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RESUMO

A democratizacdo do acesso ao ensino superior desponta no cenario da
educacgdo como um tema candente nas pesquisas académicas. O fen6meno
social que procuramos descortinar, caracteriza-se como um estudo de
caso, problematizando em sua analise, a trajetdria de egressos do ensino
médio publico, os quais ampliaram, ou ndo, a escolaridade por meio da
educacdo superior. Da mesma forma, buscamos compreender o0s
elementos que possibilitaram ou impediram tal prolongamento. A empiria
da pesquisa constituiu-se da analise dos questionarios aplicados a 120
egressos (E1 e E2), divididos em dois grupos: 60 (E1) que deram
continuidade a escolaridade no ensino superior; e 60 (E2) que até o
momento da pesquisa ndo estavam matriculados em nenhum curso,
embora isso ndo signifique o fim da trajetdria escolar destes jovens. Além
disso, compondo o quadro da empiria, recorremos aos Relatérios Finais
emitidos pela secretaria da escola e realizamos um levantamento
guantitativo e qualitativo dos alunos das trés séries do ensino médio de
2004 — 2012, a partir das categorias: aprovados; reprovados; transferidos;
e desistentes. As analises empreendidas tém, como ponto de partida
tedrico, a sociologia critica da educacdo, nas obras de Pierre Bourdieu e
de parceiros, dentre os quais, Jean Claude Passeron. Para tanto, alguns
conceitos Bourdieusianos foram relevantes na andlise dos dados, por
exemplo, capital cultural e a nocéo de capital escolar. Transitando pelo
tema da justica, estabelecemos um proficuo didlogo com obras de John
Rawls, Amartya Sen, Michael Walzer, Francois Dubet. A leitura destes
autores remeteu-nos as questdes da liberdade, igualdade e ao conceito de
meritocracia que esta presente em boa parte do texto, pois surge no
discurso dos egressos (E1) que acessaram 0 ensino superior e acabaram
elegendo o mérito como um dos fatores determinantes para o sucesso e/ou
fracasso escolar. O tema em estudo remeteu-nos diretamente ao notdrio
problema da qualidade do ensino médio publico, apontado pelos préprios
egressos, como um dos fatores que os coloca em uma relagdo de
desvantagem no vestibular, em relagdo aos alunos oriundos das escolas
privadas.

Palavras-chave: 1. Acesso ao ensino superior. 2. Democratiza¢do. 3.
Trajetorias. 4. Justica. 5. Ensino médio.






ABSTRACT

The democratization of access to higher education emerges in education
scenario as a hot topic in academic research. The social phenomenon we
seek to unveil characterized as a case study, problematizing in this
analysis the egresses students of public high school trajectory, which have
expanded or not their schooling through higher education. In the same
way, we seek to understand the elements that allowed or prevented such
extension. The empirical research consisted of analysis of questionnaires
applied to 120 egresses students (E1 and E2) split into two groups: 60
(E1) who have continued to schooling in higher education and 60 (E2)
that until the moment of research were not enrolled in any course,
although this doesn’t mean the end of school trajectory of these young.
Furthermore, composing the empirical framework, we resort to the final
reports issued by the school office and carried out a quantitative and
qualitative survey of students from three high school classes during the
period 2004-2012 divided into categories: approved, reproved,
transferred, quitters. The analyzes taken have as the theoretical starting
point the critical sociology of education, at Pierre Bourdieu works and
partners, among them Jean Claude Passeron. To do so, some Bourdiesians
concepts were relevant in data analysis, for example, cultural capital and
the notion of school capital. Transiting for justice theme, we established
a meaningful dialogue with John Rawls, Amartya Sen, Michael Walzer
and Francois Dubet works. These authors reading sent us to questions like
freedom, equality and meritocracy concept that are present in much of the
text, it appears in egresses discourse that have accessed higher education
and ended up electing merit as one of determining factors for school
success and/or failure. The topic under study sent us directly to the
notorious problem of public high education quality, appointed by the
egresses themselves, as a factor that puts them at a disadvantage relation
on vestibular compared to students from private schools.

Key-words: 1. Higher education access. 2. Democratization. 3.
Trajectories. 4. Justice. 5. High school.
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1 APRESENTACAO

A experiéncia, e ndo a verdade é o que d4 sentido a
escritura. Se alguma coisa nos anima a escrever é
a possibilidade de que esse ato de escritura, essa
experiéncia em palavras nos permita libertar-nos de
certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que
SOmos para ser outra coisa, diferentes do que vimos
sendo (LARROSA; KOHAN, 2013).

A escrita, em certo sentido, é um ato epifanico, ndo da verdade,
mas das experiéncias que nos fazem seres Unicos em um mundo tdo
plural. No dizer de Marques (2011): “Escrever é preciso!” Ao fazé-la
trilnamos os caminhos da busca de autoria que, segundo Foucault (1992),
é um ato de coragem, pois exige a postura da transgressdo, ou seja, ir além
das linhas, dos interditos que definem o certo e o errado, licito e o ilicito
das regras do jogo, tanto na academia, como fora de seus dominios. A
transgressao® ndo é uma recusa, nem mesmo indiferenca em relacéo as
regras, pois quem joga, o faz a partir de deliberacdo consciente da sua
vontade e de certo grau de concordancia com as regras previamente
estabelecidas. Alias, do ponto de vista de uma antropologia filoséfica, a
transgressdo € uma atitude intrinseca ao humano, que ndo se prende a
nenhuma forma de definicdo ou demarcacao social, politica, ideoldgica
ou cultural. Por isso mesmo, somente transgride, quem conhece 0 que
quer transgredir. No entanto, se escrever € preciso, ser autor, muito mais.
Na busca da autoria, enfrentamos diversos desafios pertinentes ao campo
da escrita. Buscamos os porqués diante de questdes como: Por que
escrever? Para quem escrevemos? Também, em alguns momentos, nos
autorizamos em devaneios, sem pensar nas pedras inibidoras da escrita.

! Definida por Foucault (1992, p. 105) como “uma investiga¢do historica dos
eventos que nos levaram a nos constituir e a nos reconhecer como sujeitos do que
estamos fazendo, pensando, dizendo, [com o intuito de] separar da contingéncia,
que nos tornou o que somos, a possibilidade de ja ndo ser, fazer ou pensar o que
somos, fazemos ou pensamos”. 1sso significa que a transgressédo é inteiramente
experimental. O “trabalho feito nos limites de n6s mesmos” ndo deve apenas abrir
uma esfera de investigacdo histérica, mas deve também se pdr a prova
(FOUCAULT, 1992, p. 105). Tem de ser concebido como um teste histdrico,
pratico e ndo universal dos limites que nos sdo impostos, e “um experimento com
a possibilidade de ir além dos limites nédo significa passar para uma esfera que
seja ilimitada. Em jogo estd o desenvolvimento de modos diferentes de ser, fazer
ou pensar o que somos, fazemos ou pensamos”. (BIESTA, 2013, p. 64-65).
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A primeira indagacdo leva-nos a buscar no mais intimo de nossa
subjetividade, as razbes do dizer algo por meio da palavra escrita.
Podemos encontrar pessoas que escrevem com a finalidade de expressar
um sentimento, outros para informar um fato. Frei Beto (2002), por
exemplo, respondendo a pergunta, diz que escreve para construir sua
prépria identidade; lapidar as forcas estranhas de seu inconsciente; para
ser feliz; sublimar a pulsdo e dar forma aos conflitos interiores. Nés, no
entanto, escrevemos com a esperanca de encontrar leitores de alma
insatisfeita diante de um mundo sempre novo e contraditorio. N&o
falamos de qualquer escrita! As pessoas, de alma inquieta, ndo querem
uma escrita vazia, fria feita lapide, indiferente ao mundo, sem arte, sem
poesia, sem beleza, sem indignacdo. A escrita fértil e de beleza estética
gera vida, didlogo, fala a alma e ao coracéo, fecunda a folha de papel e os
espacos virtuais, desarruma a razdo em inércia e transita pelos verbos
intransigentes.

O exercicio da escrita, aqui delimitado na area da sociologia e
histéria da educacdo, possibilitou-nos expressar a realidade que
procuramos descortinar sob o tema Democratiza¢do do Ensino Superior
e titulo Do Ensino Médio a Educacéo Superior: caminhos e descaminhos
de alunos egressos da Escola de Educacéo Basica Sdo Jodo Batista, SC,
dos anos 2009 a 2012.

Ao longo do caminho encontramos algumas pedras, dentre elas: a
inseguranca, o medo, o tempo académico?... Todavia, ndo paramos, foi
preciso continuar pela escrita a dizer do mundo, do objeto do qual nos
propusemos — conhecer e desvelar. Mesmo quando as palavras pareciam
ndo ter sentido, descobrimos que “assim sdo os inicios do escrever:
precarios e incertos, como o0s inicios das andangas em terras
inexploradas” (MARQUES, 2011, p. 33). Contudo, escrever foi preciso!

1.1 JUSTIFICATIVA E DELIMITAGCAO DO PROBLEMA

O interesse pela tematica desta pesquisa (Democratizacdo do
Ensino Superior) pode ser explicitado por uma expressdo do filésofo
espanhol Ortega y Gasset (1883-1955): “Eu sou eu mais minhas
circunstancias” (apud SANTOS, 1998/1999). As inquietagdes que deram
origem a investigacdo da problematica em estudo, estdo intrinsecamente
inseridas em minha trajetdria profissional como professor de Filosofia e
Sociologia ha mais de 16 anos no ensino médio da Rede Publica Estadual
de Santa Catarina.

2 Cf. texto de Bianchetti e Valle (2014).
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Ao longo deste percurso profissional, diversas questdes surgiram
ao constatar que muitos alunos ndo davam seguimento a escolaridade no
ensino superior. Duas das inquietantes perguntas eram: Qual o destino
desses jovens depois de concluirem o ensino médio? N&o dar
continuidade ou prolongamento a escolaridade no ensino superior foi
opcao consciente, deliberada, planejada ou apenas o que restou ao final
do ensino médio? Para muitos, a trajetoria escolar terminava no Gltimo
dia de aula do terceiro ano. S&o histdrias e trajetorias escolares que
merecem ser compreendidas e analisadas a luz da Sociologia e Historia
da Educagdo, pois sdo expressdes locais de uma realidade social mais
ampla. Alias, trata-se, também, da possibilidade de discutir questdes de
igualdade e desigualdade de oportunidades no acesso aos bens sociais
produzidos e, dentre eles, a educagéo.

Em um sistema educacional com as caracteristicas do brasileiro,
legitimado por mecanismos de sele¢cdo meritocraticos, as performances
dos jovens ndo sdo, necessariamente, suficientes para a efetivagdo do
sonho e projeto de ingressar na universidade e, muitos deles, desejosos
em acessar institui¢des publicas. Em decorréncia de nossa inser¢do no
contrastante cotidiano escolar, foram emergindo varias outras questfes
sobre os caminhos e descaminhos percorridos por tais jovens, ap6s o
ensino médio: interessou-nos conhecer os sentimentos dos egressos que
ndo prolongaram a escolaridade; e as representacdes e idealizagGes que
estes construiram a respeito do ensino superior. Também, perguntavamo-
nos sobre as possiveis estratégias usadas pelos que acessaram este nivel
de ensino.

A0s poucos, emergiram outras questbes mais amplas, tais como:
Qual o impacto do que se chama de democratizagdo do ensino superior
na vida dos egressos de escolas publicas? A democratizagdo do acesso ao
ensino superior pressupde apenas o notorio crescimento da oferta de
vagas nas instituicoes publicas e privadas? Quem sdo os privilegiados do
sistema que continuam tendo acesso prioritario aos cursos mais
disputados? Houve mudanca significativa nos processos de acesso ao
ensino superior que pudesse expressar a presen¢a de uma justica mais
equitativa nesta esfera? S&o questdes que rondam e instigam nosso
imagindrio, sempre que colocamos o desafio de pensar coletivamente o
tema abordado neste estudo.

A anélise de trajetorias de alunos da E. E. B. So Jodo Batista situa-
se em um contexto de maior abrangéncia que é a expansdo do ensino
superior em Santa Catarina. Os dados encontrados na analise de Valle,
Barrichello e Tomasi (2010, p. 408) reforcam desafios enfrentados por
egressos do ensino médio publico, em busca de éxito no prolongamento
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da sua escolaridade. A pesquisa das autoras teve como locus a
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) no periodo de 1998-2007
e analisou os indices de acesso a essa instituicdo pelos egressos da rede
publica e particular. Nos dados coletados pelas pesquisadoras, aparece
uma predominancia dos jovens das escolas particulares ao longo do
recorte temporal em foco, chegando a 52,6% em 1998 e 64,4% no ano de
2007; o indice dos egressos de escolas publicas, que foram classificados,
ficou em 28,4% em 1998, caindo para 24% em 2007. E oportuno chamar
a atencdo para o paradoxo estabelecido: a medida que vemos a expansao
da oferta do ensino superior, constatamos que ha nela menos alunos
egressos das escolas publicas. Portanto, ampliagéo de vagas néo significa,
necessariamente, democratizacdo das oportunidades de acesso,
permanéncia e resultados.

A presente pesquisa, pela abrangéncia de sua tematica e seus
achados, ndo encontra seu ponto final neste tempo de mestrado. Pelo
contrario, convida-nos e incita-nos a dar passos mais longos, contribuindo
com caminhos j& percorridos por tantos outros pesquisadores, que tém se
dedicado em descortinar as tramas sociais no campo da sociologia e
historia da educacdo. O que esta colocado como escopo dessa pesquisa é
expressdao de uma proposta coletiva do Grupo de Estudo Meméria
Docente e Justica Escolar (vinculado ao GPEFESC?®), o qual tem
pesquisado e dedicado esforcos em compreender o que tem sido chamado
de democratizacdo do ensino superior brasileiro, marcado por processos
socio-histéricos de grandes contradi¢des, ambiguidades e desencontros.

Uma das razGes/motivacdes da escolha de alunos (egressos) da
Escola de Educacdo Basica Sdo Jodo Batista para um estudo de trajetdrias,
foi devido a ela, até o ano de 2009, ser a Unica de ensino médio do
municipio, atendendo jovens vindos do centro, das periferias e da zona
rural. E uma escola com um potencial de pesquisa muito singular na
regido. Todo o ensino médio (do primeiro ao terceiro ano) do municipio
concentrou-se, basicamente?, nessa escola, que atende nos periodos
matutino, vespertino e noturno. Sdo alunos com perfil socioeconémico
diversificado: de forma geral, os do ensino médio noturno, séo

3 Grupo de Pesquisa, Ensino e Formacdo de Educadores em Santa Catarina
(GPEFESC).

4 Falamos “basicamente”, porque ha uma pequena escola no interior, no distrito
de Tigipi6/SC — Escola de Educacgdo Bésica Lidia Leal Gomes, que iniciou no
ano de 2009 com uma turma de primeiro ano do ensino médio do periodo noturno.
Na atualidade, sdo trés turmas de ensino médio (1°, 2° e 3°), com um total de 46
alunos.
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trabalhadores-estudantes®, os quais permanecem em média 8-9 horas
diarias nas fabricas, ateliés e lojas, diferentemente dos estudantes® e
estudantes-trabalhadores’ do diurno. Os egressos, com 0s quais
desenvolvemos esta pesquisa, sdo oriundos do ensino fundamental da
rede municipal e estadual — a prépria Escola de Educacdo Basica Sdo Jodo
Batista tem turmas de oitavas séries (ensino fundamental), que
necessariamente continuam na escola, ingressando no ensino médio. Ao
longo da pesquisa, utilizamos as expressdes: egressos (E1) fazendo
referéncia ao grupo que concluiu o ensino médio e esté inserido no ensino
superior realizando algum curso e a expressdo egressos (E2) referindo-se
aos que concluiram o ensino médio, mas néo estdo frequentando nenhum
curso superior.

A unidade escolar esta localizada no municipio de Sdo Jodo
Batista, SC (Figura 2). Todos 0s anos inicia seus trabalhos com uma
média de 1500 alunos(as) do ensino fundamental e médio. O volume de
matriculas anual nos terceiros anos do ensino médio (Grafico 14) é algo
significativo para uma cidade pequena, de aproximadamente 26 mil
habitantes. Para evidenciar o fluxo de alunos pela escola, realizamos um
levantamento (Tabelas 2 e 3) de todas as séries do ensino médio dos anos
de 2007 a 2012, a partir das seguintes categorias: aprovacao; reprovacao;
desisténcia; e transferéncia. Na analise dos dados, as categorias
desisténcia e reprovagdo, juntas®, foram responsaveis pelos seguintes
indices nos respectivos anos:

a) em 2007 por 35% nos primeiros anos; 32% nos segundos anos;

e 23% nos terceiros;

b) em 2008 por 40% nos primeiros; 12% nos segundos; e 9% nos

terceiros anos;

c) em 2009 por 37% nos primeiros; 25% nos segundos; e 12%

nos terceiros anos;

d) em 2010 por 43% nos primeiros; 34% nos segundos; e 14%

nos terceiros anos;

e) em 2011 por 42% nos primeiros anos; 24% nos segundos; e

21% nos terceiros anos; e

5 Aqueles que ocupam a maior parte do tempo inseridos em seus locais de trabalho
formal e dedicam o periodo da noite aos estudos.

