (avaliagcdo do processo), e avaliagdo
da eficdcia e eficiéncia da intervencdo (avaliacdo do
resultado) ” (Aguillar e Ander-Egg, 1994).

Destas trés modalidades, a primeira: avaliacdo do
plano, a que mais nos interessa, Jjulga a pertinéncia formal e
conceitual do programa ou projeto, apontando falhas no

diagnéstico ou no proéprio desenho da intervencdo; a segunda
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corresponde ao acompanhamento da execucdo e a terceira a
confrontacao dos resultados previstos e dos resultados
efetivamente obtidos. A avaliacdo de eficécia, em particular,
pode enfatizar os resultados intermedidrios (avaliacdo de
resultados) ou os resultados finais da intervencdo (avaliacdo de

impacto) .

A classificacdo de Posavac e Carey é similar a de
Aguillar e Ander-Egg, mas h4d diferencas importantes de
terminologia e até mesmo de contetdo entre estes autores. Para
Posavac e Carey fala-se em avaliacdo de necessidades, avaliacéao
de processo, avaliacdo de resultados e avaliacdo de eficiéncia.
Afirma-se que o mapeamento das necessidades (por exemplo, perfil
socioecondmico da populacdo-alvo, tipos de caréncias, formas de
prestacdo de servico mais atrativas etc.) é essencial para o

planejamento da intervencéo.

A avaliacdo do processo, em Posavac e Carey, diz
respeito a dimensdo da gestdo. Sua finalidade ¢é Julgar se a
intervencdo estd sendo implementada como planejado, se a
populacdo-alvo estd sendo atingida, se o cronograma estd sendo
cumprido, se o0s recursos estdo sendo usados com eficiéncia etc.
Trata-se, enfim, do acompanhamento sistemdtico da evolugdo das

metas do programa ou projeto.

A avaliacdo de resultados, para eles, por sua vez, tem
objetivos mais ambiciosos. O primeiro deles é indagar se houve
alteracdes na situacdo-problema apds a intervencdo. Em caso

afirmativo, deve estabelecer uma relacdo de causalidade entre
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tais alteracdes e certos atributos do programa ou projeto. Esta
é, sem duvida, a tarefa mais importante, e também a mais dificil.
Se for constatada uma correlagdo positiva entre a intervencdo e
as mudancas na situacdo-problema, as hipdéteses que informaram a
elaboracédo do programa ou projeto podem ser consideradas validas.
Resta ainda descobrir se elas se aplicam a outras realidades ou

se sdo verdadeiras apenas num determinado contexto.

Por fim, h& ainda a avaliacdo da eficiéncia, para
Posavac e Carey, qgque permite comparar intervencdes alternativas
quanto a seus custos. Basicamente, busca-se responder as
seguintes indagacdes: os recursos estdo sendo dirigidos aos fins
visados? O programa ou projeto funciona a um custo razoavel?
Pode-se valorar monetariamente os resultados atingidos? O
programa ¢é t&o bem-sucedido quanto outros de custo igual ou
menor? Principalmente na &rea social, os resultados deste tipo de
avaliacdo nédo ser absolutizados, dado que a questdo dos custos,
ainda que indiscutivelmente relevante, é apenas um dos aspectos a
ser levado em conta, quando se decide pela continuidade (ou néo)

de uma programa ou projeto.

2.2. Pesquisa Avaliativa: analises

Um grupo de pensadores canadenses (CONTANDRIOPOULOS,
1997) definem a pesquisa avaliativa como o procedimento que
consiste em fazer um julgamento ex-post de uma intervencdo usando
métodos cientificos. Mais precisamente, trata-se de analisar a
pertinéncia, os fundamentos tedricos, a produtividade, os efeitos

e o rendimento de uma intervencdo, assim como as relacdes
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existentes entre a intervencdo e o contexto no qual ela se situa,

geralmente com o objetivo de ajudar na tomada de decisdes.

Para esses pensadores a pesquisa avaliativa pode se
decompor em seis tipos de andlise (andlise estratégica, analise
da intervencdo, andlise da produtividade, andlise dos efeitos,
andlise do rendimento e andlise da implantacdo). Fazer pesquisa
avaliativa em uma intervencdo consistiréd, portanto, em fazer uma
ou varias andlises. Teremos entdo que freqglientemente apelar para
vadrias estratégias de pesquisa e considerar as perspectivas dos
diferentes atores envolvidos na intervencdo. Nido faremos uma
andlise exaustiva dos seis tipos de andlises existentes para esse

grupo de autores.

3. AVALIAGAO DE PROCESSO

Avaliacdo de ©processo constitui-se entdo, segundo
Aguillar e Ander-Egg (1994), na avaliacdo do plano, da

instrumentacdo e do seguimento.

Tanto na perspectiva tradicional como nas perspectivas
mais atuais de pesquisa avaliativa a avaliacdo do processo de
implementag¢cdo da politica, programa ou projeto ocupa um espago
privilegiado. No entanto, sua execugdo ndo tem merecido a devida

atencdo por parte dos avaliadores.

Esta modalidade de avaliagdo se volta primariamente

para analisar o modo especifico de funcionamento do programa,
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tendo como eixo central seu desenho, funcionamento e
implementacdo. Trata-se assim da dimensdo da gestdo do programa

na sua forma mais ampla.

Silva (1999) faz uma andlise exaustiva sobre
implementacdo como um processo autdnomo onde decisdes cruciais
sdo tomadas e ndo sé6 “implementadas”. O espaco de decisdo do
agente executor ¢é muito grande, a tal ponto gque a adeséo
normativa do implementador de decisdes torna-se a variavel
decisiva do seu sucesso. Propde, neste sentido, que a avaliacédo
como instrumento de correcdo de rota seja substituido pela nocédo
de avaliacdo como policy learning: aprendizado na implementacdo

da politica puUblica, o gue chamamos de processo.

Esta visdo é extremamente importante para a andlise dos
programas sociails federais no Brasil, dada a diversidade cultural
e a organizacdo politica brasileira sob a forma de federalismo
que potencializa desigualdades regionais. Se empregarmos a
avaliagcdo como processo, policy learning ou aprendizagem na
implementacgéo, a diversidade cultural sera reconhecida,

valorizada e respeitada em suas diferencas.

Ainda, segundo o autor, a distédncia entre o desenho e a
implementacdo esta associada a diversos fatores. Caso o©s
implementadores nédo conhecam os objetivos do programa, eles

tenderdo a eleger uma outra referéncia para a implementacdo, seus
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préprios objetivos ou os objetivos dos stakeholders® - ferindo o
desenho. Pode também ocorrer que, embora conhecendo os objetivos
do programa - que é a esséncia do desenho -, os implementadores
discordem das prioridades estabelecidas e elejam suas prdéprias

prioridades. Ainda é possivel

“uma situacdo na qual os implementadores, embora
conhecendo e concordando <com os ©objetivos do
programa, ndo possam, por diversas razdes que podem
variar desde impedimentos associados a&a capacidade
fiscal e administrativa das agéncias implementadoras
até compromissos e lealdades de ordem politica,
realizar os objetivos previstos” (SILVA,1999).

Outro fator, segundo ele, que influencia no sucesso de
um programa federal, implementado através de relacdes
intergovernamentais, é o grau de sucesso na obtencdo da acéo
cooperativa de demais atores que ndo 1lhe sdo diretamente
subordinados, ou seja, o sucesso depende ndo apenas dos agentes
institucionalmente wvinculados aos demais niveis de governo, mas
centenas de potenciais beneficiarios e provedores cujo
comportamento precisa ser coordenado (STEIN, 1984). Disto decorre
a necessidade vital de uma adequada estrutura de incentivos,
capaz de induzir os diversos atores a um comportamento

cooperativo, que respeita a diversidade.

O quadro de referéncia proposto evidencia que a

avaliacdo de uma intervencdo é constituida pelos resultados de

> Adota-se o conceito de stakeholders como grupos envolvidos pelas politicas e nela interessados. Para Posavac e
Carey “Stakeholders are those who are personally involved in the program, who derive some or all income from the
program, whose future status or career might be affected by the quality of the program, or who are the clients or
potencial recipients of the program services.” (1992)
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varias analises obtidas por métodos e abordagens diferentes.
Estes resultados ndo poderdo ser facilmente resumidos em pequeno
nuimero de recomendacdes. E até provavel, gque quanto mais uma
avaliacdo seja Dbem-sucedida, mais abra caminhos para novas
perguntas. Ela semeia duvidas sem ter condic¢des de dar todas as
respostas e ndo pode nunca terminar realmente; deve ser vista
como uma atividade dindmica no tempo, inacabada, apelando para
atores numerosos, utilizando métodos diversos e envolvendo

competéncias variadas.

A avaliacdo é uma atividade, como a pesquisa, que é

[0S

util para o estabelecimento de politicas, mas ela nunca

suficiente para estabelecer politicas.

Para aumentar as chances de que os resultados de uma
avaliacdo sejam uteis, ¢é importante se conscientizar de qgque a
avaliacdo ¢é um dispositivo de ©producdo de informacdo e,
consequentemente, de que é fonte de conhecimento e poder para os

atores que a controlam.

3.1. Metodologia de avaliagdo de processo

Um elemento fundamental, segundo os especialistas em
avaliacdo de processo, para dotar as pesquisas avaliativas de uma
metodologia e coleta de dados empiricos adequados, é o
entendimento do programa e seu funcionamento. Este entendimento
se volta para o exercicio de compreender quais sdo os mecanismos
intrinsecos e como estes estdo articulados aos resultados

esperados pelos formuladores. Segundo Silva:
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“o entendimento dos mecanismos intrinsecos do
programa possibilita ao analista levantar as questédes
mais propicias para orientar o estudo, e ainda
permite entender com maior nitidez o tipo de dados a
serem coletados, bem como os meios necessarios para
disponibilizar a pesquisa de campo” (SILVA,1999).

Silva identifica trés dimensdes que estdo presentes nos

modelos de avaliacdo de processos de implementacdo.

A primeira dimensédo estd relacionada as relacgdes entre
a formulacdo e os formatos que os programas mostram ter adquirido

ao final do processo que os implementou.

A  segunda dimensdo estd relacionada ao tempo de
implementacdo e seus efeitos sobre as organizacdes, os atores que
implementam e sobre as condicdes iniciais, modificadas,

reproduzidas e alteradas pela proépria implementacédo.

A terceira diz respeito a identificacdo das condicgdes
que proporcionam ou emperram o processo de implementacdo do

programa.

Silva sugere como ponto de partida para a anéadlise do
processo de implementagdo de programas socials a reconstrugdo da

estratégia prevista para sua execucdo, o desenho.

0 autor propde trés médulos como estratégia
metodoldégica para a avaliacdo de programas sociais: o primeiro
médulo refere-se a identificacdo dos objetivos do Programa; a

consisténcia da definicdo de suas metas e meios; a andlise do
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modelo causal que implicita ou explicitamente o programa adota; o
desenho organizacional estruturado para viabilizar as acgdes
planejadas; os pontos fortes e fracos da estratégia na busca de
apoio e suporte politico, interno e externo a organizacédo, para
garantir a sua implementacdo. O resultado é a reconstituicdo da
estratégia de implementacdo do Programa, desde de seu desenho
inicial até sua configuracdo mais recente. Procurard retratar e
analisar: atribuicdes, distribuicdo e hierarquia dos &érgé&os;
matrizes e fluxos decisdrios; legislacdo e recursos disponiveis

(organizacionais, financeiros, tecnoldégicos, fisicos e humanos).

Identifica, também, 0s agentes implementadores
distribuidos ao longo das hierarquias organizacionais publicas
(governamentais e nédo-governamentais) e quando for o caso
privadas. A partir dessa identificacdo e de forma associada aos
processos decisbérios - que imprimem a acdo dos atores nas
hierarquias analisadas - seleciona-se o conjunto de decisores e
decisdes consideradas criticas para a implementacdo do Programa a
luz da estratégia identificada. Elabora-se, assim, um conjunto
seqlencial de elos criticos que quando interligados reproduzem: o
processo decisdério basico do Programa; as organizacdes e agentes
implementadores envolvidos, bem como seus recursos de acdo; as
micro-arenas decisdérias conformadas a partir de cada elo e os

interesses envolvidos em cada uma delas.

O segundo mdédulo analisa o processo de implementacéo
propriamente dito, a partir do exame da acdo dos agentes
implementadores em cada elo considerado critico na

operacionalizacdo de um programa especifico.
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No terceiro mbédulo procura-se avaliar as opinides e
expectativas dos usudrios ou beneficidrios dos bens ou servicos
oferecidos a populacdo no ambito de cada programa. O alvo s&o oOS
atores que possuem forte interacdo, possuindo expectativas,
demandas e sugestdes que podem aperfeicoar de modo significativo

o0 processo de implementacéo,

“tanto porque auxiliam a conformagcdo de maior
accountability por parte dos gestores, quanto porque
podem exercer niveis superiores de controle social
sobre a acédo estatal através de mecanismos
institucionalizados de participacdo” (SILVA,1999).

Como j& afirmado anteriormente para avaliar um programa

é preciso caracterizd-lo, o que ndo é tarefa facil. Para Weiss,

“os programas sociais incorporam uma gama muito
variada de componentes, estilos, pessoas e
procedimentos, o que pode tornar a tarefa de
descrever o que é realmente cada programa uma Aardua
empreitada conhecé-lo” (WEISS,1997).

O Programa Escola Jovem possuil tais caracteristicas o
gque nos leva a considerar que essa metodologia em muito contribui
para conhecer melhor seu desenho, estratégia, “como preferéncias,
opcbes e definicbes tomadas no espaco politico-institucional e
que dirigem os modos, formas e tempo da implantagdo de dado

projeto” (IN SILVA,1999).
Assim, desenvolvemos a anadlise documental para

identificar os objetivos do Programa, a consisténcia da definicédo

de suas metas e meios, o desenho organizacional estruturado para
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viabilizar as ac¢bdes planejadas e os pontos fortes e fracos da

estratégia.

Tomando a definicdo de Aguillar e Ander-Egg (1994) qgue
um dos niveis da avaliacdo consiste em fazer a “avaliacdo do
plano e conceitualizacdo da intervengdo” e a de Rossi e Freeman
(1993) que “pesquisa avaliativa é a aplicacdo sistematica de
procedimentos de pesquisa social para determinar a
conceitualizacédo e desenho” interessa-nos neste trabalho,
principalmente, antecipando nossas anadlises de conclusdo,
refletir a conceitualizacdo e o desenho do Programa Escola Jovem,

apresentados no Capitulo III gue segue.

Partimos do pressuposto de que a capacidade fiscal e
administrativa dos Estados pode impedir sua implementacdo tal
qual e} desenho, principalmente, naqueles estados onde
historicamente os investimentos na area educacional sdo
insignificantes e, com isso, o papel de regulador da Unido da
equidade fica relegado a um segundo plano, ampliando dessa forma

a desigualdade educacional no Pais, j& amplamente conhecida.

No préximo capitulo apresentamos o Programa Escola
Jovem, aprovado no Senado Federal - por se tratar de um projeto
com financiamento internacional - no primeiro semestre do ano
2000, com objetivo de ampliar, de forma qualitativa, a oferta de
ensino médio publico. Por se caracterizar um programa em fase
inicial de implementacéo, julgamos possuir elementos que

favorecem essa andlise avaliativa tendo como alvo o desenho e
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suas estratégias de implementacdo sem perder os objetivos a que

se propde.
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CAPITULO III

O PROGRAMA ESCOLA JOVEM: UMA REFERENCIA PARA ANALISE DO
ENSINO MEDIO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o
Programa Escola Jovem, referéncia de nosso estudo, objeto qgue
instigou nosso interesse pela pesquisa, tendo por fonte os
documentos do MEC que orientaram o programa. Muito mais que
desenvolver anadlise, o que faremos na conclusdo, este texto
busca, de forma parcialmente descritiva, oferecer ao leitor
informagdes oficiais deste Programa dgque se encontra em pleno
processo de implementacdo dado que ©potencializa estudos de

andlise e reflexdo.