® Aqueles que apenas estudam e ndo estdo inseridos em nenhuma atividade de
trabalho formal.

" Aqueles que dividem o tempo entre: trabalho formal e estudos.

8 Ou seja, a somatoria dos indices de todas as turmas dos periodos matutino,
vespertino e noturno
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f) em 2012 por 47% nos primeiros; 32% nos segundos; e 14%
nos terceiros anos.

Pelo visto, o grande desafio da unidade escolar encontra-se nas
primeiras séries, nas quais a somatoOria das categorias desisténcia e
reprovacdo oscilaram entre 35% e 42% de 2007 a 2011. A passagem do
ensino fundamental para o médio parece ser um tempo de crise na
trajetdria escolar. Recordemos que a escola é a maior unidade de ensino
médio no municipio e absorve os alunos concluintes do ensino
fundamental de todas as outras escolas do municipio. Tal constatacao
provoca todos os atores envolvidos no processo de transicdo: a escola que
acolhe tais egressos do ensino fundamental, como as de onde séao
provenientes.

Partindo da premissa que a expansdo do ensino superior esta
intimamente ligada ao atendimento no ensino médio, mediante ampliagcdo
da oferta de vagas, condi¢des de permanéncia e qualidade — os indices de
reprovacdo e desisténcia ilustrados acima, embora locais, sdo
preocupantes, pois despertam algumas questes de ambito mais
abrangente, por exemplo: sobre as condi¢Ges de acesso e permanéncia no
ensino médio, principalmente aos de maior vulnerabilidade social; sobre
0 destino dos alunos que, devido a reprovagdo e desisténcia, encontram-
se em atraso® na relacdo idade e nivel de ensino; sobre as condicoes de
acesso a universidade pelos jovens que passaram por alguma forma de
aceleracdo do ensino, como prevé a LDBEN n° 9394/96 e, é claro,
também, a respeito de sua qualidade e da aprendizagem nessa etapa da
escolaridade. S&o esses jovens de singular trajetdria pelo ensino publico
que irdo disputar, com os egressos da rede privada, as vagas no ensino
superior.

ApoOs esta rapida apresentacdo das justificativas, apresentamos a
seguir os objetivos que nortearam os fios, 0s quais teceram a presente
pesquisa.

1.2 BUSCAMOS O QUE? OBJETIVOS DA PESQUISA

Nossa pesquisa tem como objetivo geral “investigar as trajetorias
de alunos egressos do ensino médio da E. E. B. Sdo Jodo Batista, entre os

° A LDB/96 na Secdo V — sobre a educacio de jovens e adultos, no Art. 37, §1%¢
Art. 38, §1° e §2° falam sobre 0 acesso e continuidade dos estudos aqueles que se
encontram em defasagem de idade com o nivel de ensino.
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anos de 2009 a 2012, buscando compreender possiveis elementos (causas)
gue desvelem e justifiquem a continuidade, ou néo, da escolaridade desses
€gressos no ensino superior”.
Para tanto, estabelecemos 0s seguintes objetivos especificos:
a) analisar estratégias utilizadas pelos egressos (E1l) para
ingressar no ensino superior;
b) wverificar se havia, ou ndo, interesse por parte dos egressos
(E2), em fazer algum tipo de curso no ensino superior: quais
cursos e em quais instituicbes, como também, analisar fatores
que frustraram tais expectativas;
c) investigar, por meio das respostas dos questiondrios,
sentimentos de justica/injustica dos egressos (E1 e E2);
d) levantar o perfil socioecondmico dos pais dos egressos (E1 e
E?2), a fim de compreender o quanto tal fator interferiu, ou ndo,
no éxito ou fracasso no acesso ao ensino superior;
e) verificar e analisar se ha alguma explicacdo de cunho
meritocratico nas justificativas do grupo dos egressos (E1); e
f) identificar e analisar possiveis mecanismos/situacbes que
foram determinantes para o0 ndo prolongamento da
escolaridade dos egressos (E2) em estudo.

Na busca de efetivacdo de tais objetivos, procuramos eleger
caminhos e meios que estivessem em conformidade com nossa
abordagem tedrica e nos auxiliassem na anélise das trajetorias propostas.
Chegamos, entdo, a metodologia da pesquisa.

1.3 METODOLOGIA: A ESCOLHA DO CAMINHO E DAS
FERRAMENTAS DE PESQUISA

Na construcdo da metodologia, estabelecemos um dialogo
inspirador com o livro: Itinerario de pesquisa — perspectivas qualitativas
em Sociologia da educacdo de Zago, Carvalho e Vilela (2003). A leitura
contribuiu para a busca de um caminho que pudesse estabelecer um norte
nessa jornada, na &rea da sociologia da educacdo, com o desafio de
capturar e manusear os fios que devem tecer os objetos, fatos e tempos
nesta pesquisa.

A metodologia é sempre um espacgo de possibilidades, “representa
um procedimento necessario para permitir que outros possam
acompanhar e entender como e em que base o pesquisador chegou — ou
pretende chegar — as suas conclusdes” (ZAGO et al., 2003, p. 9). Nao ha
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caminhos certeiros, mas sem eles, é impossivel estabelecer metas
(objetivos) onde se idealize chegar!

A proposta de pesquisa constitui-se em um estudo de caso, por
meio da anélise de trajetdrias de egressos do ensino médio e encontra-se
ligado a um emaranhado de fios que tecem a tematica do processo socio-
histérico da democratizacdo do ensino superior no Brasil. Em um
primeiro momento, a acao investigativa nos impeliu a atitude filoséfica:
fazer indagacdes, elaborar perguntas, problematizar a realidade. Alias, um
dos legados de Pierre Bourdieu (1930-2002) é sobre a postura
investigativa que deve ter o pesquisador frente as desigualdades: néo as
considerar como algo natural.

Assim, optamos por uma abordagem sociocultural, em uma
perspectiva histérica. Segundo Sarmento (2003), a investigacdo cientifica
realiza-se no quadro dos paradigmas de fundamento epistemolégico, uma
concepcao de sujeito e de objeto, visando relagBes entre ambos. Nesse
exercicio de pesquisa orientamo-nos por um olhar multiparadigmatico: o
interpretativo e o critico. O primeiro pode ser compreendido como:

[...] o postulado da interdependéncia do sujeito e do
objeto de conhecimento em ciéncias sociais.
Assim, o conhecimento cientifico dos fatos sociais
resulta de um trabalho de interpretacéo, o qual s6 é
possivel mediante uma interagdo entre o
investigador e os atores sociais, de forma a poder
reconstruir-se a complexidade da acdo e das
representacdes da acdo social. Dado que a realidade
social é constituida através (e por efeito) das
interpretacdes do real feitas pelos atores sociais,
ndo é possivel uma ciéncia que ignore essas
interpretacdes (SARMENTO, 2003, p. 142).

Ja o paradigma critico:

[...] procura articular a interpretagdo empirica dos
dados sociais com o0s contextos politicos e
ideoldgicos em que se geram as condigdes da agéo
social. [...] Procuram enquadrar ideologicamente as
investigacGes de campo, desocultando as raizes dos
fendmenos observados e relatados na estrutura
social, referindo “a base material como o aspecto
central” das suas investigagdes (QUANTZ apud
SARMENTO, 2003, p. 143).
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A perspectiva do “interpretativismo critico” evoca a ideia do que
foi chamado de vigilancia epistemoldgica. O olhar sobre o sujeito
investigador e o investigado é de extrema importancia. Geralmente, olha-
se 0 objeto e ignora-se o papel epistemoldgico do sujeito que investiga. A
vigilancia epistemoldgica ja €, por si s6, um método, diz Sarmento (2003)
referendando-se em Bourdieu. O investigador deve estar sempre atento
para buscar a objetividade na analise da observacao realizada sobre seu
objeto de pesquisa. Ela faz-se necessaria para que as conviccdes,
sentimentos, ideologias e valores do investigador (pesquisador) ndo sejam
transpostos para seu objeto. E consideravel dizer que a acdo analitica
sobre os objetos acontece sempre a partir do mundo (uma rede de
relagdes: politicas, econdmicas, simbolicas, culturais, instrumentais etc.),
no qual estamos situados e nos constituimos enquanto individuo, pessoa,
cidaddo. Nossa racionalidade ndo é a-historica! Estamos sempre jogando,
pois: “Vir ao mundo ndo consiste definitivamente em autoexpressao.
Consiste em entrar no tecido social e ser, portanto, inteiramente
relacional” (SIDORKIN; BINGHAM, 2004 apud BIESTA, 2013, p. 48).
Alias, pensamos 0 mundo social e suas relagfes a partir do lugar que nos
circunda e é através dele e nele que nos constituimos como individuos.
Nenhum olhar (producédo socioldgica/pesquisa) é neutro. Toda pesquisa
constitui-se, em si mesma, um ponto de vista, ou seja, um posicionamento
frente ao objeto escolhido. Temos sempre apenas um olhar da realidade.
Um ponto de vista. Quando falamos ou escrevemos algo sobre alguma
coisa, o fazemos sempre de algum lugar o qual é o dado mais imediato
gue temos e a0 mesmo tempo estabelecedor dos condicionamentos 0s
quais configuram nosso olhar. O texto de Calvino (1994) é um convite a
reflexdo:

O mar esta levemente encrespado e pequenas ondas
quebram na praia arenosa. O senhor Palomar esta
de pé na areia e observa uma onda. Nao que esteja
absorto na contemplacdo das ondas. Ndo esta
absorto, porque sabe bem o que faz: quer observar
uma onda e a observa. [...] Bastaria ndo perder a
paciéncia, coisa que ndo tarda a acontecer. O
senhor Palomar afasta-se ao longo da praia, com 0s
nervos tensos como havia chegado e ainda mais
inseguro de tudo (CALVINO, 1994, p. 7-11).

Em termos epistemoldgicos, a citacdo acima expde a classica
problemética do conhecimento humano: o resultado da relagdo entre
sujeito e objeto, ou seja, 0 contelido enunciado. O mesmo mar é visto a
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partir de varios aspectos. Cada sujeito contempla as ondas a partir da
posicdo na qual se encontra. O olhar é sempre circunstancial,
contextualizado e delimitado historicamente. Em muitas situa¢fes ndo
s80 as coisas que mudam, mas sim, o lugar de onde se olha.

O ponto de vista é partida para as inimeras representacfes que
temos dos objetos e do mundo, dos quais nos propomos a descrever. Esse
é, por exemplo, um dos desafios da uma pesquisa dita etnogréafica. As
vezes, estrategicamente, é preciso afastar-se para ampliar e melhorar a
visdo que temos de algo. E salutar compartilhar de percepcdes distintas
das nossas, além do mais, a realidade é complexa e dinamica. Arriscar-
nos-emos em dizer que, no campo das Ciéncias Sociais, nenhuma
afirmacdo poderia constituir-se em “verdade”, pois esta é intolerante,
intransigente, dogmatica, imutavel, pretensiosa quanto ao tempo, pois se
diz eterna.

Diante de vinculos afetivos e profissionais, decorrentes de mais de
13 anos fazendo parte do corpo docente da escola em analise, tornam-se
essenciais, o desafiador exercicio da objetividade e da vigilancia
epistemoldgicas. No livro O Poder Simbdlico, Bourdieu (1998) no item
“Ensinar um oficio” fala dessa preocupacao: a pesquisa ndao é uma busca
mistica, mas sim, uma atividade racional; ndo é algo cabal — e sim, uma
construcao; o pesquisador precisa criar um habitus cientifico.

Diz Sarmento (2003, p. 151): “A reflexividade metodologica é
entdo esse momento em que se interroga o sentido do que se vé e por que
se vé e se acrescenta o escopo do campo de visdo a um olhar-outro,
coexistindo no investigador”. Este autor, dialogando com outros, reafirma
que o estudo de caso pode ser definido como “o exame de um fend6meno
especifico, tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um
processo, uma institui¢do, ou um grupo social” (MERRIAM, 1988 apud
SARMENTO, 2003, p. 9); ou, entdo, como “uma investigacdo empirica
que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto real
de vida, especialmente quando as fronteiras entre o fenémeno e o contexto
ndo sdo absolutamente evidentes” (YIN apud SARMENTO, 2003, p.
137).

O presente estudo compde-se de dois eixos condutores: 0 primeiro
constituido pela analise dos questionérios aplicados a um grupo de 120
egressos’® da Escola de Educacdo Basica Sdo Jodo Batista,
correspondentes aos anos de 2009 a 2012. Estes alunos foram separados
em dois grupos: o primeiro, composto por 60 egressos que estavam

10 0 ntiimero de egressos (120), para a aplicacdo dos questionarios, foi escolhido
tendo em vista as reais possibilidades de tempo para a pesquisa.
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realizando algum curso no ensino superior — identificados como (E1); no
segundo grupo, fizeram parte 60 egressos, 0s quais nao deram
prolongamento a escolaridade no ensino superior, até 0 momento da
aplicacdo dos questionarios e, identificados, como egressos (E2). As
questdes organizadas no questionario e direcionadas ao grupo dos
egressos (E1), os interpelavam a justificar: a escolha pela instituigdo de
ensino superior e dos cursos que estavam frequentando; a emitir avaliacdo
sobre as oportunidades de acesso ao ensino superior; avaliar mecanismos
de selecdo empregados pelas IES; explicitar estratégias usadas para o
ingresso no ensino superior; identificar o nivel socioecondmico de suas
familias; expressar o sentido que d&o as ideias de justica/injustica etc. Aos
gue ndo deram prolongamento a escolaridade, egressos (E2), foram
elaboradas perguntas que lhes possibilitaram: justificar possiveis causas
do ndo prolongamento da escolaridade no ensino superior; expressar
opinido sobre 0s mecanismos de acesso a universidade; opinar sobre 0s
sistemas de cotas nas universidades publicas; explicitar intencdes, desejos
e projetos existentes durante o ensino médio de fazer algum curso
superior; identificar fatores determinantes para o ndo prolongamento da
escolaridade (ensino superior); e informar elementos que identificassem
seu nivel socioeconémico. Tendo em vista a dindmica diaria dos egressos,
configurada por um tempo frivolo e delimitado entre estudos e trabalhos,
optamos pela aplicacdo de questionarios, pois 0 mesmo, apresentou-se
como a melhor opc¢éo para a coleta da empiria, diante do grande volume
de questdes propostas. A escolha do numero de egressos (120) foi
realizada dentro de um espaco de possibilidades de efetivacdo da
pesquisa, tais como: o contato e 0 acesso aos egressos para aplicacao dos
questionarios; o tempo legal (institucional) para a realizacdo da pesquisa
apo6s a qualificagdo (um ano). N&o levamos em consideracdo, nesse
estudo, questbes de género (e sexo) que pudessem implicar em uma
necessaria divisdo do grupo de egressos. O recorte temporal (2009 —
2012) foi pensado, visando o ciclo de permanéncia no ensino médio que
corresponde a trés anos e a época de construcdo do projeto de pesquisa do
mestrado que se deu no primeiro semestre de 2012, portanto, a intensdo
foi levar em consideracdo as chances de acesso a esses jovens que,
recentemente, terminaram o ensino médio, logo a opgdo pelos anos de
2009, 2010, 2011 e 2012 (pensando em uma média de 30 egressos por
ano). Na anélise dos questionarios foram utilizados procedimentos como:

a) o0 agrupamento das respostas de cada questdo e sua

quantificacdo;
b) a criacdo de categorias a partir das justificativas das respostas
agrupadas;
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c) as categorias construidas foram analisadas a partir do aporte
tedrico anunciado e explicitado na revisao bibliografica;

d) todas as respostas dos questionarios foram transcritas para as
tabelas, respeitando sua construcdo pelos egressos sem
nenhuma forma de intervencdo quanto ao seu significado;

e) as informagdes obtidas foram trabalhadas a partir de uma
andlise comparativa: conjugando dados dos grupos de egressos
E1/E2; dados micros (questionarios) com os macros (INEP,
IBGE, GEA).

O segundo eixo constituiu-se da analise de documentos
conseguidos na secretaria da escola: os Relatdrios Finais!! extraidos do
programa Série?, os quais trazem as categorias aprovados, reprovados,
desistentes e transferidos — referentes aos alunos dos anos de 2004 a 2012.
Além disso, nos auxiliaram no resgate histdrico da trajetdria da escola: o
Projeto Politico Pedag6gico (PPP); os estatutos do Conselho Deliberativo
(CD); e da Associacdo de Pais e Professores (APP).

A procura pelos egressos foi um dos desafios durante o tempo da
pesquisa. Quando menos esperavamos, |4 estdvamos novamente de
passos firmes pelas ruas da cidade: ora lentos, pesarosos, mas de firme
esperanga, invadindo calgadas, pontos de 6nibus, lojas e portas de fabricas
na hora mais que sagrada do meio-dia para aqueles que, nas mais variadas
horas do dia, viram suas méos produzirem centenas de pares de sapatos.
Uma parada aqui, outra ali. As vezes uma corrida. E 14 se foram os passos!
Um aqui, outro ali... Cada questionario entregue era motivo de festa e de
vitoria. Alegria maior era na hora de recolhé-lo. O tempo? Esse nado para!
Mas caminhar foi preciso.