Em 1995, com o inicio do primeiro mandato do Presidente
Fernando Henrigque Cardoso, o pais ganhou um novo planejamento
politico-estratégico para o setor educacional a ser implementado
nos quatro anos de governo. O documento desse planejamento-
estratégico®, que anunciava a proposta que seria desenvolvida no
ensino médio, serd o primeiro documento objeto de andlise deste
trabalho, depois analisaremos os documentos do Programa Escola

Jovem.
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Conforme consta do documento o processo de elaboracéao
do “Plano Decenal de Educacdo para Todos” desencadeou, no pais,
uma série de debates sobre as (questdes educacionais e as
alternativas para enfrentéd-las sdo as mesmas sobre as quais o MEC

escolheu para tracar o planejamento 1995-1998, sdo elas:

¢ acesso ao ensino fundamental;

e sucesso escolar;

® a3 aprendizagem alcancada pelos alunos;

e a formacdo e valorizacdo dos recursos humanos;
e a3 gestdo escolar;

e relacionamento com a comunidade;

e a3 cidadania na escola; e

e financiamento da educacéo.

Como podemos observar sdo questdes geradoras de
problematizacdo na medida em gque toca em pontos nevralgicos da

educacdo brasileira.

1. A MOBILIZAGAO COMO ESTRATEGIA DE QUALIFICACAO DO SISTEMA
EDUCACIONAL

O plano parte da premissa de que o elevado nivel de
consciéncia que a sociedade brasileira tem sobre a importéncia da
educacdo como um instrumento estratégico e a plena cidadania pode
alicercar uma real vontade politica, que permita a superacdo das

deficiéncias do sistema nacional de ensino.

6 Planejamento Politico-Estratégico do Ministério da Educagio (1995-1998) — MEC — 1995.
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Portanto, “mobilizar” é a mola propulsora para
enfrentar as distorgdes do sistema educacional. Para tal
finalidade a comunicacdo social do MEC Dbuscaria informar e
comprometer a sociedade com o destino da escola através da ampla
divulgacdo de informagcdes sobre os sucessos e os fracassos do
sistema educacional, das medidas adotadas e que estavam previstas
para corrigir ineficiéncias. As agdes de comunicagdo social
seriam conduzidas no sentido de estimular a efetiva tomada de

posicdo em favor da escola.

O documento enfatiza os seguintes aspectos:

e prioridade do governo federal para o) ensino
obrigatério de primeiro grau;

e valorizacdo da escola e de sua autonomia, bem como,
de sua responsabilidade para com o aluno, a
comunidade e a sociedade;

e promocdo da modernizacdo gerencial em todos o0s
niveis e modalidades de ensino, assim como nos
6rgdos de gestéo;

e utilizacdo e disseminacdo de modernas tecnologias
educacionais;

e progressiva transformagdo do MEC num organismo
eficaz de formulacdo, coordenagcdo e acompanhamento
de politicas publicas na &rea educacional e a

conseqliente reducdo de seu papel executivo;
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e articulacdo de politicas e de esforcos entre os trés
niveis de federacdo, de maneira a obter resultados

mais eficazes.

O MEC, segundo o documento, deveria ser um &rgdo de
formulacdo e articulacdo de ©politicas publicas, indicando
prioridades e atuando no sentido de modificar o arcabougo
normativo para assegurar a qualidade do ensino, em vez de
perpetuar o0s excessivos mecanismos de controle que, por serem

ineficientes, agravam distorcdes.

Portanto, caberia a referida Pasta um papel “politico-
estratégico” na coordenacdo da politica nacional de educacdo tais
como: estabelecer rumos, diretrizes e fornecer mecanismos de
apoio as insténcias estaduais ou municipais da administracéo
publica e ao setor privado. No caso do ensino bédsico, esse papel
deveria ser compartilhado por Estados e Municipios, pois, sé&o
estes que efetivamente atuam no nivel estratégico-gerencial do
sistema educacional. O ponto mais importante do sistema é a
escola, poils, ela sintetiza o nivel gerencial-operacional do
mesmo em todos os niveis, pois conforme os documentos, “E na
escola que estdo os problemas e é na escola que estd a solugdo”,
solucdo que 1implica em acdes de elevacdo da escolaridade da

populacdo, exigindo, para tal, uma sistematizacdo dos processos.
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2. POLITICA EDUCACIONAL E A GESTAO DA QUALIDADE

No Planejamento-Estratégico o MEC tinha como misséao
elevar o padrdo de escolaridade da populacdo brasileira através
da descentralizacdo da execucgdo e de uma politica que tem como
diretriz a obtencdo de melhores resultados para os alunos nas
escolas, sendo entendida como “gestdo da qualidade”. O conceito
qualidade, segundo o documento do MEC, engloba o acesso,
progresso e o sucesso do aluno na escola. Esta diretriz se aplica

aos diversos niveis de ensino obedecendo aos seguintes aspectos:

e ‘“ensino fundamental - a énfase recairia no sucesso
e progresso;

e ensino médio - progresso e o sucesso do aluno, o
acesso, em sentido lato, constituia uma barreira a
ser superada;

e ensino superior - a busca da qualidade com
racionalizagcdo dos gastos,

e rever e simplificar o arcaboug¢o legal, normativo e
regulamentar para estimular em vez de tolher a acdo
dos agentes publicos e privados na promogdo da
qualidade do ensino. E preciso descentralizar e
desburocratizar o sistema, bem como, elevar os
recursos para quem os executa na ponta;

e a acdo supletiva e redistributiva do MEC deve
estar associada a obrigacdo constitucional de aplicar
25% da receita resultante de impostos na
educacdo” (MEC,1995)

Fica evidente que a gestdo da qualidade definia o rumo
que a politica educacional teria nos prdéximos anos, e neste
contexto as informac¢des educacionais seriam estruturadas a partir

da base: informacdes de cada escola, municipio e rede federal.
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Quanto a modernizacdo da gestdo e a introducdo de um
controle racional dos gastos o referido documento deixa claro que
isto exigiria um esforgco conjunto da Unido, Secretarias Estaduais
e Municipais de Educacdo para informatizar os 6érgdos de gestdo e
a prépria escola, criando um sistema confidvel de informacdes
para serem utilizadas para avaliacgbes com a participacdo do
CONSED, UNDIME e de entidades representativas das instituicdes de

ensino superior.

2.1. Gestdo financeira: objetivos

De acordo com 0s principios do planejamento
estratégico, a gestdo financeira deveria: ganhar eficiéncia
através dos mecanismos de repasse e remocdo de entraves
normativos e burocraticos; garantir a equidade do sistema de
ensino através do crédito educativo; buscar parcerias,
principalmente para o ensino médio e usar estrategicamente os
recursos federais para premiar a eficiéncia e a qualidade. A
ténica para distribuicdo dos recursos nos diversos niveis de

ensino seria a seguinte:

Ensino Fundamental - o0s recursos que o MEC repassa
deveriam ser tratados como investimentos, em apoio as acgdes
desenvolvidas pelos Estados e Municipios. Estes repasses seriam
condicionados a contrapartidas locais e seriam aplicados na busca
da equidade e eficiéncia. Além disso, firmaria convénios com
Estados e Municipios para articular a maneira mais eficaz de
garantir que os recursos cheguem efetivamente as escolas e por

elas sejam administrados. Quando possivel, o0s repasses seriam
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automaticos, isto ¢é, ndo dependeriam de projetos ou planos de
aplicacdo. Seria dada énfase ao controle através de resultados

que possam ser aferidos por processos de avaliacgédo.