A presente pesquisa, a partir das perspectivas epistemoldgicas e
paradigmaticas apresentadas anteriormente, constituiu-se em um transito
constante entre tedrica e empiria, com seus contornos qualitativos e
guantitativos. No ato da escrita, como dito anteriormente, nunca estamos
sozinhos. Mantivemos férteis encontros com autores, que de certa forma,
tornaram-se pontos de referéncia tedrica, auxiliando-nos na andlise da
empiria coletada.

11 Documentos impressos que trazem a relagdo dos alunos por turma: aprovados,
reprovados, transferidos e desistentes.
12 Sistema de gerenciamento de dados utilizados pela Secretaria de Educacéo de
Santa Catarina no cadastro dos alunos
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA: A ESCOLHA DE UM PONTO DE
VISTA NA ANALISE DA EMPIRIA

Compreendemos que o aporte tedrico recorrido em uma
investigacdo cientifica deva ser usado como elemento que possibilite
analisar determinada empiria, mediante o trabalho metddico e rigoroso de
guem pesquisa. Essa construcdo teorica, que é a pesquisa, ndo pode
reduzir-se a um amontoado de ideias recheadas de citacOes, pelo
contrario:

Trata-se, sim, de um procedimento e esforco
intelectual no sentido de arquitetar, de montar o
objeto de estudo, recortando-o, constituindo-o,
construindo-o, deslindando suas dimensoes,
trazendo a luz e a reflexdo os aspectos e processos
que Ihe dao contetdo, forma e movimento (ZAGO
et al., 2003, p. 83).

O carater socioldgico desta pesquisa tem, em Pierre Bourdieu, um
dos pontos mais relevantes como referéncia para a analise das trajetorias
dos egressos em questdo. Sua sociologia tem se demonstrado
paradigmatica, para além das fronteiras francesas, na analise de diversos
fendmenos no campo da educacao.

Objetivando captar e analisar nogdes de justica, dadas pelos
egressos, iniciamos com uma rapida passagem pela Grécia classica
captando o sentido de justica que entre Socrates (470 a.C. — 399 a.C.),
Platdo (427 a.C. — 347 a.C.), Avristoteles (384 a.C. — 322 a.C.) e o0s
Sofistas, aparece associado a ideia de virtude (areté).

Buscamos, também, auxilio em autores mais contemporaneos
como John Rawls (2002, 2008), que situa a justica no &mbito da filosofia
politica; Michael Walzer (2003) ao propor pensar a justica a partir do
pressuposto de uma sociedade plural; Amartya Sen (2011) em suas
andlises e criticas feitas a respeito da teoria da equidade de Rawls;
Francois Dubet (2006) que levanta uma série de proposicdes
perguntando: O que é uma escola justa? Transitamos, além disso, entre o
lluminismo Politico, na obra de Martin Kriele (1983), que problematiza
conceitos como liberdade, igualdade e dignidade humana. Esse aporte
tedrico norteou a analise que fizemos das respostas dos egressos (E1 e
E2), quando indagados sobre justica e injustica, mediante questdes
referentes & democratizacdo do acesso ao ensino superior, articulando:
vestibular; cotas para negros; e alunos de escolas publicas.
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21 AS CONTRIBUICOES DA SOCIOLOGIA DE PIERRE
BOURDIEU

As analises contidas nesta dissertagdo tém como ponto de partida
a sociologia critica da educacgéo de Pierre Bourdieu e de parceiros como
Jean Claude Passeron, em obras como: Os herdeiros (Les Héritiers/1964-
Traducdo em portugués, 2013) que “revela a for¢a da heranga cultural e
do ambiente familiar (onde a cultura ¢ adquirida “como por osmose”) no
rendimento escolar (VALLE, 2011, p. 15)”; A Reprodugédo (2010); Homo
academicus (2011); La noblesse d”Etat (publicada na Franca em 1989).

Pela abordagem de Nogueira e Catani (1998), Bourdieu®® situa-se
em um contexto de fomentacdo das ciéncias sociais francesas na década
de 1960. Sua biografia dispensa, no momento, uma longa e detalhada
apresentacdo, devido a relevancia e notoriedade de suas obras no campo
da sociologia da educagéo, dentro e fora da academia. Em nossa pesquisa,
alguns conceitos bourdieusianos foram relevantes na analise da empiria,
por exemplo: capital cultural, operacionalizado com o objetivo de
entender fatores pertinentes a trajetéria escolar dos alunos; a nocéo de
capital escolar, como uma conversao do capital cultural, em destaque na
obra A Distin¢cdo (BOURDIEU, 2011, p. 78ss). A relagdo desses capitais,
sua apropriacdo e conversdo em diploma escolar (capital cultural
institucionalizado), ajudaram-nos a compreender possiveis causas das
desigualdades e distingdes sociais entre 0s egressos.

O tempo em que vivemos caracteriza-se, em termos profissionais,
pela valorizacdo dos sujeitos mediante a posse de diplomas escolares
(capital escolar institucionalizado) e sua conversao em capital econémico.
E notdria a relagio entre esses dois tipos de capital. Os diplomas
escolares, tdo valorizados e disputados, contribuem no estabelecimento
das posicoes de cada individuo no espaco social pela hierarquizacdo das
profissbes. No texto Modos de Dominacao, Bourdieu (2004) traz-nos
varios e diferentes formatos e estruturas de dominacéo social. Elas séo
complexas, assim como é o espaco social. No capital social acumulado,

13 Pierre Félix Bourdieu, nascido em 1930, em Denguin — Franca; foi professor
assistente de filosofia, mais tarde em sua trajetoria vai dedicar e enveredar-se pelo
campo da sociologia, fazendo dela seu esporte de combate que no dizer de Valle
(2011, p. 13), “produz uma sociologia critica que procura compreender as
relages entre cultura, ciéncia, escola, midia e reprodugdo social, e, com isso,
torna sua reflexdo no campo das areas humanas e sociais incontornaveis”.
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em sua forma objetivada, reside o fundamento da diferenga entre os
modos de producgdo do capital econdmico e cultural. As relagbes sociais
constituem a questdo central da produg&o e reproducéo, sdo legalizadas e
legitimadas por sua institucionalizagdo por meio da escola, economia,
religido, familia. A objetivacdo dos capitais garante a acumulagio
material e simbdlica. A sobrevivéncia, reproducédo e perpetuacdo desses
capitais acontecem dentro das instituigdes que sdo vistas como estruturas,
por meio das quais, 0s capitais se eternizam, transcendem o tempo € o
espaco e por onde sdo distribuidos e redistribuidos, segundo légicas do
sistema. O processo de objetivagdo do capital cultural, por meio do
diploma, é para o capital cultural o que a moeda é para o capital
econdmico. O sistema de ensino, ao atribuir o mesmo valor a todos 0s
detentores de diplomas e, tornando-os substituiveis, reduz os obstaculos
a circulacdo do capital cultural padronizando-os e instaura um mercado
do capital cultural, possibilitando a conversdo deste em econémico (pelo
gasto de tempo e trabalho). O diploma é o valor convencional, formal e
juridicamente garantido desse capital.

O capital cultural existe sob trés formas (BOURDIEU, 2007):
objetivada; institucionalizada; e incorporada. Em seu estado objetivado,
aparece na forma dos bens culturais, como pinturas, quadros, livros,
esculturas, sdo os objetos culturais. Os diplomas escolares, por exemplo,
sdo formas de institucionalizacdo desse capital. Em seu estado
incorporado, aparece em forma de disposices internalizadas pelos
sujeitos pertencentes a algum grupo ou instituicdo, 0 que nos remete ao
conceito de habitus. O processo civilizatério da-se na dinamica da
incorporacdo dessas disposi¢Oes (habitus), por meio das instituicGes
especializadas, dentre elas, familia e escola.

Em A reproducéo — Elementos para uma teoria do sistema de
ensino, Bourdieu e Passeron (2010) analisam o sistema de ensino francés
do final da década de 1960, sistematizando e descrevendo 0s mecanismos,
pelos quais a violéncia simbdlica é exercida pela institui¢do escolar e seus
agentes, os quais, em geral, desconhecem sua participa¢do no processo de
legitimacdo. Além dos conceitos mencionados, outros também, tais
como: campo; Vvioléncia simbdlica; e espago social, foram
operacionalizados em nossa anélise da empiria.

Bourdieu e seus colaboradores realizaram varios estudos nas
universidades francesas e observaram que as condi¢des sociais de origem
dos alunos podem interferir nas possibilidades de escolariza¢do, pois a
escola é vista como reprodutora de uma cultura reconhecida como
legitima dentro do campo social. Suas obras tém sido ponto de referéncia
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no espago académico, subsidiando varios estudos sobre trajetdrias
escolares de alunos brasileiros. Nesta direcdo:

Bourdieu consolidou um campo de investigacdo
fundado numa epistemologia que incorpora as
premissas fundamentais de interpretagdo social,
construidas pelos trés grandes classicos:
Durkheim, Marx e Weber. Desenvolvera conceitos
fundamentais para explicar o lugar da escola na
vida social e, muito especialmente, o que ela ocupa
na vida dos sujeitos com diferentes origens sociais.
Em uma perspectiva, considerada hoje uma
sociologia reflexiva, Bourdieu elaborou conceitos
fundamentais para a analise socioldgica: campo
social, capital cultural, capital social, habitus,
violéncia simbodlica, arbitrario cultural e capital
simbodlico (ZAGO et al., 2003, p. 20).

A abordagem que o autor de A Reproducdo e os Herdeiros faz em
suas pesquisas, aponta a vida estudantil atravessada por condicdes de
existéncia que possibilitam a posse de certo volume de capital cultural, o
gue nos ajuda a analisar a trajetéria dos egressos do ensino médio ao
superior. A introjecdo das predisposicdes pelos individuos de diferentes
classes sociais contribui para a adequagdo, ou ndo, por que nao dizer,
éxito ou fracasso, desses alunos dentro da escola (ZAGO et al., 2003). Na
tentativa de compreender os fracassos gerados pelo préprio sistema
educacional, verificamos que:

[...] a andlise politico-ideoldgica das relagdes entre
a estrutura social e o sistema educacional tornou-se
central na abordagem, pelo que se denuncia a
participacdo dos sistemas escolares e das escolas na
perpetuacdo e legitimacdo de hierarquias e divisdes
sociais e das estruturas de poder entre os diferentes
grupos sociais. S&o bastante conhecidos o0s
principais estudos desse periodo, (anos 70), seja 0s
que integram as analises da reproducéo social nas
sociedades capitalistas - Althusser (1971), Bowles
e Gintis (1976), Baudelot e Establet (1975),
Edwards (1979) — bem como os que enfatizam as
relacBes reprodutivas entre o sistema escolar e a
sociedade, a partir de uma abordagem cultural,
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Bourdieu (1974, 1975), Bernstein (1964), Willis
(1991) etc. (ZAGO et al., 2003, p. 116).

As perspectivas tedricas de Bourdieu possibilitam-nos
problematizar o espago escolar situado em um campo de disputas, tanto
para a entrada, como a permanéncia nele. No artigo da professora Leila
de Alvarenga Mafra, da PUC de Minas Gerais, (ZAGO et al., 2003) é
feita uma retomada dos estudos historicamente construidos, a partir dos
anos de 1970, nos quais 0 sucesso ou o fracasso escolar, citando Willis,
sdo associados aos conflitos culturais e decisbes nas escolhas
socioprofissionais. A abordagem de Willis aproxima-se da realizada por
Bourdieu, no que se refere a reproducéo cultural. O olhar sobre a escola,
como lugar de reproducédo das desigualdades entre grupos sociais, ndo €
uma visdo de passividade no que se refere a reproducéo, mas de tensdo:
existem resisténcias e conflitos nesse processo. Os atores desse campo
ndo sdo totalmente passivos diante do movimento de reproducdo das
ideologias, das formas de poder, das posi¢des sociais etc. Ha formas de
resisténcia mediante o uso de diversas estratégias pelos agentes inseridos
nos caminhos e descaminhos da escola.

2.2 O IDEAL DE JUSTICA NA GRECIA

A investigacdo sobre a democratizagdo do ensino superior,
pensada a partir da ideia de uma justa distribuicdo deste bem, néo
dispensa uma rapida passagem pela Grécia Classica, a fim de vislumbrar
a justica no berco da filosofia ocidental pensada como virtude!* (areté) e
situada no cerne das discussfes que envolveram os desafios da Paidéia
grega. A justica, vista como virtude, é um tema presente, tanto no tempo
das narrativas de Homero'®, onde os herdis eram vistos como figuras
virtuosas e colocados como modelo educacional, como em Hesiodo?6, que
fez uma exaltacdo das virtudes do trabalho e da justica através de seus
personagens (GOERGEN, 2006). Mais tarde, também, encontramos a

14 Em grego areté, significando aquilo que torna uma coisa boa e perfeita naquilo
que &, ou, melhor ainda, significa aquela atividade ou modo de ser que aperfeigoa
cada coisa, fazendo-a ser aquilo que deve ser” (REALE; ANTISERI, 1990, p.
88).

15 Onde o autor privilegia a “Odisseia ”. Homero exalta as virtudes dos herdis e
fala para as elites (GOERGEN, 2006, p. 182).

16 Que da destaque a obra “Os trabalhos e os dias”. Hesiodo valoriza a justica e
o0 trabalho, dirigindo-se a um publico ligado ao campo (GOERGEN, 2006, p.
182).
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virtude na Grécia de Socrates. Platdo no Protagoras (490 a.C. — 420 a.C.),
dando vez e voz ao seu mestre, estabelece um confronto entre Socrates e
o0s Sofistas no campo da educacdo. A grande questdo colocada no embate
é sobre a possibilidade, ou ndo, de a virtude ser ensinada (JAEGER,
1994), problema que persiste como um desafio ético a educacio moderna.

Em Platdo e Aristoteles, na abordagem de Comparato (2006), ao
fazer um resgate histdrico sobre o problema ético, a felicidade é o fim
Gltimo, o bem supremo a ser buscado por todos os homens e a justica é a
maior de todas as virtudes desejadas pelos cidadaos, os quais participam
nas decis@es a respeito da pélis. O Estado, nessa perspectiva, tem a missdo
de possibilitar aos cidadaos chegarem a felicidade plena, oferecendo uma
educacdo que forme homens justos.

Pela analise de Comparato (2006), Platdo chega a conclusdo que o
homem justo ndo pode prejudicar os outros. Temos aqui um principio
essencial de justica, situado no ambito da ética, que é também cristdo:
“Ndo faga aos outros o que ndo gostaria que fizessem a vocé” . Platdo
define a justica como virtude “voltada inteiramente para 0s outros e ndo
para o proprio sujeito” (COMPARATO, 2006, p. 525). Nas conclusdes
apontadas por Comparato (2006), esse principio alusivo a justica ndo é
algo especifico dos gregos, ele aparece, também, em outros povos do
mundo antigo: no Talmud Babilénio, em Jesus na Palestina, no Analecto
de Conflcio (COMPARATO, 2006).

Na perspectiva de Platdo!’, a felicidade é viver em conformidade
com a justica (virtude), que aparece no cenario da vida publica e no
momento em que se da o surgimento da pdlis, pois:

[...] a organizacdo de uma sociedade politica, em
que os cidad&os sejam geometricamente iguais, ou
seja, em que cada qual exerca, com igual
consideracdo, a fungdo particular que lhe for
atribuida para o bem geral da coletividade. [...] Para
Platdo, como vimos, a unido é simbolo da justica,
assim como a desunido exprime a injustica. [...] O
objetivo da arte politica, em suma, é tornar os
homens mais justos, vale dizer, mais felizes
(COMPARATO, 2006, p. 102).

17 Que no “didlogo A Republica (Politéia) tem por subtitulo Da Justica. [...]: a
virtude da Justica é objetivada na justa organizacdo da polis”. (COMPARATO,
2006, p. 1002-103).
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A citacdo faz alusdo a cidade idealizada por Platdo, na qual
deveriam estar presentes trés segmentos ou estratos: a base, ocupada pelos
trabalhadores responsaveis em prover as necessidades materiais da p6lis
— tais homens deveriam desenvolver a virtude da temperanca, ou seja,
dominio e disciplina dos prazeres. Na camada do meio dessa
estratificagdo social, estariam os soldados a quem seria designada a
protecdo da cidade. Estes deveriam cultivar as virtudes da fortaleza e da
coragem. Na camada superior, localizam-se 0s governantes que buscam
conhecer 0 bem, e a virtude especifica desse grupo é a sabedoria. A
justica, nessa Gtica platonica, seria o equilibrio entre essas virtudes que
garantiria a plena realizacdo de uma vida feliz na pélis (REALE, 1990).

Em Platdo, os direitos sdo garantidos ou distribuidos aos cidadéos
com posicdes sociais ja previamente estabelecidas (nascimento e
habilidades). No ideal platénico de cidade ha fatores de distingdo social,
gue oferecem vantagens maiores para uns em detrimento de outros. Nessa
organizacdo social, as coisas e pessoas estdo cada qual em seu lugar e
funcionando com grande harmonia. No entanto, a pergunta é: quem
distribui as posi¢des dos individuos (cidaddos) na polis? Nesse tempo
classico do pensamento filoséfico, nem todo individuo era visto como
cidaddo, ou seja, nem todos tinham os mesmos direitos. A isonomia ndo
se referia aos homens, mas aos cidaddos. A estratificacdo social desejada
por Platdo, revela uma sociedade pensada a partir de um idealismo onde
os filésofos tinham um lugar reservado como legisladores, capazes de
pensar a vida da cidade buscando o bem comum (felicidade), mediante a
virtude da justica. A injustica era sinal do caos, do desiquilibrio politico
que levava a infelicidade da polis e do cidaddo. Do ponto de vista ético,
nessa perspectiva, o problema ja estava colocado: é impossivel pensar o
fim da acdo humana desvinculado dos meios usados para atingi-los. E
possivel observar que, no contexto grego, a justica vista como uma das
grandes virtudes morais, ndo pode ser pensada separadamente da vida
politica. Nao ha dicotomia entre politica e étical No dizer de Reale (1990,
p. 21): “[...] o homem coincide com o cidaddo. Assim o Estado tornou-se
o horizonte ético do homem grego”.

Em Arist6teles, o homem é definido como animal politico (Zoon
politikon) e encontra seu grande significado existencial pela participacdo
na organizacdo dos destinos da pdlis, ou seja, sua cidadania esta
condicionada a vida ativa na politica, mediante a virtude da justica que €
vista como “justa medida segundo a qual se distribuem os bens, as
vantagens, os ganhos e seus contrarios” (REALE, 1990, p. 205). Essa
concepgao de justica, na atualidade, foi inserida em distintos espacos de
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discussdo, nos quais 0 tema ganhou novos contornos, a partir de
perspectivas tedricas no campo da filosofia politica.

2.3 VISLUMBRANDO ALGUMAS TEORIAS DE JUSTICA: RAWLS,
WALZER E SEN

O tema da democratizagdo do acesso e permanéncia no ensino
superior remete-nos ao classico problema da justica, que é também uma
expressao de sentido polissémico e de usos diversos nas mais variadas
esferas da vida. Portanto, ao usé-la, faz-se necessario que se defina o
campo e os sentidos a ela atribuidos. Por isso, tendo como objetivo
conhecer e analisar os sentimentos e representacdes de justica dos
egressos, referentes as questdes do acesso ao ensino superior (vestibular
e politicas de cotas), partimos em movimento simultaneo de dois pontos:
0 mundo vivido dos egressos, por meio dos dados coletados através dos
questionarios; e a leitura de autores que trazem em suas obras distintos
arcaboucos tedricos sobre o tema da justica.

Nosso primeiro encontro foi com a obra Uma teoria da Justica de
John Rawls (2008), que procura produzir, no campo da teoria politica, um
conjunto de proposicdes sobre o tema. O livro de Rawls (2008) inicia-se
com andlise de concepgdes de justica, como o utilitarismo e concepgdes
contratualistas, teorias respectivamente, segundo ele, teleolégicas e
deontoldgicas.

A abordagem de Rawls (2008), no entender de Sen (2011), esta
focada em estabelecer uma justica perfeita (ideal) e tal perfeicdo recai
sobre as instituicbes, sempre em nivel ideal, 0 que coloca em questdo, o
problema do lugar e do espago de a¢&o e a responsabilidade do individuo.
Aparecem, nesse cenario, outras teorias de tendéncia institucional
transcendental, “como as de Ronald Dworkin, David Gauthier, Robert
Nozick [...]”. (SEN, 2011, p. 38).

As proposicbes rawlzianas estdo associadas as teorias
contratualistas, que tém no pacto social, estabelecido na posicao
original'®, o pressuposto para pensar a justica como equidade, ou seja, a
garantia da igual distribuicio de direitos e deveres para todos. E

18 vVimos salientando que essa posicdo original é puramente hipotética (RAWLS,
2008, p. 26). No memento do contrato ndo havia distingdes sociais (estado de
natureza), os individuos estavam em situacao de igualdade para tomar decisdes,
opinar, estabelecer critérios de carater geral que orientassem as decisdes e a vida.
Esta posicdo original acontece sob um véu de ignorancia, a partir do qual os
principios sdo escolhidos por todos (SEN, 2001).



47

justamente o principio da equidade que deve nortear as instituicdes
bésicas de uma determinada sociedade e, estas, por sua vez, regulamentar
a acao individual e coletiva. Pela analise de Sen (2011), em Rawls (2008)
h& uma preocupacao em estabelecer diferengas entre as pessoas e definir
0 ser humano — isso acontece ao utilizar a categoria de “pessoas
razoaveis”, ou quando se refere a pessoas “livres e iguais”. Essa ideia
vem acompanhada da nocdo de racionalidade, colocada como critério
para o debate puablico, entre os individuos na busca de principios de
justica. Nessa abordagem ndo ha forma de sociabilidade e nem instituicdo
justa, sem a garantia da distribuicdo equitativa dos direitos. Diz Rawls
(2008, p. 4) que a “justiga ¢ a virtude primeira das institui¢des sociais
assim como a verdade o ¢ dos sistemas de pensamento”. Entretanto, na
perspectiva desse autor, a justica ndo pode ser vista apenas pelo seu
caréter distributivo.

Com o objetivo de compreender a dimensdo distributiva da justica,
buscamos auxilio em Michael Walzer (1906-1981), na obra Esfera da
justica: Uma defesa do pluralismo e da igualdade, “em que o autor
desenvolve a ideia de uma “sociedade complexamente igualitaria” e que
se propbe a redefinir uma moral de fundo aristotélico, centrada em
virtudes e nao em principios universais” (VALLE et al., 2010, p. 28).

Walzer (2003, p. 1) enfatiza: “A sociedade humana é uma
comunidade distributiva”. Os bens ¢ que sdo distribuidos ou trocados nos
mais diversos mercados. Para ele, essa é uma marca fundamental da vida
em sociedade, que condiciona e estabelece os papéis desempenhados. A
vida social esta marcada por uma pluralidade de sistemas de trocas dos
bens que sdo produzidos socialmente. Nesse ambito, diriamos que o
ensino superior (ou a educacgao em geral) € um bem, ou um capital (como
aparece nos distintos estudos e analises de Pierre Bourdieu), distribuido
(ou herdado) por meio dos mecanismos meritocraticos de selecdo. O que
Walzer (2003) pretende é defender e demonstrar a ideia de que a justica,
como invengdo humana, ndo tem apenas uma forma ou maneira de ser
realizada. Ele apresenta, de forma sintética, seis proposicdes de uma
teoria sobre 0s bens a serem distribuidos. Vejamos:

a) “Todos os bens que trata a justica distributiva sdo bens sociais”
(WALZER, 2003, p. 6). Ndo s&o de interesse particular, isto é,
apenas de alguns grupos ou individuos. Os significados que
tém ou que lhe sdo dados, sdo devido a serem produzidos por
processos sociais. A educagdo pode ser vista como um desses
bens que tem lugar garantido (mesmo de forma retérica ou
demagdgica), em todos os discursos que pretendam ter
caracteristicas de projeto politico-social. Além de serem bens
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b)

d)

produzidos coletivamente, sdo ferramentas imprescindiveis
aos projetos individuais e coletivos, também, indispensaveis a
todos os individuos na construcdo e exercicio da cidadania;
“Homens e mulheres assumem identidades concretas devido
ao modo como concebem, criam, possuem e depois empregam
os bens sociais” (WALZER, 2003, p. 7). As subjetividades
estdo condicionadas aos bens que primeiramente s&o criados e
depois apropriados, de acordo com o valor social que esses
possuem. E notdrio, em nosso meio, 0 peso que tém 0s
certificados escolares (capital cultural institucionalizado), pois
sdo bens que determinam a posi¢do social dos individuos que
os detém. Tal ideia torna-se evidente no questionario
respondido por um dos egressos que diz: “O mercado de
trabalho s6 tem espaco para os melhores e tudo comega na
universidade”. Essa afirmacdo aponta para uma logica
meritocratica do mercado de trabalho, evidenciada na figura
dos “melhores”, que sdo classificados por meio da avaliagdo
do desempenho individual;

“Néao existe conjunto concebivel de bens fundamentais ou
essenciais em todos os mundos morais ¢ materiais [...]”
(WALZER, 2003, p. 8). O autor, assim, posiciona-se contra
uma tendéncia filoséfica da unidade, do pensamento Unico
que, por sua vez, pode gerar intolerancias, pois ndo leva em
consideracdo a diferenca, a diversidade. A vida é feita de
inimeras particularidades que ndo cabem na l6gica unitaria.
Isso mostra que os interesses ou bens pretendidos pelos seres
humanos sdo plurais: em contextos diversos recebem
diferentes significados e sentidos;

“Mas ¢€ o significado dos bens que define sua movimentacao.
Os critérios e os acordos distributivos ndo sdo intrinsecos ao
bem em si, mas ao bem social” (WALZER, 2003, p. 8).
Parece-nos que a alma (valor) de um bem é (ou sdo), o sentido
que Ihe é conferido no interior de uma determinada ordem
social. Percebe-se que o diploma de ensino superior tem alto
valor simbdélico em nossa sociedade, 0 que coloca em posicao
de vantagem, aqueles que o possuem. E provocativo salientar
que, no imaginario coletivo dos egressos em estudo, a
representacao simbolica que eles tém do ensino superior surge
como condicgdo para que se tornem “alguém na vida ";

19 Expressdo usada no questionario pelos proprios egressos.
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e) “Os significados sdo historicos em carater; portanto, as
distribuicdes, e as distribui¢des justas e injustas, mudam com
o tempo” (WALZER, 2003, p. 9). Essa é uma das utopias que
carregamos: que as distribuicdes dos bens produzidos, dentre
eles, de uma educacdo de qualidade, acontecam de forma justa.
Pensamos que esse tdpico abre oportunidades para que o lugar
das utopias na sociedade atual seja repensado; e

f) “Quando os significados sdo diferentes, as distribuigdes
devem ser auténomas” (WALZER, 2003, p. 10). Na
concepcdo Walzeriana:

A maioria das sociedades se organiza sobre o que
poderiam pensar como uma versdo social do
padrdo-ouro: um bem ou um conjunto de bens
predomina e determina o valor em todas as esferas
de distribuicdo. E esse bem ou conjunto de bens
costuma ser monopolizado, seu valor mantido pela
forca e pela coesdo de seus proprietarios. Chamo
um bem de predominante se os individuos que o
possuem, por té-lo, podem comandar uma vasta
série de outros bens (WALZER, 2003, p. 11).

A educacdo pode ser vista como bem ou capital predominante, que
possibilita acessar outros bens, ou, mesmo no dizer de Bourdieu (2011),
converté-lo em posigdes sociais de prestigio, privilégios, oportunidades,
0 que pode significar alguma mobilidade social. Nada disso é natural!
Somente é possivel mediante uma “alquimia social” (WALZER, 2003, p.
12). A partir dessa perspectiva, é possivel analisar a educagdo,
especialmente o ensino superior, como ferramenta de ascensdo social e
entender os esforcos e usos de estratégias de diversos estratos ou
segmentos sociais em acessa-la. Algo esta claro na fala dos egressos: Eles
guerem educacdo de qualidade, tanto basica como superior. No dizer de
Walzer (2003), quando um bem predominante é monopolizado, temos a
evidéncia do conflito de classes (dominantes e dominados). Na injusta
ordem social que cria seus excluidos, sdo indmeros 0s movimentos de
resisténcia a opressao e a busca de participacdo e apropriacao desses bens.

O apelo & nocdo de igualdade, enquanto critério de justica, é muito
comum entre as pessoas, ao emitirem juizos de valor sobre algo ser justo
ou injusto e aparece, indmeras vezes, nas respostas dos egressos (E1 e
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E2), ao justificarem seus posicionamentos frente as politicas de cotas® ou
guando mencionam a disputa nos exames vestibulares entre alunos de
escolas publicas e privadas. Nas respostas dos egressos, de forma
explicita ou ndo, estdo presentes nogdes de igualdade: “Direitos iguais
paratodos”; “A escola publica deveria ter 0 mesmo padrao de ensino que
aescola privada e o aluno o mesmo esforgo e vontade”; “Deveria ter uma
nivelacdo dos estudos”; “Todos deveriam entrar por mérito”.

A distribuicdo, enquanto um bem, se insere na perspectiva
utilitarista* que, segundo Rawls (2008), traz a ideia de elevagcdo ao
maximo do bem na satisfagdo individual ou coletiva. Nesse contexto, a
“sociedade deve distribuir seus meios de satisfacao, quaisquer que sejam:
direitos e deveres, oportunidades, privilégios, acesso e as diversas formas
de riqueza, de modo a alcangar esse maximo se for possivel” (RAWLS,
2008, p. 31).

O terceiro autor que contribuiu para entender a problematizacéo da
justica foi Amartya Sen, no livro A ideia de Justiga, apresentando “[...]
uma teoria da justica em um sentido bem amplo” e procurando “esclarecer
como podemos proceder para enfrentar questfes sobre a melhoria da
justica e a remocdo da injustica, em vez de oferecer solu¢des aos
problemas sobre a natureza da justica perfeita” (SEN, 2011, p. 11).

20 Politicas de agdes afirmativas. “Em 2013 houve nova reformulagio. O
Programa de Acdes Afirmativas (PAA) da UFSC reserva 35% das vagas para
candidatos cotistas, sendo 10% para candidatos autodeclarados negros,
prioritariamente de escolas publicas, e 25% para os beneficiados pela lei. Além
disso, 13 vagas adicionais podem ser criadas para candidatos indigenas. Os
candidatos que optarem por participar do programa de agfes afirmativas também
concorrem pela classificagdo geral. A Lei das Cotas considera, como cotistas, 0s
candidatos que concluiram o ensino médio em escolas municipais, estaduais,
militares ou federais, ou através de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em
escolas publicas ou via certificado do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).
Entre as vagas para cotistas, metade € para candidatos oriundos de familias com
renda por pessoa bruta de até 1,5 salario minimo e a outra metade é para rendas
superiores. Ainda dentro do sistema de cotas por renda, ha vagas reservadas para
pretos, pardos e indigenas”. (Disponivel em:
<http://vestibular.brasilescola.com/cotas/ufsc.htm>. Acesso em: 25 dez. 2013).
21 E yma teoria teleoldgica, ao passo que a teoria da justica como equidade no o
é. Por definicdo, entdo, a segunda é uma teoria deontoldgica, que ndo especifica
0 bem independente do justo, ou ndo interpreta o justo como aquilo que maximiza
0 bem (RAWLS, 2008, p. 36). As teorias teleolégicas, segundo o autor, definem
0 seu fim como um bem, por exemplo: no hedonismo, o bem é o prazer, no
eudaimonismo, a felicidade.
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Nesse espaco de argumentacfes e contra argumentagBes, Sen
(2011) coloca-se como um ouvinte e aprendiz de Rawls, mas também
como critico, levantando uma série de problematizacdes referentes a
justica como equidade, destacando, além das criticas, algumas licdes
positivas da abordagem rawlsiana, dentre elas: a) a associacao (e visao)
da justica como (e a partir da) equidade; b) a objetividade e
imparcialidade como condicédo de justica na posi¢do original do contrato
(embora o préprio Sen duvide dessa condi¢do); ¢) a equidade como algo
precedente a justica, o senso de justica, a concepcdo de bem dos
individuos e a distincdo que realiza entre 0 que é ser racional e ser
razoavel; d) a prioridade que Rawls da a ideia de liberdade (o que torna
um problema na visdo de Sen); e) a contribuicdo da ideia de equidade para
a discussdo sobre desigualdade social, que era vista pelas ciéncias sociais,
apenas pela otica do fator econémico; e f) a ideia de bens primarios
associado a liberdade.

Sen (2011, p. 11), no prefécio do livro A ideia de Justica, deixa
claro que sua teoria tem como objetivo melhorar a justiga presente no
cotidiano e, para isso, apresenta trés proposicGes: a) uma base de
argumentagdo racional que indique formas de reduzir a injustica e
promover a justica; b) a necessidade da pluralidade de argumentos,
mesmo que estejam em posicdes contrarias, pois: “devemos argumentar
de modo fundamentado, conosco e com 0s outros, em vez de apelar ao
que se pode chamar de “’tolerancia descomprometida™ (SEN, 2011, p.
12), o que pode significar uma forma de fugir do embate racional das
argumentagdes. Além do mais, qualquer teoria colocada no espago
publico é sujeita a criticas. Esse é um espaco em que nenhuma ciéncia
pode recusar-se a transitar. O respeito a opinido alheia ndo pode eximir a
necessidade de argumentacdes sélidas entre as diversas opinides sobre o
gue é justo ou injusto. Esse pluralismo também é enfatizado por Walzer
(2003): c) o problema da injustica pode estar no comportamento moral do
sujeito e ndo necessariamente na instituicdo como propfe Rawls (2002,
p. 12). O foco de Sen, diferentemente de Rawls, esta sobre os individuos
portadores de liberdade, que é concebida como possibilidade de se ter
mais oportunidades na busca dos objetivos e dos projetos individuais,
auxiliando cada um a escolher como quer viver e ter a garantia de que néo
esta sendo forcado a nada, portanto, capaz de tomar decisdes e viver
segundo suas escolhas (SEN, 2011). A responsabilidade aqui é algo
imprescindivel e indissociavel ao ato da escolha e ndo a assumir, é cair
em uma forma de alienacdo: ndo mais ser capaz de ver-se, ou mesmo
reconhecer-se como sujeito das escolhas e por isso responsavel; é atribuir
a um outro a responsabilidade pelo seu destino e quando isso acontece ha
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um sequestro de sua prépria subjetividade (consciéncia). Nessa questéo,
Sen (2011) estabelece uma critica a teoria da justica como equidade de
Rawils, que coloca o problema da justica/injustica sobre a institui¢do, ou
seja, elege principios de justica voltados a formacéo de instituicdes justas
sobre as quais a sociedade se organizaria.