Ensino Médio - neste nivel de ensino existe uma
escassez de recursos que levaria o MEC a buscar parcerias para o
financiamento e gestdo da rede escolar e, exigiria que as demais
insténcias do poder publico aplicassem as verbas vinculadas a

educacao.

Ensino Superior - implantaria a autonomia financeira na
rede federal para assegurar aumento de eficiéncia na gestdo e
maior liberdade na execucéao, porém, adotaria critérios
relacionados ao desempenho nas Aareas de ensino, pesquisa e
extensdo para determinar o montante de recursos a serem

repassados a cada instituicdo federal universitaria.

2.2. Inovagdo para além das amarras legais

No documento de Planejamento-Estratégico a inovacdo tem
um papel de destaque, uma vez que propde uma grande revisdo na
legislacdo com a finalidade de modernizad-la, ressaltando que as
amarras legails para que a escola tente inovar afetam diretamente
as 1instituig¢des mais criativas, que se encontram sobretudo na
drea ndo-governamental. O arcabougco normativo vigente entdo era
inibidor e criava obstadculos a inovacdo reforcando a falta de
criatividade na grande maioria das escolas da rede publica.
Portanto, era prioridade absoluta revé-lo e para tal finalidade

eram necessarios: retirar da Constituicdo dispositivos que
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engessam a gestdo do sistema educacional; aprovar uma nova Lei de
Diretrizes e Bases que possibilitasse a diversificacéao
institucional: novos cursos, novos programas, novas modalidades;
instituir um novo Conselho Nacional de Educacdo, mais 4&gil e
menos burocrdtico; modificar regulamentacdes para garantir maior
autonomia a escola (transferir recursos diretamente para as
mesmas e dar-lhes autonomia para classificar os alunos por
séries); substituir os controles formais e burocrdticos pela

avaliacdo de resultados.

2.2.1. Incentivos para inovagéo

Segundo o Planejamento Estratégico os Estados e
Municipios receberiam incentivos para inovacdo sob a forma de:
assisténcia técnica (divulgacéo de pesquisas e novos
conhecimentos); destinacdo de recursos especials a programas
inovadores e programas a distdncia produzidos pelo préprio MEC ou

outras instituicdes competentes.

Como podemos perceber no Planejamento-Estratégico 1995-
1998 j& estava anunciada a proposta do Governo Federal para o
ensino médio tomando como pressuposto de que existia uma escassez
de recursos para investimento neste nivel de ensino e gue 1isso
exigiria buscar parcerias para o financiamento e gestdo da rede
escolar e, exigiria também que as demais instédncias do poder

publico aplicassem as verbas vinculadas a educacéo.

Um dos documentos sobre o Programa de Melhoria e

Expans&do do Ensino Médio reafirma essa idéia:
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“... No entanto, por diversas razbes, inclusive pelo
fato de essa legislacdo ser posterior a estruturacéo
dos atuais sistemas estaduais de ensino, ndo é
exatamente isso o que ocorre. Ha municipios
oferecendo Ensino Médio, ainda que a proporg¢do das
matriculas seja reduzida em termos nacionais. Vale
notar  que, como a recente legislacgéo define
constrangimentos para a atuacdo municipal no Ensino
Médio, isso vem significando um movimento de
estadualizagdo das matriculas das redes municipais
desse nivel de ensino. Da mesma forma, a maior parte
dos Estados oferece Ensino Superior, mais que isto, a
maior parte deles despende parcela relevante de suas
despesas em educagcdo com a Educacdo Superior. Some-se
a isso a forte rigidez na composigcdo das despesas com
manutengcdo e desenvolvimento do ensino, devido a
elevada rigidez tanto nas despesas associadas ao
Ensino Fundamental (por forca da subvinculagdo
constitucional), como naquelas destinadas a Educagdo
Superior (boa parte dos Estados tém, para a Educacédo
Superior, subvinculacbées de parcela de seus recursos
para educacdéo, definidas em suas respectivas
constitui¢cbes estaduais), além das despesas com
inativos da educag¢do (atreladas a politica salarial
do pessoal ativo). Assim, as despesas contabilizadas
no Ensino Médio tendem a ser residuais e, na pratica,
este item de despesa acaba funcionando como variavel
de ajuste na alocacdo das despesas com manutencdo e
desenvolvimento do ensino” (MEC,1998) .

Neste sentido, ao lado da realizacdo das reformas
legais anunciadas no Planejamento-Estratégico, como apresentado
no Capitulo I deste trabalho, e da implementacdo do Programa de
Educacdo Profissional - PROEP iniciam-se as negociacdes com o
Banco Interamericano de Desenvolvimento para o financiamento de

um programa de expansdo e melhoria do ensino médio.

Para implementar a politica para a Educacéo

Profissional o Governo Federal desenhou o Programa da Educacédo
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Profissional, em colaboracdo com o Fundo de Amparo ao Trabalhador
do Ministério do Trabalho e Emprego e a cooperacdo técnica e
financeira do Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID. O
PROEP financiou também os Estados na formulacdo dos Planos de
Ensino Médio (PEM). O PEM consistia em fazer um plano estratégico
e operativo para o ensino médio nas Unidades Federadas, que se
constituiram em insumo para a preparacdo do entdo Programa de
Melhoria e Expansdo do Ensino Médio - PROMED e agora Programa

Escola Jovem.

O PEM deveria conter informacdes relativas a projecéo
de matriculas, perfis de docentes e alunos, inventdrio de infra-
estrutura fisica, equipamentos, alternativas de financiamento e

propostas para a melhoria e expansdo deste nivel de ensino.

No documento PROMED - Programa de Melhoria e Expanséo
do Ensino Médio (MEC,1998) apdbds ser apresentado a estrutura e
organizagdo do sistema educacional brasileiro e os desafios do
ensino médio é apresentada a Politica do Governo para o Ensino

Médio que tem como objetivos, segundo o documento,

“...a garantia de atendimento nos cursos médios de
todos os alunos que tiverem concluido o Ensino
Fundamental e os jovens adultos que quiserem voltar a
estudar, e a implementagcdo de novas referéncias
curriculares” (MEC,1998) .

Segundo o mesmo documento os objetivos da nova politica
do Ensino Médio vém sendo promovidos por mecanismos legais e

instrumentos operacionais. Os mecanismos Jj& instituidos foram

aqueles legais: a LDB/96, o Decreto n°. 2.208/97, a Portaria n°
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646/97 e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

(DCNEN) e os mecanismos operacionais sdo o PROEP e o PROMED.

Interessa-nos neste capitulo, principalmente o)
mecanismo operacional relacionado ao Programa de Melhoria e
Expansdo do Ensino Médio ndo obstante a relacdo existente nestes
Programas, tendo em vista que trata-se da implementacdo da
politica educacional para esse nivel de ensino. 0Os mecanismos

legais s&@o analisados no Capitulo I.

3. O PROGRAMA ESCOLA JOVEM: O OBJETO DE ESTUDO EM QUESTAO

O PROMED, identificacdo de origem do Programa Escola
Jovem, é um mecanismo concebido pelo Governo Federal para induzir
e apoiar a implantacdo da reforma do Ensino Médio nas Unidades
Federadas. Com este Programa o MEC aporta recursos financeiros e
técnicos para que os Estados e o Distrito Federal respondam a
crescente demanda por esse nivel de ensino. Segundo documentos do

MEC o Programa

“...estimularad o sincronismo e a sinergia entre as
acbes desenvolvidas pelo MEC e as Unidades Federadas
para que a reforma do Ensino Médio possa atender com
flexibilidade as caracteristicas de uma clientela
oriunda de distintas <classes sociais e cujas
expectativas em relagcdo ao Ensino Médio sdo bastante
diferenciadas” (MEC, 1998) .

O Programa tem como objetivo:

“...a promogdo da reforma e a da expansdo do Ensino
Médio, melhorando sua qualidade e o grau de
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cobertura, visando a uma maior equidade no

atendimento, de forma a contribuir com fo)
desenvolvimento econémico e social do

pais” (MEC,1998).