Sen (2011) expde, de forma clara, o lugar de onde fala, ou seja, a
partir de que tradigdo filosofica, suas proposicdes se fundamentam. Ele
lembra que teorias politicas do mundo atual, como a de Rawls, tém suas
ideias baseadas, cada vez mais, nas perspectivas contratualistas do século
XVII em diante, fundadas em Hobbes (1588-1679), John Locke (1632-
1704), Rousseau (1712-1778) e Kant (1724-1804). As matrizes com as
quais dialoga ao constituir sua teoria nao estdo circunscritas apenas no
ocidente, mas também, em outras culturas. A busca de diferentes modelos
ndo ocidentais, sobre justica, € muito interessante, pois permite contrapor
a tradicOes europeias, historicamente, hegemonicas.

Dentre outros interlocutores, destacamos Frangois Dubet (1946-)
em O que é uma escola justa? A escola das oportunidades, obra que traz
a proposta de pensar e buscar “definir o que poderia ser uma escola justa.
N&o uma escola perfeita numa sociedade perfeita, destinada a individuos
perfeitos, mas uma escola tdo justa quanto possivel, ou melhor ainda, uma
escola 0 menos injusta possivel”. (DUBET, 2008, p. 9).

O que justifica, nesta analise de trajet6ria, o uso do conceito de
meritocracia é o fato de muitos dos egressos, que acessaram 0 €nsino
superior, terem colocado o0 mérito pessoal, como um dos fatores
determinantes no prolongamento escolar. Dubet (2008) ao discutir sobre
0 que é uma escola justa e elucidando conceitos como: igualdade
meritocratica das oportunidades; igualdade distributiva das
oportunidades; igualdade social das oportunidades e igualdade individual
das oportunidades, fala da escola republicana como aquela que
considerou e considera todos os cidaddos como iguais. Essa mesma escola
construiu o discurso da defesa do direito da igualdade de acesso para
todos, 0 que ndo garantiu uma distribuicdo justa dos bens culturais que
pudesse diminuir as desigualdades entre seus usuarios.

Na discusséao sobre (in)justica, foi frequente a afirmagdo, por parte
dos egressos (E1 e E2), da ideia de igualdade através de expressdes como:
“para que cotas? Somos todos iguais; ACho as cotas para negros injustas,
pois todos deveriam ter os mesmos direitos”. No esforgo reflexivo de
compreensao e ampliacdo destas questdes, recorremos aos conceitos de
liberdade, igualdade e dignidade humana, em uma perspectiva filoséfica
na obra de Martin Kriele (1983), Libertacdo e lluminismo Politico: uma
defesa da dignidade do homem.
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O estudo das possibilidades de acesso dos estudantes ao ensino
superior, exigiu uma retomada da educacdo béasica, na qual sao
construidas trajetorias exitosas ou de fracassos por meio da producéo e
reproducdo de desigualdades, legitimadas mediante a distincdo e
valorizacdo meritocratica dos individuos. Alids, cada aluno permanece
em média 11 anos dentro dessa instituicdo (escola) até completar a
educacéo basica. Ndo da para ignorar o poder que ela tem na vida de cada
jovem ao plantar sonhos e valores, despertar desejos, reforcar habitus e
imprimir marcas que, muitas vezes, sdo levadas por toda a vida. A escola,
ao buscar construir subjetividades em conformidade com os valores
sociais, estabelece comportamentos e atitudes padronizados, classifica e
hierarquiza posi¢es a partir do mérito. Neste sentido, a escola atual, em
sua funcéo, aproxima-se da definicdo ja anunciada por Durkheim (2013):

Suscitar na crianga um certo nimero de estados
fisicos e mentais que a sociedade a qual ela
pertence exige de todos os seus membros; certos
estados fisicos e mentais que o grupo social
especifico (casta, classe, familia, profissGes)
também considera como obrigatérios em todos
aqueles que o formam. Assim, é o conjunto da
sociedade e cada meio social especifico que
determina este ideal que a educagdo realiza
(DURKHEIM, 2013, p. 53).

A aventura da pesquisa socioldgica torna-se mais promissora
guando realizada na cumplicidade do trabalho coletivo. A extensa
producdo socioldgica de Bourdieu tem inspirado muitos pesquisadores
engajados na inquietante tarefa de desvelar as tramas do campo
educacional. Essa pesquisa, como ja foi anunciada, insere-se nas
investigacBes do grupo de estudos Memdria Docente e Justica Escolar??,

22 Este grupo é coordenado pela professora Dr.2 lone Ribeiro Valle e vinculado
ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal de Santa
Catarina (CED/UFSC), ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologia (CNPQq) e ao Grupo de Pesquisa Ensino e Formacdo de Educadores
em Santa Catarina (GPEFESC/CNPg/UFSC). As categorias de Memoria Docente
e Justica Escolar sdo construidas, a partir de diferentes perspectivas
epistemoldgicas, notadamente da sociologia e historia da educacéo, filosofia
politica e direito, 0 que supde uma combinacdo de recursos metodoldgicos
quantitativos e qualitativos. O grupo de estudos € formado por alunos de
graduacdo, mestrado e doutorado da UFSC. O primeiro subgrupo tem como
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no qual a sociologia de Bourdieu tornou-se inspiracdo e uma das
ferramentas norteadoras na analise de diversos objetos situados no campo
da educacdo brasileira. Na variada e rica producdo desse grupo,
encontramos textos que nos ajudaram na aproximacgao, apropriagdo e
utilizacdo de conceitos bourdieusianos. Destacamos o artigo de Valle,
Barrichello e Tomasi (2010) que, no ambito da democratizag¢do do ensino
superior, apresenta uma andlise dos inscritos e classificados nos
vestibulares da UFSC entre os anos de 1998-2007 e destaca elementos
como: a expansdo do ensino superior em Santa Catarina; o uso corrente
do termo vestibular (VALLE; SATO, 2011) e uma analise mais apurada
desse mecanismo, como dispositivo de selecdo e classificacdo
meritocratica, passando por resgate histérico dos dispositivos legais de
selecdo do ensino superior brasileiro; analise da expansdo do ensino
médio (publico e privado) em Santa Catarina e indices sobre 0s egressos
de escolas publicas e privadas que conseguiram acesso na UFSC; o
impacto do capital escolar e econdmico dos pais e dos egressos na
conquista de uma vaga nos cursos da UFSC, observando que a posse
desses capitais tem muita relevancia no processo de selecdo e
classificagdo. Encontramos em Sato (2011) e Martins (2013) outras
contribui¢Bes como: andlise do vestibular como dispositivo meritocratico;
nomenclaturas que recebem o vestibular; amplo estado da arte sobre a
teméatica em estudo; dados das andlises de resultados; referéncia as
disputas entre cursos no campus universitario.

O vestibular, como uma das formas de sele¢&o ao ensino superior,
€ um espaco qu,e ao evocar 0 mérito pessoal daqueles que construiram
uma trajetéria exitosa durante a educacdo bésica, corrobora as
desigualdades e, exclui os fracassados produzidos no interior do proprio
sistema educacional. O mesmo processo ocorre quando a selecdo
acontece por meio do histdrico escolar, no qual 0 mérito é mais uma vez
celebrado como instrumento de hierarquizacéo, classificacdo e excluséo.
O sistema escolar, na analise de Dubet (2008, p. 27-28),

[..] funciona como um processo de destilagdo
fracionado durante o qual os alunos mais fracos,
que sao também os menos favorecidos
socialmente, sdo “evacuados” para as habilitagdes

objetivo ampliar as pesquisas referentes 8 MEMORIA DOCENTE no Estado de
Santa Catarina. O segundo destina-se ao desenvolvimento de pesquisas referentes
a JUSTICA ESCOLAR. (Disponivel em:
<http://justicaescolarufsc.blogspot.com.br/>).
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relegadas, de baixo prestigio e pouca rentabilidade.
O fato de ndo haver mais selecéo social fora dos
estudos ndo impede que haja, através da selecéo
escolar, uma selecéo social durante os estudos.

A citacdo acima leva-nos a pensar o0 quanto a escola participa no
condicionamento dos sonhos, desejos, projetos e mesmo na autoestima
dos jovens, mediante suas estruturas de classifica¢do: notas; conselhos de
classe; divisdo das turmas; premiacdes; e discursos. Por isso, vimos como
necessario e imprescindivel, apresentar de forma breve, um resgate
historico de aspectos da trajetdria do municipio e da escola onde os
egressos percorreram caminhos pelo ensino médio.
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3 DESCORTINANDO... UM POUCO DA ~HISTORIA DO
MUNICIPIO E DA ESCOLA DE EDUCACAO BASICA SAO
JOAO BATISTA

Na pesquisa com egressos do ensino médio surgiu a necessidade
de explicitar o espa¢o social, cultural e econdmico, no qual a unidade
escolar insere-se e na qual esses estudantes fizeram suas trajetdrias
escolares. Além do mais, a escola ndo é uma realidade separada do seu
entorno social. Ao contrario, ambos estdo em uma relacdo constante de
interferéncias. Voltamos, também, nosso olhar descritivo e analitico para
a constituicdo e organizacdo dos espacos e tempos da unidade escolar,
sabendo que compreender a légica das disposicdes e composi¢bes dos
recursos humanos ou materiais, possibilita apreender o que em Frago?
(2008) aparece como gramatica escolar?.

Apresentamos, neste capitulo, uma rapida retomada de aspectos
historicos do municipio batistense, sondando o inicio de sua colonizagéo
até a emancipagdo politica, ocorrida na segunda metade do século XX;
uma breve descricdo de sua estrutura educacional, compreendendo as
redes puablica (municipal e estadual) e privada do ensino fundamental até
0 superior.

Ao situarmos a Escola de Educagdo Bésica Sdo Jodo Batista,
evidenciamos e problematizamos: a estrutura de sua organizacao
administrativa (equipe gestora); uma analise da localizagéo geogréafica do
municipio em relagdo aos que tém instituicdes de ensino superior e
dificuldades oriundas dessa situacdo; um levantamento quantitativo de
2004 até 2012 das entradas (matriculas) e saidas de alunos no terceiro ano
do ensino médio, com base na analise comparativa entre 0s respectivos
anos; uma tabela com dados quantitativos em relagdo aos anos de 2007
até 2012, analisando as primeiras, segundas e terceiras séries do ensino
médio, a partir das categorias aprovados, reprovados, transferidos e
desistentes.

23 O autor faz, também, alusdo ao conceito de cultura escolar como decorréncia
da relagéo dos espacos, tempos e linguagens (FRAGO, 1995).

24 Essa expressdo esta relacionada ao contexto da virada paradigmatica que se deu
da historia social para a historia cultural
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3.1 NO PRINCIPIO FOI ASSIM...

Nas péaginas da historia da cidade esta registrado o nome do
Capitdo Jodo Amorim Pereira, personagem ilustre que em 1834, as
margens do “encontro dos Rios do Braco e Tijucas Grande” (MAURICI,
2008, p. 11), lanca as sementes do que mais tarde passaria, com a vinda
de novos colonos, a ser chamado: Sdo Jodo Batista do Alto Tijucas. Com
a promulgacéo da Lei n® 90 de abril do ano de 1838, a localidade deu um
passo importante em seu percurso historico: a busca por emancipacédo
politica que conferiu a localidade o status de freguesia — como relata
Maurici (2008). O rio que cortava as terras do futuro municipio foi o meio
de transporte mais usado no translado da producdo econémica da época,
gue consistia no corte de madeira, cana-de-agicar, mandioca e a criacdo
de gado.

Em 1958, ja como distrito, depois de intensas campanhas em prol
da emancipacéo politica, é fundado o municipio de Sdo Jodo Batista, em
19 de julho. A figura n° 1 possibilita-nos realizar um levantamento dos
argumentos veiculados na midia radiofénica em 9 de abril 1957, por meio
do discurso elaborado pelo académico de direito William Duarte da Silva,
justificando as razfes pelas quais o distrito deveria ser emancipado. O
argumento inicial é econdbmico, referindo-se as finangas do municipio
(distrito) que ja tinha condi¢Bes de autonomia (faz alusdo a Usina de
acucar que havia no municipio — USATI); o alto nimero da populacéo; o
servico religioso prestado a populacéo pela Igreja Catdlica; a existéncia
de uma estrutura educacional, mediante a recente construgdo do Grupo
Escolar Patricio Brasil, que na época iniciou suas atividades atendendo
270 criancas; estrutura para o lazer, que consistia na existéncia de Cinema
e Agremiacdes Esportivas.

O discurso em analise é parte de todo um emaranhado de interesses
politicos, assumidos por pessoas de diversas instancias e interessadas na
autonomia do distrito, (depois municipio) o qual, encontrava-se numa
situacdo de dependéncia administrativa ao municipio de Tijucas (SILVA,
2010).
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Figura 1 - Cdpia do discurso em prol da criagdo do municipio de Sdo Jodo
Batista veiculado pela radio local em 9 de abril de 1957

“Prd Criagdo do Municipio de S&o Jodo Batista”

DISCURSO PRO CRIACAO DO MUNICIPIO DE SAO
JOAO BATISTA PROFERIDO PELO ACADEMICO DE
DIREITO WILIAN DUARTE DA SILVA, NA RADIO
DIARIO DA MANHA, EM 9 DE ABRIL DE 1957.

Povo de Minha Terra.

Como portador dos sentimentos do povo de Sfio Jofio Batista, nesta Capital,
‘quero neste momento expor por intermédio desta conceituada Rédio, os motives principais pelos
- 0 povo batistense, labuta pela sua emancipa¢fo. E é com justa razdio, que nés batistenses,
nos pela criagio do municipio de Sdo Jodo Batista, pois sua receita municipal ultrapassa a
de Cr$ 500.000,00. Querendo Fomnto, Senhores Deputados, basear-se na Constituigfo
i , no que diz respeito a Lei Orgédnica dos icipios, é querer passar Sfo Jodo Batis-
_por duas vézes a municipio, pois sua renda municipal ultrapassa em dobro a quantia esti-
no artigo 5°. inciso II, da Lei Orgénica, Lei esta de 14 de novembro de 1947. Por todo o
| de Sfo Jodio Batista Senhores, se j4, a exi ia de uma grandi populagd
m\ﬂno&o que nunca serd inferior a da estipulada no artigo 96 inciso 1 da Constituigo do Es-
. E esta populagio Senhores Deputados, que unida com um sé pensamento, reclamam sua
autonomia, posto que possuem ja condigdes econdmicas e financeiras suficientemente fortes
para pleitearem sua independéncia administrativa, medida que sem divida alguma, vird propi-
eciar seu maior desenvolvimento e, consequentemente, o maior desenvolvimento do Estado. Mas,
Sdo Jofio Batista, éste torrfio Catarinense, que fica nas proximidades de Nova Trento e no
municipio de Tijucas, é, e continuard sendo um verdadeiro celeiro de produtos agriculas para a
econ Catarinense, isto porque a indistria e a agricultura nfio deixam parar a marcha evo-
lutiva do novo municipio. O povo de minha terra, estd sobejamente convicto de que o novo
nuni/olpio serd orgulho do povo Catarinense. Mas, o que apresenta Sdo Jodio Batista de favors-
vel m elevagiio & categoria de Municipio? De fato a pergunta inspira respeito, mas para
nses, nfio s6 para nés, como para todo o povo Catarinense a resposta é clara, pois
da elevada receita municipal e da numerosa populagfio que ultrapassa as exigidas no
artigo 96 da Constituicio do Estado, contamos ainda para reforgo da autonomia de Jodio
Batista, a indastria e a agricultura. As inddstrias repr m atualmente o eixo omico do
distrito, pois contamos com a maior e a mais moderna Usina de Agicar do Estado, com capaci-
dade de producgdo de 120 mil sacos de aclicar por ano, sendo fabricado actcar de diversas
| qualidades ou tipos como sejam: cristal, moido e refinado, anexo a Usina de Ag¢ticar hd uma
refinaria de dlcool, a Ginica no Estado que produz 6.000 litros de élcool didrios. Além dessa
grandiosa induastria, temos uma fabrica de tecidos que estd atual em reparos para exten-
880, e, ainda numerosas outras como sejam de calcados, mbveis, cerdmi féculas e beneficia-
mento de madeiras etc. As fdbricas que acabo de descriminar sdo fdbricas que fabricam em
grande escala produtos a serem exportados. Mas, nfio poderiamos deixar de falar na agri-
cultura que é também um fator de relevincia para a economia do novo municipio. Na i-
cultura salienta-se a cana de acticar e o fumo que sdo plantados em grandes quantidades, além
désses tos, ainda a mandioca, o milho e café etc. Sdio ésses produtos agricolas, cultivados
mu lernas maquindrias que andam aos poucos minando as terras férteis do povo batistense.
to, como vedes, Senhores Deputados e povo Catarinense, Sfio Jodo Batista nfio tém mais,
deveres e sim direitos, pois sua populagfio, sua receita municipal, sua indéstria e sua agricul-
tura, E superaram os deveres, e, lutam agora pela reivindicagdo do seu direito assegurado na
¢fio do Estado. Por ésses motivos, acreditamos n6s bati que os di putad:
estarfio unidos com um s6 pensamento para o dia da votagfio da emancipag¢do do distrito de
Séio Jodo Batista, pensamento éste, que sem divida condizem com o pensar do povo de minha
terra, que é o de tornar autdnomo o progressista distrito de Sfio Jodo Batista, contribuindo
dessarte para o maior desenvolvimento de nosso Estado. Mas, os batistenses ndo se conformam

apenas com sua populagdio, arrecadaclo, industria e agricultura, pretendemos para reforgo da
autonomia de Sdo Jodo Batista, dar ao povo Catarinense e principalmente aos nobres Deputa-
dos, uma visfio mais exata do que é So Jofio Batista, falando agora sdbre os estabelecimentos
culturais e educacionais do povo batistense. Siio Jodio Batista estende-se as margens dos rios do
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Brago e Tijucas, ambos atravessados por pontes que muito facilitam a comunicacdio das duas
cidades situadas de um e de outro lado dos rios. Ao lado direito do Rio Tijucas, estd situada
a Igreja Matriz, com uma drea de 594 metros quadrados destinada a assisténcia espiritual do
povo, podendo a mesma alojar 3.000 pessoas. Ndo muito distante da Igreja Matriz de Sdo Jodio
Batista, depara-se com o Grupo Escolar Patricio Brasil, recentemente construido, é éste Grupo
um dos mais modernos, amparando atualmente 270 criangas. Até o presente, o ensino atinge o
Complementar, pretendendo-se para o préximo ano tornar os estudos mais aperfeigoados, po-
dendo o Grupo preparar Regionalistas. Quanto as diver¢des do povo batistense, restringe-se a
Cinema e Agremiagdes Esportivas. O Cine de Sfo Jofio Batista, construido por homens idealiza-
dores, que sem divida considerando o progresso de Sfo Jodo Batista, e, as imigra¢des que para
ali afluiam, principalmente Alagoanos e Pernambucanos, sentiram entfio a necessidade de dar ao
povo batistense um meio mais confortdvel para as suas horas de descanso. O povo batistense
orgulha-se do Cine Sfo Jodio, pois pode o a dar 400 p tadas em suas pol-
tronas. Contamos ainda com um Estddio, com séde propria, tendo Campos de Futebél, Basque-
tebol e Voleibol. E ésse Estddio assegurado pelos componentes da Sociedade USATI F. C.. Con-
tudo, queremos realgar que,se existem municipios, Senhores D putados, que atual ainda
ndo tém os progressos que acabo de especificar, perguntamos, porque entdo Sfio Jodo Batista
ndo passard a municipio? Apenas respondemos que Sio Jodo Batista enquadra-se em gqualquer
Lei que por ventura venha ou queira a emancipa¢io de qualquer distrito. O povo de Sdo Jodo
Batista, deposita a inteira confianga nos Senhores D putad porque sab noés bati:

de que a colenda Assembléia votard a favor da emancipagfio do distrito de Sdo Jofio Batista.
Atualmente, assume cada vez mais Sio Jofio Batista caracteres bastante uniformes de densida-
de nos diversos sub-distritos, o que apresenta indiscutivelmente expressivo indice econdémico.
Portanto, Senhores Deputados, eu em nome de Sdo Jodo Batista fago um apélo as Vossas
Exceléncias para que votem a favor da autonomia do distrito de Sao Jofio Batista, pois assim
estardo cumprindo as verdadeiras finalidades de representantes do povo Catarinense.

TUDO POR SAO JOAO BATISTA

Foto 1: Vereador Sinésio Duarte, autor do projeto de Foto 2: William Duarte da Silva, académico de
resolugdo que criou o municipio de Sdo Jodo Batista, ~ Direito, com 20 anos, autor deste livro, tepdp na lapela
em 1958. Irmao do autor. do paleto o distintivo da Faculdade de Direito. Epoca
em que iniciou a campanha da emancipagao, através
da imprensa.

Fonte: Silva (2010, p. 15-16).
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Segundo o IBGE?, o municipio, situado na regido da grande
Floriandpolis, as margens do rio Tijucas, tem uma populacdo superior a
26 mil habitantes e faz divisas com os municipios de Canelinha, Nova
Trento e Major Gercino (Figura 2).

Figura 2 - Localizagdo do Municipio de S&o Jodo Batista, SC

Botuvera e
485
Tijucas
SC-411
So Jodog) Canelinha
Batista
fio1l Governadc
== Celso Ramy
Major
Gercino o

Fonte: Google. Localizacdo do Municipio de S&o Jodo Batista, SC.

A atividade econdmica, em sua producgdo urbana, destaca-se pela
industria calcadista, contando com “um total de 160 fabricas,
movimentando 350 ateliés, gerando 6.000 empregos diretos, sendo 90%
micro e pequenas empresas” (MAURICI, 2008, p. 140). O éxito e a
expansdo da industria calcadista € uma das causas do crescimento
desordenado da cidade, fato este que se constata ser decorrente do
fendmeno da migragdo?. Muitos alunos matriculados no ensino médio na
E. E. B. S80 Jodo Batista sdo oriundos do Rio Grande do Sul, Parand e
outras regides de Santa Catarina, que vieram acompanhando seus pais
(familiares), em busca de emprego nas industrias calcadistas.

A estrutura educacional em S&o Jodo Batista constitui-se das redes
publica (municipal e estadual) e privada. As instituicfes de ensino
privado oferecem servico na educacdo infantil, séries iniciais e ensino
superior. Das escolas da rede municipal, apenas duas tém oitavas séries
(nono ano) do fundamental. Na rede estadual ha trés escolas de ensino

% pDado do |IBGE - Acesso: jan./2014 - Disponivel em:
<http://cidades.ibge.gov.br/painel/painel.php?codmun=421630>.

% A cidade recebe migrantes de diversas cidades de Santa Catarina, Parana e Rio
Grande do Sul.
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fundamental?’, também, com oitavas séries. No periodo noturno, o
municipio conta com dois polos de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
com etapas do ensino fundamental e médio. Quanto ao ensino superior, 0
setor privado marca sua presenca com dois polos de ensino: um
semipresencial — Faculdade Educacional da Lapa (FAEL) que oferece
cursos de Pedagogia, Administracdo, Ciéncias Contabeis e o outro polo é
presencial — Centro Universitario de Brusque (UNIFEBE)?® oferecendo o
curso de Gestdo Empresarial.

3.2 DISTANCIAi FATOR CONDICIONANTE NA ESCOLHA DA
INSTITUICAO E DO CURSO NO ENSINO SUPERIOR

Sédo Jodo Batista tem uma localizacéo estratégica, comparada com
outras regides do Estado, pois estd proximo a municipios que portam
varias Instituicbes de Ensino Superior: Brusque; Itajai; Blumenau;
Tijucas; Itapema; Balneario Camborid; e Florianépolis.

Diante da circunstancia geografica, mapeamos algumas
instituicbes de ensino superior (publicas e privadas) nos municipios
préximos a Sdo Jodo Batista, compreendendo que a expansdo dessas
instituicdes na regido, tem favorecido e oportunizado significativo
crescimento no numero de ingressos a esse nivel de ensino. A tabela a
seguir procura destacar algumas dessas instituicdes nas modalidades:
presencial e a distancia (EAD); categoria — publica e privada; horario dos
cursos; e os municipios onde estdo localizadas.

21 As escolas estaduais sdo: E. E. Basica S0 Jodo Batista (no centro); Patricio
Teixeira Brasil (centro); Lidia Leal Gomes (interior).

2 A sede esta localizada no municipio de Brusque, SC — aproximadamente 27
km de Séo Jodo Batista.
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Tabela 1 - Algumas Instituicbes de Ensino Superior nos municipios
proximos de S. J. Batista

Cidade

Instituica
o de
Ensino
Superior

Categoria

Modalidade

Turno

Pablic | Privad

a

a

Presenci | Distanc
al ia

Diu | Not
r. u.

Brusque

UNIFEB
E

X

X

X X

FAVIM

F. Sao
Luiz

FATESC

ASSEVI
M

Tijucas

UNIVAL
|

X X[X| X

Séo Jodo
Batista

FAEL

UNIFEB
E

XX X[ X[X]| XX

XX X| X

Blumenau

FURB

Faculdad
e
Francisca
na

XX

XX

XX

FAMEBL
Y]

Balneario
Camboriu

AVANTI
S

Itapema

AVANTI
S

Itajai

UNIVAL
|

X[ X| X X

X[ X| X X

X[ X| X X

Florian6po
lis

UFSC

X

UDESC

X

XX

Fonte: www.sed.sc.gov.br — Acesso: 08 ago.

2013.

A partir da Tabela 1, podemos estabelecer as seguintes

constatacdes:

torna-se evidente a predominancia do ensino superior

privado nas cidades proximas ao municipio de Sdo Jodo Batista. Este
dado, associado a outros fatores, desponta como possiveis causas de
explicacdo do grande nimero de egressos do ensino médio que acabam
ingressando em tais instituigdes. Dos sessenta (60) egressos (E1), 95%
(57) estdo matriculados em instituicdes privadas de ensino superior,
apenas um (1,66%) é aluno de instituicdo publica, dessa categoria, as
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Unicas em um raio de 100 quildmetros da cidade, séo a UFSC e UDESC.
A distancia é outro elemento inibidor e seletivo na procura por tais
instituicdes, o que implica acesso a transporte coletivo e disponibilidade
em seus horarios, 0s quais sdo um tanto quanto restritos no municipio. A
oferta de cursos no periodo noturno é algo atrativo nas instituicdes
privadas indicadas acima, o que se confirma diante dos 92,6% dos
egressos (E1) que estdo matriculados nesse turno, o que possibilita aos
estudantes continuar trabalhando durante o dia, para garantir o pagamento
das mensalidades. No que tange a modalidade de ensino, vemos que
81,7% (49) dos egressos (E1) frequentam cursos presenciais e 13,33% (8)
a Distancia. O transporte coletivo no periodo noturno, para algumas
localidades, é oferecido gratuitamente pela Secretaria Municipal de
Educacdo. O maior fluxo de estudantes é para 0 municipio de Brusque,
onde estdo localizadas as instituicdes UNIFEBE e ASSEVIM. A
composic¢do dos egressos (E1) abordados neste estudo, em relagdo as
instituicbes de ensino superior, fica distribuida da seguinte forma:
UNIFEBE com 60% (36); ASSEVIM, 15% (09); UNIVALI, 11,66%
(07); FAEL, 6,66% (04); e UFSC, 1,66% (01).

Em termos quantitativos ha um fluxo maior de egressos (E1) para
a UNIFEBE, frequentando os cursos de: Ciéncias Contabeis (07); Design
Gréfico (01); Tecnologia em Processos Gerenciais (03); Educacédo Fisica
(05); Administragdo (03); Arquitetura e Urbanismo (04); Engenharia
Civil (04); Direito (08); e Engenharia de Producdo (01). No grupo
investigado, os cursos mais procurados sdo os de Direito e Ciéncias
Contébeis.

A presenca de um polo de Educacdo a Distancia (EaD) em Séo
Jodo Batista provoca-nos a lancar a hipétese?® de que a procura de muitos
egressos pelo curso de Pedagogia, na modalidade a Distancia, em sua
quase totalidade composto de mulheres, é uma estratégia, devido a fatores
estruturantes dessa modalidade de ensino, tais como: a) forma de
admissdo. A partir do caso em estudo, verifica-se que os processos de
selecéo dos candidatos em instituicdo privada de Ensino a Distancia® ndo
tem o mesmo nivel de exigéncia e nem a preeminéncia da dimensao

2 Que nao pretendemos verificar neste estudo.

% Segundo Valle, Barrichello, Tomasi (2010, p. 339), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN/96) possibilitou as instituicbes de ensino
superior uma maior autonomia na escolha das formas de recrutamento e selecéo
de seus candidatos.

81 Aqui fazemos alusio ao polo EaD presente no municipio de S4o Jodo Batista,
com destaque para o curso de pedagogia.
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meritocratica, como se observa nos mecanismos de selecdo das
universidades publicas, por exemplo, na UFSC®; b) o tempo de
frequéncia as aulas e o turno — que possibilitam aos egressos do ensino
médio continuar trabalhando durante o dia e frequentar uma vez por
semana tais cursos; e c) a localizagdo geografica — ndo exigindo grandes
deslocamentos desses estudantes. O mercado local na area da educagédo
infantil e séries iniciais é outro atrativo aos egressos. Basta iniciar o curso
de pedagogia para que as académicas estejam habilitadas a se inscreverem
e disputar vaga para lecionar nas escolas da rede municipal. O salario é
bem mais vantajoso em relagdo ao que é pago nas fabricas de calcados e
no comércio local. Uma professora (habilitada ou néo), com 40 horas
semanais na rede municipal®* de educacdo, tem um salario inicial
aproximado aos R$1.800,00. J4 o salario de quem inicia nas fabricas, na
linha de producdo é em média R$ 850,00. Por isso, hipoteticamente
falando, a busca pelo ensino a distancia pode ser uma estratégia utilizada
pelas estudantes, no intuito de ampliar seu capital econémico, mediante
suposta aquisicdo de um capital escolar institucionalizado, em forma de
diploma, diria Bourdieu (1998). Na apropriacdo de tal capital, mediante
sua conversdo, ha a possibilidade de certa mobilidade social,
oportunizando ao seu portador, melhor posi¢do no espaco social e no
mercado de trabalho. Um curso de Pedagogia de quatro anos e meio no
polo de educacdo a distancia de S&o Jodo Batista — FAEL — tem
mensalidade inicial de R$ 200,00, enquanto em uma institui¢do, também
privada, 0 mesmo curso na modalidade presencial, a mensalidade varia
de R$ 572,00 — R$650,00.

3.3 ESCOLA DE EDUCACAO BASICA SAO JOANO BATISTA:
TRAJETORIA E DILEMAS NA CONSTITUICAO DE UMA
CULTURTA ESCOLAR

Aventuramo-nos em um rapido resgate histérico da Escola de
Educacdo Bésica S&o Jodo Batista, analisando seu trajeto, composto de

% “Mantém o modelo numerus clausus como critério de seus estudantes
universitarios, inclusive para o programa de cotas. Esse modelo fundamenta-se
nos ideais meritocraticos”(VALLE; BARRICHELLO; TOMASI, 2010, p. 339).
% No final de 2013, em dezembro, a administragcdo em vigor revogou a politica
de salarios do municipio — que colocava o salario base de todos os profissionais
da educagéo, habilitados ou ndo, no mesmo patamar. Dentre as justificativas do
governo municipal esté a de estabelecer valorizagao do professor (habilitado) por
meio da diferenca salarial.
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peculiaridades em seus tempos e espacos; pessoas e relagdes;
circunstancias e objetos; ideias e contradicbes que agem ao longo dos
anos na constituicao de sonhos, projetos e valores desses jovens, dos quais
nos propusemos em analisar suas trajetorias do ensino médio ao superior.

A Escola de Educacdo Basica Sdo Jodo Batista esta localizada na
zona urbana, Rua Otaviano Dadam, n° 111 — Centro, no Municipio de Sdo
Jodo Batista, pertencente a Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina —
na 162 Regional.

Alguns dados historicos registrados no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) nos informam que a escola,

[...] foi criada com a denominagdo Colégio Normal
Sdo Jodo Batista no dia 25 de marco de 1966, pelo
Decreto de Criagdo n.° 3.821./SE. Passou a
denominar-se Colégio Estadual Séo Jodo Batista
em adaptacdo a Lei 5692/71 no ano de 1975 e tendo
a atual designacdo em atendimento a Lei 9394/96
autorizado pela Portaria 0017/SED de 28 de margo
do ano 2000. O primeiro curso implantado foi o
Curso Normal no ano de 1966 e havia matriculado
cinquenta alunos, com a primeira turma de
formandos no ano de 1969. O Curso de Magistério
passou a denominar-se Magistério de 12 & 42 série
do 1° Grau em 1975, ano em que também foram
implantados os cursos profissionalizantes: Técnico
em Contabilidade e Técnico em Administragdo.
Em 1985, é instalada a Sala de Recursos para
Deficientes Auditivos (PPP, s/p).