Tem como objetivos especificos: ampliar o grau de
cobertura do ensino médio, atendendo, em particular, aos jovens
em idade escolar; reduzir os indices de reprovagcdo e de abandono
nessa etapa da escolaridade; e garantir que os alunos adgquiram as
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania

e a participacdo no mundo do trabalho.

S8o metas do Programa: implementar a reforma curricular
e assegurar a formacdo continuada de docentes e gestores de
escolas de ensino médio; equipar progressivamente as escolas de
ensino médio com bibliotecas, laboratdérios de informéatica e
ciéncias e kit tecnoldgico, para recepcdo da TV Escola; produzir
um curso de ensino médio a distancia; criar, nos trés primeiros
anos 1.600.000 novas vagas; melhorar os processos de gestdo dos
sistemas educacionais das Unidades Federadas; e redefinir a
oferta de ensino médio, com a criacdo de uma rede de escolas para

jovens.

3.1. Estrutura, organizagdo e financiamento

O Programa estd estruturado em dois subprogramas, o
Nacional e o das Unidades Federadas. O Subprograma Nacional
destina-se a fortalecer a SEMTEC - Secretdria de Ensino Médio e
Tecnoldgico, do MEC, para dgque esta desempenhe seu papel de

formuladora de politicas e de fomentadora de iniciativas e
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inovac¢des que contribuam para a implantacdo da reforma do ensino
médio no pais. O objetivo apresentado no documento é que a SEMTEC
promova, identifique, apdie, acompanhe, avalie e socialize, entre
os diversos sistemas e redes, as experiéncias bem sucedidas e os

resultados da implementacdo da reforma.

O Subprograma das Unidades Federadas esta estruturado
de forma a oferecer um elenco de acdes financidveis para que oS
Estados e o Distrito Federal escolham aquelas gque consideram
relevantes para a implantacdo da reforma - sem excluir a
possibilidade de financiar ou oferecer assisténcia técnica a
outras iniciativas propostas pelas Unidades da Federacdo. As
acdbes, cujo financiamento estd disponivel para todos os Estados
abrangem fortalecimento institucional, reformulacéao de
curriculos, valorizacdo de docentes, valorizacdo dos alunos,
inovacées pedagbdgicas, materiais educativos, entre outras. H&
ainda acdes complementares - reforma e expansdo da rede fisica,
equipamentos e mobilidrio - cujo financiamento é negociado em
funcdo das necessidades e da capacidade das Unidades Federadas

para equacionéd-las e aportar sua contrapartida.

O custo total do Programa estd estimado em USS 1,0
bilhdo (um bilhdo de dbélares), sendo que USS 500,0 milhdes
(quinhentos milhdes de ddblares) sdo financiados pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento e USS$S 500,0 milhdes (quinhentos
milhées de ddblares) sdo de contrapartida nacional: US$ 50,0
milhdes do Tesouro Nacional e US$ 450,0 milhdes das Unidades
Federadas. Num primeiro momento o Programa estava estruturado de

forma a permitir a contratagdo do empréstimo com o BID em trés
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etapas, sendo que

a

negociacgéo

da 2°

33

etapas

somente

ocorreria com a verificagdo do bom desempenho da etapa anterior

(Documento do PROMED de 1998).

e Expansdo do Ensino Médio Projeto Escola Jovem

marco de 2000,
Para a primeira
milhdes,
abaixo.

primeira forem

efetivamente gastos.

Subprograma das Unidades Federadas

50% destes sdo da

Tesouro Nacional,

etapa,

Vale observar que 90%

contrapartida

que

comprometidos

envolveré

50%

estadual,

recursos

destes

ou

seja a

Sintese,

de USS

ultimos

No documento Programa de Melhoria

de

o Programa j& aparece estruturado em duas etapas.
500, 0

o plano de financiamento previsto é resumido no quadro
A segunda etapa serd iniciada quando 75% dos recursos da
forem
dos recursos estdo no
(USS 450,0 milhées), sendo que
Unido,

ndo aparece financiando nada da contrapartida

nacional.
*PROJETO ESCOLA JOVEM:
PLANO DE FINANCIAMENTO PARA A PRIMEIRA ETAPA
FONTE DE RECURSOS (US$ milhaes)
SUBPROGRAMAS CONTRAPARTIDA %
UNIAO Ufs BID TOTAL

1. SUBPROGRAMA NACIONAL 15,0 - 22,5 37,5 7,5
2. SUBPROGRAMA DAS - 225.0 2250 450,0 90,0

UNIDADES FEDERADAS
3. GESTAO  NACIONAL DO 10,0 - - 10,0 2,0

PROJETO ESCOLA JOVEM
4. INSPECAO E SUPERVISAO - - 2,5 2,5 0,5
TOTAL 25,0 225,0 250,0 500,0| 100,0

* Reproduzido do Documento: Programa de Melhoria e Expansio do Ensino Médio — Projeto Escola Jovem —

Sintese (MEC.2000)
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As acgdes a serem desenvolvidas no Aambito Subprograma
Nacional estdo organizadas em dois componentes, subdivididos em

subcomponentes:

Formulagcdo e condugdo de politicas para o ensino médio
- este componente relne acgcdes que visam assegurar a SEMTEC
condicdes efetivas de formular e conduzir a implementacdo das
politicas e diretrizes federais para o ensino médio Jjunto as
Unidades da Federacdo, bem como orientar e prestar assisténcia
técnica as equipes das Secretarias de Educacdo. Na primeira etapa
do Escola Jovem, serdo financiados dois subcomponentes:

Fortalecimento institucional e Formulacdo de politicas.

Execugdo de politicas e programas para o ensino médio -
componente cujos objetivos sdo: difundir as politicas para o
Ensino Médio; identificar, fomentar e difundir experiéncias
inovadoras bem-sucedidas; gerar subsidios a implementacdo da
reforma nos sistemas; propiciar assisténcia técnica, capacitacéo
e materiais para as Secretarias de Educacdo das Unidades da
Federacdo; prover as escolas de ensino médio de equipamentos,
materiais pedagbdgicos e acervo bibliografico. As acdes voltadas a
tais objetivos estdo organizadas em seis subcomponentes: Difusédo
de principios e politicas para o ensino médio; Identificacéo,
avaliacdo, sistematizacdo e difusdo de experiéncias e praticas
inovadoras; Fomento a inovagdes educacionais; Elaboracdo e
producdo de um curso de ensino médio regular a disténcia;
Monitoramento e avaliacdo das politicas e do Projeto; Comunicacéo

Social.
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0 Subprograma de Financiamento das Unidades da
Federacdo, como Jj& apontado, visa proporcionar as Unidades da
Federacdo recursos financeiros para a implantacdo da reforma,
melhoria da qualidade e expansdo da oferta de ensino médio. As
unidades da Federacdo Jj& haviam preparado, como assinalado
anteriormente, um plano contendo um diagndéstico sobre a situacéo
do ensino médio em seu territdério e, especialmente, na rede
estadual de ensino, assim como suas politicas e estratégias de

curto e médio prazos.

A Unidade Federada deve agora, no ambito do Programa
elaborar um projeto de investimento, no qual sintetizem tanto seu
diagndéstico como os objetivos estratégicos, as metas e o conjunto
de acdes consideradas prioritadrias ante os desafios a serem
enfrentados. O projeto de investimento, segundo o documento de
orientacdo do MEC, deve conter: diagndésticos, realizados mediante
metodologias comprovadas, referentes aos determinantes da demanda
atual e futura, extensdo e condicdo atual da rede fisica,
disponibilidade de equipamentos e materiais didaticos,
caracteristicas e condicdes de trabalho dos profissionais de
educacdo, quadro Jjuridico e institucional e de financiamento,

entre outros.