As mudancas na nomenclatura da escola de Colégio Normal para
Colégio Estadual (Figura 4) e depois Escola de educacgéo Basica (Figura
5), apontam para um movimento de transformacdo da legislacdo
educacional frente as demandas sociais®* das épocas referendadas na
citacdo. Destacamos a exigéncia de insercdo do ensino
profissionalizante®® nas escolas, imposta pela Lei n° 5692/71,

34 Em destaque o processo de industrializagio brasileiro que passa a necessitar de
mao de obra qualificada (cf. NASCIMENTO; COLLARES. Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, n.20, p. 76 - 85, dez. 2005 - ISSN: 1676-2584
- Disponivel em:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/edicoes/20/art08_20.pdf>.

% “Desse modo, a Lei n® 5692/71 rompeu com uma tradigdo secular que nio
vinculava o Ensino Médio estritamente ao mundo do trabalho profissional e
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reconhecendo e equiparando esta modalidade de ensino ao regular, até
para fins de continuidade nos estudos em nivel superior (NASCIMENTO;
COLLARES, 2005).

A expressdo Colégio Normal, nominacdo recebida em sua
fundacdo, corresponde as normatizacdes estabelecidas pela LDB/61 (Lei
n° 4024/61), que colocou como finalidade da escola normal, a formagéo
de professores, orientadores, administradores [...] para o trabalho no
ensino primario (LDB/61 n° 4024/61, cap. IV, Art. 52 e 53). Apds sua
criacdo em 1966, o Colégio Normal Sdo Jodo Batista, hoje Escola de
Educacdo Bésica Sdo Jodo Batista, “foi provisoriamente instalado no
prédio do entdo Grupo Escolar Patricio Teixeira Brasil, enquanto
aguardava a concluséo do prédio proprio” (MAURICI, 2008, p. 154). Em
1968 teve sua primeira turma de formandos (Foto 1) e em 1972 outra com
67 professorandos (Foto 2).

A autorizacdo para o funcionamento da 12 a 42 do ensino de 1° grau
(denominacéo recebida na época) deu-se somente a partir da data de 03
de marco de 1984 e, no ano seguinte (1985), a permissdo para 0
funcionamento gradativo da 5% a 82 série.

Foto 1 - Primeira turma de formandos do Colégio Normal Sdo Jodo
Batista-1968

Fonte: Maurici (2008).

tornava obrigatdria a aquisicdo de uma profissao pelo estudante, mesmo aquele
que buscava 0 2° grau apenas como caminho para o ensino superior”
(NASCIMENTO; COLLARES, 2005, p. 79).
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Na foto acima sdo 31 formandos e, ao centro, o paraninfo da turma,
Deputado estadual Walter Vicente Gomes, um dos responsaveis pela
criacdo do Colégio Normal.

Foto 2 - Formatura dos professorandos do Colégio Normal Sdo Jodo
Batista de 1972

A escola obteve o0 aval para o funcionamento do curso de Ensino
Médio de Educacdo Geral, pela Portaria n° 020/97; a inser¢do do ensino
técnico, com foco na &rea do calgado (em parceria com o SENAI)
efetivou-se por meio da Portaria n°151/97, na época constava ainda o
nome Colégio Estadual (Foto 3).
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Foto 3 - Vista da antiga frente da escola, ainda com o home de colégio
Estadual

Fonte: Arquivos da Escola de E. B. S. J. Batista - 2014

Além do mais, o reconhecimento do curso de ensino fundamental
e médio pelo Conselho Estadual de Educacéo foi protocolado somente em
28 de maio de 2001, no mesmo ano, 0S recursos que compunham a
estrutura da escola contavam com: dois diretores; um assistente
educacional; quatro especialistas em assuntos educacionais; uma
supervisora educacional; dois orientadores; e um administrador escolar.
Todos com 40 horas semanais de trabalho. O corpo docente era composto
por 37 professores, seis agentes de servigos gerais, e quatro alunas
bolsistas. O atendimento aos alunos constituia-se de:
— Educacéo infantil - 34 alunos (somatéria de todos os periodos);
— Ensino fundamental - 12 a 4% séries - 178 alunos matutino e
vespertino/ 5% a 82 séries - 211 alunos matutino e vespertino;
— Ensino médio - (fases: 256 alunos/séries: 240 alunos vespertino e
noturno);
— Total de alunos matriculados: 909.

O nome em vigor, Escola de Educacdo Basica Sdo Jodo Batista
(Foto 4), é decorrente do ajustamento & Lei n® 9394/96 que instituiu as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), organizando o sistema
de ensino brasileiro em Educacdo Basica (creches, pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio) e Educagdo Superior.
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Em 2012, o quadro de funcionarios da escola era constituido de:
quatro diretores (trés deles adjuntos); trés assistentes educacionais (AE -
uma concursada para o cargo, uma professora readaptada para trabalhos
na secretaria e uma orientadora desempenhando também a funcéo de
assistente educacional); uma supervisora escolar; um administrador
escolar; e seis agentes de servicos gerais. O ano letivo iniciou com
aproximadamente 1500 alunos. Observa-se, ndo obstante, que a estrutura
de apoio pedag6gico aos alunos diminuiu, pois ndo ha mais ninguém
desempenhando o papel de orientador educacional, o que constitui um
dos grandes desafios pedagdgicos da unidade escolar na atualidade, tanto
no ensino fundamental como no médio.

3.4 A ESCOLA E SUAS INSTANCIAS DE DECISAO

A sociedade brasileira, na década de 1980, continuava transitando
pelo campo dos embates politicos no processo de redemocratizacéo de
suas estruturas. Os brados por democracia ganham sua maior
consolidacdo politica e juridica com a Constituicdo Federal de 1988,
também chamada de cidadd. Quase uma década depois, no campo da
educacdo, deparamo-nos com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB/96), a qual prevé em seu Art. 3° no principio VIII, a implantacdo e
implementacdo da chamada gestdo democrética. A criagdo de espagos e
6rgdos de representacdo dos agentes escolares: pais, professores e alunos
é uma forma de empoderamento social, possibilitando a sociedade civil,
de fato, participar das deliberacBes nas mais diversas instancias da
estrutura escolar.

No intuito de compreender, no ambito da escola, os apelos de
democratizag8o vindos da constituicdo (1988) e da LDB (1996), voltamos
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nosso olhar para uma rapida andlise das instituicdes de representacéo
existentes na unidade escolar. Partimos da Associacdo de Pais e
Professores (APP), cujo estatuto estabelece o desempenho de fungdes
como:

[...] integracéo entre Comunidade e Escola; agir em
conjunto aos 6rgdos do poder publico e outras
unidades; contribuir para a solu¢do de problemas
da vida escolar, preservando uma convivéncia
harmoénica entre pais, responsaveis legais, corpo
docente e discente; incentivar a criagdo do Grémio
Estudantil e trabalhar cooperativamente com o
mesmo (JACO, 2013, p. 41).

Constatamos, mediante observacdo em locus, que a APP foi
reduzida a 6rgdo estritamente de fun¢do financeira (captacéo de recursos
mediante promocdo de eventos). Houve, ao longo do tempo, um
esvaziamento da dimenséo politica e pedagdgica dessa representacdo no
interior da prépria escola, o que neutralizou seu poder de participag¢do nos
processos e espacos de decisao.

Os conflitos pertinentes ao desafio de uma gestdo democratica
apareceram de forma explicita no processo de implementagéo do Ensino
Médio Inovador®® na E. E. B. Sdo Jodo Batista. H4 um espago de
representacdo, legitimado em lei, pelos devidos estatutos da Associacdo
de Pai e Professores, Conselho Deliberativo e Grémio Estudantil, no
entanto, vigora um vazio, no que se refere & auténtica e efetiva presenca
de seus representantes. O Conselho Deliberativo que seria o 6rgédo
maximo de tomada de decisdes na escola ndo foi efetivado, embora seu
regimento estabeleca atribuicdes como:

[...] elaborar o regimento do colégio, tomar
decisdes em nivel administrativo, pedagdgico e
financeiro...; b) determinar as diretrizes a serem
seguidas pelo Colégio, elaborando o plano
orcamentério juntamente com a diretoria da
Associacdo de Pais e Professores (APP) da escola;
c) analisar e propor melhorias para 0 processo

% Cf. Monografia apresentada ao final do curso de especializacdo em Educacéo
Integral realizado entre os anos 2012-2013 na UFSC - Tema: Implantacdo do
Ensino Médio Inovador na E. E. B. S. J. Batista, SC: uma discussdo sobre
democracia e participacdo na escola.
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ensino-aprendizagem desenvolvido pelo Colégio;
d) convocar Assembleias Extraordinarias...; €) 0
Conselho Deliberativo deliberara acima da diregao
da escola, cabendo a este executar as deliberagdes
tomadas. Outra versdo encontrada do regimento
do Conselho Deliberativo tem a data de 14 de
dezembro de 1999. Contendo o0s seguintes
elementos:  assegurar a  participacdo  da
Comunidade Escolar, na gestdo democratica, com
funcbes de cardter Consultivo, Normativo,
Deliberativo e Avaliativo, visando promover o
fortalecimento da autonomia  pedagdgica,
administrativa e financeira...; sera formado pelos
seguintes segmentos da unidade escolar: alunos,
pais/responsaveis, professores e especialistas,
funcionarios e demais servidores (JACO, 2013, p.
39).

A problematizacdo das questbes referentes a uma escola mais
democrética, corresponde aos anseios e lutas histdricas da sociedade
brasileira em participar de forma efetiva nos processos de deciséo politica
nos rumos da nagdo. As contradi¢gdes nos microespagos, Como € 0 caso da
escola, apenas revelam as dualidades e contradi¢Oes das relagdes que se
ddo nos macroespacos sociais. Como ja vimos, democracia e justica sdo
insepardveis. O anseio por uma escola democratica evoca,
necessariamente, a presenca da justiga.

3.5 EXPONDO E ANALISANDO O FLUXO DE ALUNOS PELA
ESCOLA

O Grafico 1 e as Tabelas 1 e 2 foram construidos a partir da analise
dos Relatérios Finais, extraidos do programa SERIE e disponibilizados
pela secretaria da escola, nos quais aparecem as relagdes de todos os
alunos que foram: aprovados; reprovados; desistentes; e transferidos.
Sobre os Relatoérios ha algumas questdes importantes de serem expostas
e elucidadas: a) eles sdo impressos sempre no ano posterior ao que
correspondem; b) ha dividas sobre os alunos que sdo dados como
transferidos, se de fato deram continuidade em outras escolas, ou se
enquadrariam na categoria desistente; c) alunos desistentes podem ter
sido colocados na categoria transferidos; d) a categoria movimentados
(que ndo foi contemplada neste estudo), corresponde aos alunos que
transitaram de uma série para outra dentro da unidade escolar.
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No que se refere ao Gréfico 1, a escolha do recorte temporal dos
anos de 2004 a 2012, foi somente para evidenciar o fluxo de alunos do
terceiro ano (egressos) que iniciam e concluem (egressos), e também
mapear quantitativamente as defasagens em relagdo as suas entradas e
saidas. Ampliando a andlise, com as Tabelas 1 e 2, é possivel identificar
em cada ano letivo (em relagdo aos anos/séries: primeiras, segundas e
terceiras), os maiores e menores indices de aprovagdo, reprovacdo,
transferéncia e desisténcia.

Grafico 1 - Total de alunos das terceiras séries, matriculados
(ingressantes) e concluintes (aprovados) dos anos de

2004 a 2012
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Fonte: Secretaria da Escola de Educacéo Béasica Sdo Jodo Batista, dezembro de
2012. Relatérios Finais de 2004 - 2012.

No grafico 1, o total de entradas (ingresso) nos anos de 2004 a 2012
foi de 1608 alunos (as) e as saidas ficaram em 1367 alunos (as). Vemos
que 85,01% dos ingressantes nestes anos foram aprovados (egressos) e
14,99% situados nas categorias reprovacgdo, transferéncia ou mesmo
desisténcia. Observando, ainda, o Grafico 1, em 2006 e 2008, apresenta o
menor nlimero de entradas e saidas das terceiras séries do ensino médio.
Os anos 2004 e 2005 apresentam os mais elevados numeros de alunos
matriculados e formados (egressos), com o0s menores indices de
defasagem entre ingressantes e concluintes. Chama aten¢do o ano de
2010, com uma taxa de 23,7% de reprovados. Conversando com 0s
professores, é possivel perceber que este ano foi marcado por “certa crise”
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institucional®”. Em 2011 e 2012 ha pouca alteracdo entre os indices de
aprovados. No entanto, em 2012 houve um ndmero maior de matriculados
em relacdo a 2011.

Os dados das terceiras séries da Escola de Educagdo Basica Sao
Jodo Batista, disponibilizados no Gréafico 1, evidenciam alguns indices
gue nos permitem enfatizar e corroborar problematizagdes ja apresentadas
anteriormente. Vejamos:

— noano de 2004 entre matriculados (ingressantes) e concluintes
(egressos), ha uma defasagem de 7,3% - os que concluiram o
ensino médio ficaram em 92,7% (179 alunos) num total de 193
alunos;

— em 2005, a defasagem entre matriculados e concluintes ficou
em 10,1% - os que concluiram ficaram em 89,9% (178), num
total de 198 alunos;

— adefasagem em 2006 (entre matriculados e concluintes) ficou
em 8,6% - os concluintes em 91% (139) de um total de 152
alunos;

— em 2007, temos uma defasagem em relacédo a entrada e saida
em 13,2% - os concluintes em 86,8% (164) de um total de 189
alunos;

— noano de 2008, a defasagem em relacédo a entrada e saida ficou
em 7,2% - os concluintes em 92,8% (140) de um total de 151
alunos;

— adefasagem em relacdo a entrada e saida foi de 4,5% no ano
de 2009 - com um indice de 95,5% de concluintes (170) de um
total de 178 alunos ingressos;

— em 2010, a defasagem é de 23,7% em relacdo a entrada e saida
- 0s concluintes ficaram em 76,3% (145) num total de 190
ingressos;

— no ano de 2011, a aprovacao ficou em 70,12% e a defasagem
em relagdo & entrada e saida ficou em 29, 88%; e

— no ano de 2012, a aprovacao ficou em 70,98% e a defasagem
em relacdo a entrada e saida ficou em 29,02%.

%A crise foi a reprovacdo de um ndmero grande e inesperado de alunos do
terceiro ano, o que levou alguns pais a recorrer junto a Geréncia de Educacgéo e
ao Ministério Publico local, tentando garantir a aprovagdo dos alunos, alegando
que a escola ndo teria dado todas as chances de recuperacéo a esses estudantes.
O promotor da cidade, mediante esclarecimentos da dire¢do da escola, manteve a
decisdo de reprovacdo dos alunos.
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Na anélise realizada a partir das Tabelas 1 e 2, destacamos alunos
(as) (das 18 28 32 séries do ensino médio — matutino, vespertino e
noturno) que foram aprovados (as), reprovados (as), transferidos (as) e
desistentes dos anos de 2007 a 2012. Iniciamos pelo ano de 2007, pois foi
guando os egressos de 2009 (que fizeram parte de nossa pesquisa),
iniciaram suas trajetérias no primeiro ano do ensino médio. O mesmo
0corre Com 0S anos SUCessivos.

Tabela 2 - Totais e percentuais de alunos (as) do ensino médio aprovados,
reprovados, desistentes e transferidos de 2007-2009

Categoria | Ano

2007 (%) 2008 (%) 2009 (%)
Sérle 10 20 30 10 20 30 10 20 30
Desistente 18 |19 |15 |25 |3 4 11 |15 |11
Transferido 24 125 |4 7 24 14 18 6 6
Aprovado 41 |43 |73 |53 |64 |77 |45 |69 |82
Reprovado 17 |13 |8 15 9 5 26 10 1
Total de alunos | 416 | 320 | 228 | 397 | 205 | 142 | 427 | 241 | 214
(as)

Fonte: Relatério Final dos alunos de 2007 — 2009. Secretaria da Escola E. B. S.

J. Batista

Obs.: Na 1* série “X” (2009) ndo constam alunos reprovados e aprovados.

No ano de 2007 os dados indicam:

a) Os maiores indices:

de aprovacao nos terceiros anos com 73%;

— de reprovagdo nos primeiros anos com 17%;
— de desisténcia nos segundos anos com 19%; e
— de transferéncia nos segundos anos com 25%.

b) Os menores indices:

— de aprovacdo nos primeiros anos com 41%;
— de reprovagdo nos terceiros anos com 8%;

— de transferéncias nos terceiros anos com 4%; e
— de desisténcias nos terceiros anos com 15%.

No ano de 2008 os dados indicam:
a) Os maiores indices:

— de aprovagdo nos terceiros anos com 77%;

— de reprovagdo nos primeiros anos com 15%;
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de desisténcia nos primeiros anos com 25%; e
de transferéncia nos segundos anos com 24%.

Os menores indices:

de aprovacdo nos primeiros com 53%;

de reprovacéo nos terceiros anos com 5%;

de transferéncias nos terceiros anos com 14%; e
de desisténcias nos segundos anos com 3%.

Ao estabelecer uma analise comparativa entre as turmas (primeiro,
segundo e terceiro) dos anos de 2007 e 2008, os maiores indices ficaram
eXpressos assim:

a)

b)

c)

Nos primeiros anos:
de 2007: reprovacédo (17%); transferidos (24%); e
de 2008: aprovacédo (53%), desistente (25%).

Nos segundos anos:

de 2007: reprovados (13%); desistentes (19%); transferidos
(25%); e

de 2008: aprovados (64%).