Deve ainda conter: a visdo e os objetivos especificos
da Unidade da Federacdo quanto a melhoria da qualidade do
processo ensino-aprendizagem e a expansao da oferta; a
apresentacdo de praticas ou de um plano de reordenamento do uso
da rede plUblica, gque inclua padrdes basicos de atendimento; e

finalmente, e mais importante, segundo a nossa analise, o
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compromisso da Unidade da Federacdo quanto aos recursos
financeiros necessdrios para a contrapartida brasileira e para a

sustentabilidade dos investimentos propostos.

3.2. Eixos estruturais do Programa

Para a elaboracdo do Projeto de Investimento da Unidade
da Federacdo deve levar em consideracdo a estrutura do Programa e
suas acdes podem estruturar-se em torno dos eixos: Fortalecimento
institucional das Secretarias de Educacéo; Racionalizacéo,
expansdo da rede escolar e melhoria do atendimento; Redes
alternativas de atendimento; Descentralizacdo e autonomia da
escola; Desenvolvimento curricular; Formacdo inicial e continuada
dos profissionais da educacédo; Valorizacdo dos profissionais da

educacdo; Projetos juvenis; e Plano de disseminacdo e difuséo.

Para que a Unidade da Federacdo se habilite aos
recursos financeiros do Projeto Escola Jovem é necessario que ela
cumpra algumas condigbdes de elegibilidade, que se encontram

elecandas em documentos do MEC:

e ‘“Apresentar praticas ou um plano de reordenamento do
uso da rede estadual que contemple a identidade da
escola de Ensino Médio como uma escola de e para
jovens e jovens adultos,

e Apresentar praticas ou um plano de acbées de corregdo
de fluxos no Ensino Fundamental (especialmente de 5
a 8 séries);

e Demonstrar a evidéncia de sustentabilidade
financeira para gastos recorrentes e incrementais;
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Dispor de esquema institucional vidvel, ou seja, de
uma unidade gerenciadora do ensino médio no A&mbito
da respectiva Secretaria de Educag¢do” (MEC,2000).

O Projeto de Investimento da Unidade da Federacdo seré

avaliado com base nos seguintes critérios definidos no documento

do MEC:

“Estabelecer a melhoria de oportunidades de equidade
social como sua prioridade,

Ser coerente com os objetivos e desenho geral do
Projeto Escola Jovem;

Ser coerente em relacdo ao diagnéstico e
corresponder a um enfoque integral de reforma do
Ensino Médio na UF;

Prever ag¢dées que assegurem a mudanga curricular
exigida pela reforma,

Estabelecer padrdées basicos de atendimento para o
ensino médio (que sirvam de parémetro aos
investimentos em infra-estrutura, equipamentos,
recursos didatico-pedagégicos, formagcdo inicial e
continuada dos profissionais da Educag¢do, etc),
especificando um plano para a sua implantagédo
progressiva;

Especificar, em cada componente (ou subcomponente),
objetivos claros, atividades e metas que respondam
adequadamente aos problemas e desafios apontados no
diagnéstico;,

Detalhar, para cada atividade, os produtos e
servicos a serem contratados;,

Demonstrar que as ag¢bes a serem financiadas
correspondem as melhores praticas documentadas ou
representem experiéncias-piloto promissoras;
Apresentar um orcamento compativel com os valores
estimados para financiamento de cada Unidade da
Federagcdo, discriminando a distribui¢do dos recursos
entre empréstimo e contrapartida,

78



e Apresentar cronograma plurianual factivel, com
detalhamento das atividades previstas para o
primeiro ano de execugdo;

e Apresentar proposta de acompanhamento e avaliag¢do do
Projeto de Investimento” (MEC,2000) .

3.3. Critérios de financiamento do Programa

No documento Regulamento Operacional do Escola Jovem
estd estabelecido os montantes de recursos do Programa alocados
entre as Unidades da Federacao. Esses montantes foram
estabelecidos com base em critérios de demanda, eficiéncia e
equidade, combinados em férmula de fixacdo de cotas (tetos) de

recursos por UF.

S30 esses o0s critérios:

- Demanda Béasica por Ensino Médio (Ai)?. Tomou-se como
“proxi” da demanda por ensino médio a participacdo (%) da UF na

matricula total do Ensino Médio no Brasil, em 1997.

- Crescimento da Demanda por Ensino Médio (Bi)®.
Adotou-se como indicador a razdo entre a taxa de crescimento da
matricula no EM na UF e a taxa de crescimento da matricula do EM

no Brasil, no periodo 1995-1997.

7 Ai: Matricula do EM na Unidade Federada como porcentagem da Matricula Total do Ensino Médio no Brasil.
¥ Bi: Média anual da taxa de crescimento da matricula do EM na Unidade Federada, no periodo 1995-97 / Média
anual da taxa de crescimento do EM no Brasil, em 1995-97.
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- Eficiéncia dos Sistemas Educacionais (Ci)9. O fluxo
do alunado expressa a eficiéncia interna dos Sistemas
educacionais e esta traduz a eficiéncia no uso dos recursos.
Segundo o mesmo documento, dado que a demanda por Ensino Médio
depende dos fluxos do Ensino Fundamental, as UF que tém investido
mais em programas de correcdo de fluxos apresentam uma menor
distorcdo idade-série e um maior numero de alunos concluindo o
Ensino Fundamental e pressionando a demanda por Ensino Médio. Com
base nestas consideracgdes, utiliza-se a razdo entre as taxas
ligquida e Dbruta de escolarizacdo no Ensino Fundamental como
“proxi” da eficiéncia 1interna e compara-se essa razdo com a

relacdo entre essas mesmas varidveis em nivel nacional.

- Equidade Educacional (Di)!°. Segundo o Regulamento
Operacional do Escola Jovem a politica adotada pelo MEC é de
conferir maior apoio as UF com mais dificuldades para atingir a
meta de universalizacéo do atendimento. Em conseqgiiéncia,
utilizou-se o complemento da taxa liquida de escolarizacdo no
ensino médio (1 - taxa liquida de escolarizacdo da UF no ensino
médio) e calculou-se um indice relacionando esse indicador e a
média nacional (1 - taxa liquida de escolarizacdo do ensino médio

para o pais como um todo).

Para definicdo da contrapartida diferenciada por UF
foi, segundo os documentos do MEC, foi levado em conta critérios
de equidade regional, introduzindo consideragdes distributivas

para favorecer as UF com menor capacidade econdmica e financeira.

’ (TLEi / TBEi) no Ensino Fundamental da UF / (TLE / TBE) no EF, no pais como um todo.
1% (1 = TLE) no Ensino Médio da UF / (1-TLE) no EM no pais como um todo.
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3.3.1. Indicadores da demanda por equidade regional

Para identificar demandas por equidade regional foram
utilizados os seguintes indicadores, como estd demonstrado no
documento do Regulamento Operacional do Programa.

- Indice relativo a mediana da Receita Tributaria

Liquida per capita. Considera a populagdo da faixa

etdria de 15 a 17 anos.

- Renda per capita das UF.

Estes dois indicadores foram utilizados para ordenar as
Unidades Federadas segundo sua capacidade financeira e econbmica,
estabelecendo trés grupos de UF com requerimentos diferenciados
de contrapartida (40% para as mais pobres, 50% para o grupo

intermedidrio e 60% para aquelas com maior capacidade financeira.

Como base na metodologia exposta foi definido o
montante de recursos para cada Unidade da Federagcdo e a
respectiva contrapartida, conforme esta apresentado no Quadro

abaixo.
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QUADRO DE DISTRIBUICAO DOS RECURSOS E CONTRAPARTIDA

RECURSOS BID CONTRAPARTIDA ALAVANCAGEM TOTAL
USS % % % USS Recursos USS
UF Total BID/Contrapartida
do PI
AC 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
AP 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
AM 4.500.000 2,0 60 40 3.000.000 1,5 7.500.000
PA 7.875.000 3,5 60 40 5.250.000 1,5 13.125.000
RO 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
RR 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
TO 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
AL 4.500.000 2,0 60 40 3.000.000 1,5 7.500.000
BA 16.200.000 7,2 60 40 10.800.000 1,5 27.000.000
CE 9.000.000 4,0 60 40 6.000.000 1,5 15.000.000
MA 6.300.000 2,8 60 40 4.200.000 1,5 10.500.000
PB 4.500.000 2,0 60 40 3.000.000 1,5 7.500.000
PE 10.575.000 4,7 60 40 7.050.000 1,5 17.625.000
PI 4.500.000 2,0 60 40 3.000.000 1,5 7.500.000
RN 4.500.000 2,0 60 40 3.000.000 1,5 7.500.000
SE 2.250.000 1,0 60 40 1.500.000 1,5 3.750.000
ES 4.500.000 2,0 50 50 4.500.000 1,0 9.000.000
MG 25.200.000 11,2 50 50 25.200.000 1,0 50.400.000
RJ 18.000.000 8,0 40 60 27.000.000 0,67 45.000.000
SP 44.325.000 19,7 40 60 66.487.500 0,67 110.812.500
PR 12.825.000 5,7 40 60 19.237.500 0,67 32.062.500
RS 11.925.000 53 40 60 17.887.500 0,67 29.812,00
SC 6.525.000 2,9 50 50 6.525.000 1,00 13.050.000
DF 2.925.000 1,3 40 60 4.387.500 0,67 7.312.500
GO 6.975.000 3,1 50 50 6.975.000 1,00 13.950.000
MS 2.700.000 1,2 50 50 2.700.000 1,00 5.400.000
MT 3.150.000 1,4 50 50 3.150.000 1,00 6.300.000
TOTAL | 225.000.000| 100,0 52 241.350.000 466.350.000
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Segundo o mesmo documento os recursos alocados aos
Estados e ao Distrito Federal estardo disponiveis para a
respectiva Unidade Federada por um prazo ndo superior a dezoito
meses. Findo este prazo, o0s recursos ndo comprometidos serdo
disponilizados as Unidades Federadas que apresentem proposta para
execucdo das novas fases do Projeto de Investimento. No entanto,
o montante de recursos para as novas fases do PI de uma Unidade
Federada n&do podera dobrar a dotacdo maxima atribuida a essa

Unidade Federada.

As Secretarias Estaduais de Educacéo sédo as
responsaveis pela preparacdo do Projeto de Investimento. A
andlise do PI serd realizada pela Geréncia do Projeto Escola
Jovem que estd sediada no MEC. A sua apreciacdo e aprovacdo sera

feita por um Conselho Diretor.

Este Conselho Diretor estd assim composto:

Secretario de Educagdo Média e Tecnoldédgica do MEC, que
o preside;

Diretor de Programas da SEMTEC/MEC, que é o Secretario-
Executivo do Conselho;

Diretor de Desenvolvimento da Educagdo Média e
Tecnolégica da SEMTEC/MEC;

Coordenador Geral do Ensino Médio da SEMTEC/MEC;

Assessor de Planejamento Estratégico da Unidade de
Coordenagcdao de Programas - UCP;

Gerente do Projeto Escola Jovem.
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Desta forma se organiza o conselho diretor que rege o
Projeto de Investimento do Programa Escola Jovem, base de
sustentacdo e desenvolvimento do Programa, j& que o financiamento

dos PI representam 90% do Programa como um todo.

H4& que considerar ainda gque naqueles Estados que
historicamente j& faziam algum investimento no ampliacdo do
acesso do ensino médio e que sS3do ©0s mesmos Jque tém, em
principio, capacidade de oferecer a contrapartida ou até mesmo
de buscar recursos diretamente em organismos internacionais,
como é& o caso de Sdo Paulo que ja& o fez, a ampliacdo e melhoria
do ensino médio terd maiores facilidades de serem alcancadas,
ampliando dessa forma a desigualdade educacional no pais entre

as regides. Assim,

“O “novo” ensino médio em nada contribuird para
modificar a sociedade de "“incluidos” e "“excluidos” se
o sistema educacional ndo prever condicbdes favordveis
ao aperfeicoamento das escolas que atendem aos
economicamente desfavorecidos. Vale lembrar as
afirmacbes de Paul Singer: “tratar desigualmente, no
sentido positivo, os pobres, ndo é privilégio, mas
forma de reduzir o “desprivilégio”; trata-los como os
ricos, ai sim, é aumentar a diferenca” (LOBO,1998).

Reconhecer e legitimar a diversidade em todos os seus
aspectos, como afirma Avelar (2000), é essencial para promocao

dos interesses comuns.
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PRINCIPAIS CONCLUSOES

Assumimos as analises aqui desenvolvidas n&do se esgotam
nelas, muito pelo contrario, se pretendem potencializadoras de
questionamentos reflexdes que possibilitem a construcdo de novos
olhares e interpretacdes sobre o programa em questdo e sobre o

ensino médio em particular.

Apresentamos nossas andlises tendo em vista as
seguintes categorias: mobilizacdo social, desenho de programa e

desigualdade educacional.

Pelo desenho do Programa Escola Jovem, suas
estratégias, sua estrutura organizacional e a composicdo das
insténcias de aprovacdo, como ¢é o caso do Conselho Diretor,
responsavel ©pela aprovacdo dos projetos de investimos dos
Estados, podemos perceber o distanciamento entre o discurso e a
pratica. Enquanto no discurso se diz que a construcdo da educacéo
sé se dard com ampla participacdo da sociedade na construcdo dos
mecanismos de sua efetivacéo, sdo definidas instédncias sem
nenhuma participacdo da sociedade civil, de representagdo dos

Estados e até mesmo dos reais beneficidrios que sdo os alunos.

O documento do Planejamento-Estratégico 1995-1998 deixa
claro gque o sucesso da acdo do Ministério da Educacdo dependeria
da capacidade de mobilizacdo da sociedade em torno da melhoria do

ensino e da utilizacdo estratégica dos instrumentos indicativos e
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redistributivos dos quais o Ministério dispde para alavancar a

acdo dos demais setores.

O planejamento politico-estratégico considerava como
arma principal para enfrentar as deficiéncias do ensino a
mobilizacdo social aspecto que, embora relevante do ponto de
vista da organizacdo politica da sociedade civil, causa receio,
pois, ndo é suficiente para resolver os problemas crdnicos do

sistema educacional.

Em um pais em desenvolvimento como o Brasil, a maioria
da populacdo carente que coloca seus filhos em escola publica néo
tem condigcdes de cobrar das mesmas a execugdo dos programas de
melhoria prometidos, bem como, fiscalizar a qualidade do ensino.
Isto é possivel nas camadas mais abastadas da populacdo e que,
normalmente, ndo manda seus filhos para a rede publica de
educacdo fundamental. Portanto, centrar o sucesso do programa do
Governo Federal na mobilizacdo da sociedade é temeradrio, tendo em
vista a situacdo econbmica e social da maioria da populacéo
brasileira, principalmente, nas regides menos desenvolvidas. A
sociedade ndo quer conviver com este sistema fracassado, mas, néo
estd em sua grande maioria, suficientemente, organizada e

preparada para zelar pela qualidade da educacéo.

O desenho do Programa como pudemos verificar apresenta
algumas regras que beneficiam os Estados que Jj& tém capacidade
instalada na 4&rea da educacdo, principalmente, em recursos
humanos e financeiros. Assim aqueles Estados que historicamente

j& vém implementando melhorias na sua rede e, consequentemente,
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melhorando a performance sdo premiadas ficando aquelas que tém
maior dificuldade para implementar reformas relegadas a prépria

sorte.

Muito embora a metodologia utilizada para definir os
montantes de recursos a serem alocados aos Estados e as
respectivas contrapartidas levar em conta a desigualdade
educacional no pais e portanto a necessdria busca da equidade, os
montantes exigidos de contrapartida de algumas Unidades da

Federacdo ainda sdo altos.

Como salientamos no Capitulo I, quando tratamos o
financiamento do ensino médio, as Unidades da Federacdo Ja vém
aplicando os recursos obrigatdérios na educagdo, n&do tendo
portanto recursos adicionais para novos investimentos em

educacdo, principalmente, no ensino médio.

Por outro lado, a exigéncia de contrapartida do Estado
no Programa Escola Jovem demonstra uma contradicdo e ao nosso ver
a 1intencdo clara de implantar as diretrizes de formacgdo de

recursos humanos para o trabalho.

O PROEP que também é financiado pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento, no valor total US$S 500,0
(quinhentos milhdées de doléres), tem como contrapartida outros
US$ 500,0 (guinhentos milhdes de dbélares). No entanto, essa
contrapartida ¢é assumida pelo Fundo de Amparo do Trabalhador -
FAT do Ministério do Trabalho e Emprego e pela Unido, Tesouro

Nacional. N&do exigindo assim nenhuma contrapartida estadual.
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Isso demonstra que para implantacdo da reforma do
ensino médio o PROEP que trata da educacdo profissional teré
maiores facilidades de ser levado a cabo pelos Estados, enquanto
o Escola Jovem dgque exige um esforco no sentido de ampliar a
oferta e ao mesmo tempo de melhorar a qualidade poderd sofrer

atrasos significativos.

No momento, segundo informacdes coletadas junto ao MEC,
existem 17 Projetos de Investimento aprovados, 06 projetos em
elaboracdo pelos Estados e 04 projetos de investimentos
aguardando andlise e aprovacdo pelo Conselho Diretor do Programa
Escola Jovem. Assim, no todo Jj& foram elaborados 21 projetos de
investimentos. No entanto, os recursos ainda nédo foram
repassados, sendo que alguns ja& foram empenhados para execugdo no

ano de 2001.

As principais dificuldades encontradas pelas Unidades
da Federacdo referem-se principalmente as mudancas nas equipes
dos governos estaduais e consequentemente a descontinuidade de
acbes voltadas para a criacdo e organizacdo de 6rgdo gestor do

ensino médio das Secretarias Estaduais de Educacéo.

Quanto a contrapartida, ao apresentarem os Projetos de
Investimentos as Unidades da Federacgdo se comprometem a arcar com
o montante definido como sua contrapartida. H& um mecanismo de
controle exercido pelo Ministério da Educacédo, pelo qual, o PI,
explicita para cada acdo o montante de recurso proveniente do
Ministério da Educacdo e do Governo Estadual. Se n&do houver

desembolso, por parte da Unidade da Federacdao, para uma
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determinada acdo, anteriormente definida no PI, o Ministério da
Educacdo (SEMTEC/PROMED) n&o repassa O recurso posterior para
outra acdo ou para a complementacdo daquela. Portanto, sbé no
decorrer da implementacdo do Programa Escola Jovem com a
efetivacédo das acgdes previstas no Projeto de Investimento da UF é
que vamos poder saber se os estados estdo realmente dispondo e

aplicando os recursos de sua contrapartida.

Como pudemos verificar, pelos dados quantitativos, a
melhoria do indicadores educacionais no Brasil ndo se refletiu na
reducdo dos desniveis regionais e interestaduais. Muito pelo
contradrio, a desigualdade vem se aprofundando, ampliando-se a
disténcia entre os Estados mais desenvolvidos das regides Sul e

Sudeste e os Estados menos desenvolvidos do Norte e do Nordeste.

A despeito da ampliacdo da matricula no ensino médio, o
Brasil, como vimos, apresenta uma taxa de escolarizacdo liquida
no ensino médio muito baixa, atendendo cerca de 30% da populacéao
entre 15 a 17 anos. A universalizacdo dependerd principalmente da

capacidade do Estado de financiar a ampliacdo da oferta.

Neste sentido, o desenho do Programa Escola Jovem
necessita ser rapidamente revisto retirando a exigéncia da
contrapartida das Unidades Federadas sob pena de termos mais um
projeto com financiamento externo na 4rea educacional com
problemas de implementacdo, principalmente, porque o valor da
contrapartida nacional é calculado em ddélar, mas o0s gastos sé&o
feitos em moeda local. Levando-se em conta que a &rea de

educacdo, como a &area social como um todo, sdo lentas, devido a
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natureza das suas acdes, no processo de prestacdo de contas para
efeito de desembolso, a contrapartida desvaloriza-se em relacdo
ao ddélar. Vale lembrar que o atraso na execugcdo das metas é

determinante para o aumento dos custos do financiamento.

Como vimos os financiamentos internacionais a educacao
brasileira representa um negdbdcio caro para o setor. Primeiro
porque para receber o pais tem de desembolsar um montante muito
maior, sem contar os custos referentes ao pagamento de Jjuros e
taxas de compromisso. E preciso também levar em conta os custos
envolvidos no processo de negociacdo que envolve a realizacdo de
diversos estudos e diagndsticos, além do envio e recebimento de

missdes internacionais.

Alguns dos estudos elaborados para o) INEP/PNUD
procurou, a partir de projec¢des realizadas das receitas estaduais
vinculadas a educacdo, estimam o montante de recursos dJue,
potencialmente, podem ser destinados para o financiamento do

ensino médio, pelos governos estaduais, no periodo 2000-2005.

Além disso, dos 25% exigidos pela Constituicdo para
aplicacéo no desenvolvimento da educacao, 15% devem,
obrigatoriamente, ser aplicados no ensino fundamental, restando,
portanto, 10% que, atualmente estdo distribuidos entre diversos
programas, poderiam potencialmente, ser direcionados para
garantir a cobertura da crescente demanda da populacdo por aquele

nivel de ensino.
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Além dessas receitas, 1identifica-se fatias de outras
fontes de recursos dirigidas para o sistema educacional que
poderiam ser consideradas como alternativas para complementar
suas dotacbdes orcamentarias: o Salario-Educacdo, os recursos do

Sistema “S” e do PLANFOR.

Um terco do saldrio-educacdo ¢é destinado ao Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo e dois tercos aos estados
para a constituicdo de fundos para financiamento do ensino
fundamental. Segundo a anédlise, por ndo contemplarem critérios
redistributivos, as transferéncias da quota-parte do salario-
educacéao sao realizadas de forma bastante concentrada,

favorecendo os estados mais desenvolvidos economicamente.

Além da inclusdo de algum mecanismo redistributivo nos
critérios de repasse de seus recursos de forma a contribuir para
a reducdo da desigualdade existente, poderia, ainda, criar um
fundo de financiamento do ensino médio, semelhante ao FUNDEF que
poderia distribuir os recursos de acordo com critérios que

levassem em conta as necessidades e caréncias dos estados.

Fatia dos recursos do Sistema “S” ©poderiam ser
direcionados para o ensino médio. Esses recursos se encontram
concentrados nas regides mais desenvolvidas do pais. No Sudeste
sdo aplicados 65% do montante, sendo que os estados do Rio de
Janeiro e S&do Paulo absorvem 55% do total. A inexisténcia, como
no Saldrio-Educacdo, de sistemas redistributivos transforma-o em

mais um instrumento de aumento das desigualdades no pais, o que é
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incompativel com os objetivos de democratizar o acesso ao ensino

médio.

A questdo da inclusdo de mecanismos redistributivos na
forma de repasse dos recursos federais, ou mesmo dos Estaduais
como é o caso do FUNDEF, constitui-se num desafio a ser
enfrentado pela sociedade brasileira, correspondendo a demanda

por este nivel de ensino com qualidade.

A democratizacdo do acesso e permanéncia neste nivel de
ensino constitui-se num resgate da divida social com parcela da
populacdo brasileira, tendo em wvista o nUmero de anos de
escolaridade que sabidamente é baixo em comparacdo com outros
paises até mesmo em desenvolvimento, o que caracteriza o Brasil
como pais dependente, ratificando a desigualdade gque tem na

educacdo, uma de suas fontes.

Reforcamos que tanto o Programa Escola Jovem, gquanto
outros que surgirem com 0s mesmos objetivos, deverdo - no seu
desenho - contemplar mecanismos de preservacdo da diversidade

regional sem ampliacdo da desigualdade educacional.
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