Nos terceiros anos:
de 2007: reprovados (8%); desistentes (15%); e
de 2008: aprovados (77%); transferidos (14%).

Os menores indices de 2007 — 2008 foram:

a)

Nos primeiros anos:

de 2007: aprovados (41%); desistentes (18%); transferidos
(24%); e

de 2008: reprovados (15%).

Nos segundos anos:

de 2007: aprovados (43%); e

de 2008: reprovados (9%); transferidos (24%); desistentes
(3%).

Nos terceiros anos:
de 2007: aprovados (73%); transferidos (4%); e
de 2008: reprovados (5%); desistentes (4%).
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Em 2009 os dados indicam:

a) Os maiores indices:

— de aprovacéo nos terceiros anos com 82%;

— de reprovacdo nos primeiros anos com 26%;

— de desisténcias nos segundos anos com 15%; e
— de transferéncia nos primeiros anos com 18%.

b) Os menores indices:

— de aprovacdo nos primeiros anos com 45%;

— de reprovacdo nos terceiros anos com 19%;

— de transferéncia nos terceiros (6%) e segundos anos (6%); e
— de desisténcia nos primeiros anos com 11%.

Tabela 3 - Totais e percentuais de alunos (as) aprovados, reprovados,
desistentes e transferidos de 2010-2012
Categoria

2010 (%) 2011 (%) 2012 (%)
Série 1° 20 3° 1° 20 3° 1° 20 3°
Desistente 23 7 6 28 17 14 39 19 12
Transferido 14 12 8 17 14 9 14 9 15
Aprovado 43 54 78 41 62 70 39 59 71
Reprovado 20 27 8 14 7 7 8 13 2
Total de 554 | 309 | 186 | 485 | 270 | 164 | 214 | 260 | 193
alunos (as)
Fonte: Relatério Final dos alunos de 2010 a 2012. Secretaria da Escola de E. B.
S. J. Batista

Durante o ano de 2010, os gréficos apontam:

a) Os maiores indices:

— de aprovacdo nas terceiras séries com 78%;

— de reprovacao nas segundas séries com 27%;

— de transferéncias nas primeiras séries com 14%; e
— de desisténcias nos primeiros anos com 23%.

b) Os menores indices:

— de aprovagdo nos primeiros anos com 43%;
— de reprovacdo nos terceiros anos com 8%;

— de desisténcias nos terceiros anos com 6%; e
— de transferéncias nos terceiros anos com 8%.
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Ao estabelecer uma analise comparativa entre as turmas (primeiro,
segundo e terceiro) dos anos de 2009 e 2010, os maiores indices ficaram
expressos assim:

a) Nos primeiros anos:

— de 2009: aprovacdo (45%); reprovacgdo (26%); transferidos
(18%); e

— de 2010: desisténcias (23%).

b) Nos segundos anos:
— de 2009: aprovados (69%); desistentes (15%); e
— de 2010: reprovados (27%); transferidos (12%).

¢) Nos terceiros anos:
— de 2009: aprovados (82%); desistentes (11%); e
— de 2010: reprovados (8%); transferidos (8%).

Os menores indices de 2009 — 2010 ficaram:

a) Nos primeiros anos:

— de 2009: desistentes (11%);

— de 2010: aprovados (43%); reprovados (27%); transferidos
(12%).

b) Nos segundos anos:
— de 2009: reprovados (10%); transferidos (6%); e
— de 2010: aprovados (54%); desistentes (7%).

¢) Nos terceiros anos:
— de 2009: reprovados (82); transferidos (6%); e
— de 2010: aprovados (78%); desistentes (6%).

Ao verificar os dados de 2011, observamos 0s maiores indices:
— de aprovacdo: com os terceiros anos com 70%;

— de reprovacdo: com 0s primeiros anos com 14%;

— de transferéncia: com os primeiros anos 17%; e

— de desisténcia: primeiros anos com 28%.

Temos 0s menores indices:
— de aprovacdo: com os primeiros anos com 41%;
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— de reprovagdo: com os segundos (7%); terceiros anos (7%);
— de transferéncia: com os terceiros anos com 9%; e
— de desisténcia: com os terceiros anos com 14%.

Ao verificar os dados de 2012, observamos:
a) Os maiores indices:
— de aprovacdo nos segundos anos com 59%;
— de reprovagdo nos segundos anos com 13%;
— de transferéncia nos terceiros anos com 15%; e
— de desisténcia nos primeiros anos com 39%.

b) Os menores indices:
— de aprovacédo nos primeiros anos com 39%;
— de reprovacéo nos terceiros anos com 2%;
— de transferéncia nos segundos anos com 9%; e
— de desisténcia nos terceiros anos com 12%.

Ao estabelecer uma analise comparativa entre as turmas (primeiro,
segundo e terceiro) dos anos de 2011 e 2012;

1. Os maiores indices ficaram expressos assim:
a) Nos primeiros anos:
— de 2011: aprovados (41%); reprovacgdo (14%); transferidos
(17%);
— de 2012: desistentes (39%).

b) Nos segundos anos:
— de 2011: aprovados (62%); transferidos (14%); e
— de 2012: reprovados (13%); desistentes (19%).

c) Nos terceiros anos:
— de 2011: reprovados (7%); desistentes (14%); e
— de 2012: aprovados (71%); transferidos (15%).

2. Os menores indices ficaram expressos assim:
a) Nos primeiros anos:
— de 2011: desistentes (28%); e
— de 2012: aprovados (39%); reprovados (8%); transferidos
(14%).
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b) Nos segundos anos:
— de 2011: reprovados (7%); desistentes (17%); e
— de 2012: aprovados (59%); transferidos (9%).

¢) Nos terceiros anos:
— de 2011: aprovados (70%); transferidos (9%); e
— de 2012: reprovados (2%); desistentes (12%).

Chamam a atencdo, nesse levantamento quantitativo de 2007 a
2012, principalmente nos primeiros anos (primeiras séries), as categorias:
reprovacdo e desisténcia. Partindo da premissa de que a expansdo do
ensino superior esta ligada, também, & ampliacéo da oferta e atendimento
no nivel médio, os indices (de reprovacdo e desisténcia) que aparecem
acima, embora locais, sdo desconcertantes e nos levam a pensar sobre a
expansdo, qualidade e permanéncia dos jovens, nessa etapa que antecede
a universidade. O panorama apresentado desperta algumas questdes:
primeiramente, sobre as condi¢des de permanéncia neste nivel da
educacdo basica; em um segundo momento, a respeito do destino dos
alunos que, devido a reprovacao e desisténcia, encontram-se em atraso
na relacdo idade e nivel de ensino; a Gltima questao é sobre as condigdes
de acesso e permanéncia na educacao superior pelos jovens que passaram
por alguma forma de aceleracéo do ensino, como prevé a LDB/96. Vemos
um aumento significativo das duas categorias (desisténcia e reprovacgao)
nos anos 2007 — 2012 entre os primeiros anos. Nos segundos (séries) anos,
0 movimento da somatoria dessas duas categorias € irregular e nos
terceiros se mantém um pouco mais constante, no entanto, hd uma caida
brusca de 2011-2012. Os resultados observados fazem com que nos
perguntemos sobre o papel/funcdo do ensino médio dentro da educagdo
bésica.

3.6 ALIAS, QUAL O OBJETIVO DO ENSINO MEDIO?

Uma das questdes aplicadas aos egressos (E1 e E2) foi: O ensino
médio o preparou para disputar uma vaga no ensino superior? Tal
pergunta levou-nos, durante a andlise das respostas, a pensar a(s)
finalidade(s) do ensino médio brasileiro e o papel que o vestibular

% A LDB/96 na Secdo V - sobre a educacéo de jovens e adultos, no Art. 37, §1°
e Art. 38, 81° e §2° falam sobre 0 acesso e continuidade dos estudos aqueles que
se encontram em defasagem de idade com o nivel de ensino.
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desempenha como processo seletivo (e classificatorio) para o ingresso no
ensino superior. Outra questdo sobre este nivel de ensino e contida no
questionario foi: “Em que o ensino médio (que vocé fez) teve maior
importancia (utilidade) em seu processo seletivo para o ingresso no ensino
superior?” Nas respostas dadas pelos egressos (E1), 0 elemento de maior
destaque é o referente as notas obtidas durante o ensino médio e usadas
para o processo seletivo através do histérico escolar. O fato de muitos
desses alunos terem entrado no ensino superior, pelo histérico escolar,
ndo significa necessariamente, refutacdo a argumentacdo sobre a baixa
qualidade do ensino médio publico, pelo contrario, a op¢ao por essa forma
de ingresso pode ter sido apenas uma manobra (estratégia) para fugir das
acirradas disputas travadas nos vestibulares. Além do mais, os dados da
empiria indicam que entre os egressos (E1), apenas trés fizeram cursinho
pré-vestibular e somente dois entre os egressos (E2). Este dado reforga a
ideia da opcdo do ingresso pelo histdrico escolar, como uma estratégia
diante do baixo capital escolar.

Diante de tais dados, recorremos aos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNs), em busca de possiveis elementos que
pudessem nos orientar na compreensdo da fungdo desta etapa de ensino.

Segundo os PCNs (2000), o que passou a ser chamado de novo
ensino médio pressupde que:

[...] as estabelecidas mudancas curriculares tenham
partido da compreenséo de um novo olhar sobre o
conhecimento e as possibilidades atuais de acesso
ao mesmo. Ha um apelo a percepcdo e
entendimento de que a modernidade tem seus
contornos definidos por um novo movimento
econdmico que se deu a partir da “ruptura
tecnoldgica caracteristica da chamada terceira
revolugdo técnico-industrial, na qual os avancos da
microeletronica tém um papel preponderante, e, a
partir década de 80, se acentuam no Pais”
(BRASIL/PCN, 2000, p. 5).

Um olhar histérico é sempre imprescindivel no entendimento dos
processos sociais, dentre eles, a educacdo. Pois bem, a finalidade
estabelecida ao ensino médio nas décadas de 1960 e 1970 era a de
formagdo de especialistas que dominassem o uso de maquinarios no
processo de producdo (BRASIL/PCN, 2000). “Esta tendéncia levou o
Brasil, na década de 1970, a propor a profissionalizagdo compulséria,
estratégia que também visava diminuir a pressdo da demanda sobre o
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Ensino Superior” (BRASIL/PCN, 2000, p. 5). A partir da década de 1990,
a perspectiva ndo era mais acumular um grande volume de
conhecimentos, mas apropriar-se de saberes basicos voltados para o
preparo da iniciagdo cientifica e o uso eficiente das novas tecnologias.
Passou-se a buscar uma formacéo geral do estudante de ensino médio, em
detrimento da ideia de formagao especifica que se tinha antes. Espera-se
dos alunos, a partir de entdo, a “capacidade de pesquisar, buscar
informacdes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memoriza¢do”
(BRASIL/PCN, 2000, p. 5). Os tempos e o0s desafios aos educadores séo
Novos, Pois:

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio
coloca em presengca estes dois fatores: as mudancas
estruturais que decorrem da chamada “revolugdo
do conhecimento”, alterando o modo de
organizacgdo do trabalho e as relagdes sociais; e a
expansdo crescente da rede publica, que deverd
atender a padrBes de qualidade que se coadunem
com as exigéncias desta sociedade (BRASIL/PCN,
2000, p. 6).

Observemos que a citagdo acima chama a atencdo para as
mudancas ocorridas nas estruturas sociais, o crescimento da rede publica
e o desafio da busca de uma educacgdo de qualidade. Nao basta apenas
expandir as oportunidades de acesso, mas € preciso oferecer educacdo de
qualidade. Na atualidade, ndo d& para negar a expansdo do ensino médio
por todo territério nacional, no entanto, sua qualidade é ainda algo em
questdo. Lembremo-nos que o apelo a qualidade do ensino foi unanime
nas respostas dos egressos.

Observamos que as determinacgdes contidas nos PCNs (BRASIL,
2000, p. 9) sobre o Ensino Médio, sua funcédo e relacdo com o ensino
superior, partem da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei n®
9.394/96) que estabelece:

a) o Ensino Médio como ultima etapa da Educacdo Bésica e a
garantia de ser direito de todo cidadéo;

b) sua oferta é de responsabilidade do Estado;

€) 0 ensino médio é ensino basico, pois compreende o dominio de
habilidades basicas para o exercicio da cidadania, também para
a entrada nos processos produtivos como no acesso aos niveis
mais elevados da educacdo, ou seja, fornece aos estudantes
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“meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Art.
22, Lein® 9.394/96)” (BRASIL, 2000, p. 9); e

d) como etapa final da educacdo bdsica deve: possibilitar o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental; o aprimoramento do educando; dar condi¢des de
continuidade nos estudos; preparacdo para o trabalho e para a
cidadania; a competéncia do educando para continuar
aprendendo.

Aparece no topico “c” uma referéncia a atribuicdo dada ao ensino
médio que consiste em: oportunizar condigdes para o0s alunos
continuarem os estudos acessando 0s niveis mais elevados da educagdo
(através do ensino Superior). Diante de tal funcdo, encontramos um
espaco oportuno para problematizar as respostas dos egressos diante da
pergunta proposta no questiondrio: “O ensino médio lhe preparou para
disputar uma vaga no ensino superior’”?

Iniciemos pelas respostas dos egressos (E1), dos quais 33,3%
responderam sim a pergunta e 66,6% nado. Dentre os que responderam
“sim”, aparecem justificativas que apontam para:

— aideia de que o ensino médio possibilitou o aprendizado de
conteudos basicos: “Pois ali tive as nog¢bes das matérias
béasicas”;

— paraanoc¢do de meritocracia: o esfor¢o do aluno durante os trés
anos. O éxito ao ingressar no ensino superior é devido ao
mérito pessoal. “Eu me esforcei para chegar onde cheguei”;
“Ndo basta apenas concluir o ensino médio, VOC& deve estar
interessado nos estudos, caso contrario ele pouco ajudaria na
dire¢do do ensino superior”,

— a necessidade de aprofundamento de conteldos por meio de
cursinho pré-vestibular: “Tive um fundamento no médio,
precisei aprofunda-lo com exercicios e um curso pré-
vestibular”; e

— comparagdo do ensino publico com o privado: “faltou muito
para eu passar na UFSC e meu namorado que estudou em
escola particular passou”.

Entre os que disseram “ndo”, as respostas apontam para:

— aauséncia de contetidos associados ao mercado de trabalho e
exigidos no Enem e vestibular: “Muitos assuntos dos quais
cafram tanto no vestibular como no ENEM eu nunca tinha
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visto ou ouvido no ensino médio”; “Faltaram muitos
conteudos que ndo foram passados para nos”,

a baixa qualidade do ensino médio;

a auséncia de aprofundamento em alguns contetdos: “Tive
somente algumas passagens em alguns contetdos, né&o
entramos a fundo em certos assuntos”; ‘O ensino médio trata
de matérias diversas sem dar foco especifico, poderia ser algo
direcionado”;

auséncia de incentivo por parte dos professores: “professores
despreparados e desmotivados”; “Os proprios professores
desmotivaram os estudantes dizendo que ndo tinhamos
capacidade para competir com os de escola privada”,
necessidade do uso de novas metodologias que possibilitem
um aprendizado mais eficiente: “Pelo seu método ainda muito
e quase sempre utilizado da decoreba”;

auséncia de exigéncia no desempenho do aluno: “Durante os
trés anos ndo vi tanta exigéncia nas aulas”; e

0 Uuso estratégico do ingresso no ensino superior através do
histérico escolar devido ao baixo capital escolar: “Entrei pelo
histérico escolar, mas se fosse concorrer pelo vestibular teria
de estudar mais”.

A andlise das respostas dos egressos E2 destaca que 43,5%
responderam sim a mesma pergunta que aparece acima e 56,5% néo. Dos
gue responderam sim, as justificativas destacam que:

apesar de se sentirem preparados ao final do ensino médio,
muitas informag@es ndo foram bem absorvidas pelos alunos;
houve esforco dos professores e incentivo por parte da escola;
havia presenca de professores qualificados; e

a falta de interesse dos alunos dificultava o aprendizado.

Entre os que disseram “ndo”, destaca-se:

a falta de objetivos claros das aulas;

auséncia de professores (aulas que ndo tiveram);
reclamacdo da qualidade do ensino;

falta de incentivo por parte dos professores; e

a falta de focalizar o ensino superior como meta.

O que é possivel observar, no caso em analise, ¢ uma auséncia de
identidade do ensino médio. A unidade escolar ndo tem um projeto de
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construcdo coletiva que estabeleca objetivos e metas, as quais possam
nortear a construgdo de um curriculo que corresponda as demandas
sociais e aos projetos individuais. O aluno chega ao final da trajetéria da
educacdo basica e deixa a escola sem as necessarias e basicas
competéncias para uma possivel insercdo (ou continuidade) exitosa no
mercado de trabalho. Uma releitura histdrica da construcdo do ensino
superior brasileiro possibilita-nos problematizar como se deram, ao longo
do tempo, as oportunidades de ingresso a esse nivel de ensino pelos
estudantes da educacdo basica.
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4 REVISITANDO ASPECTOS DA TRAJETORIA DO ENSINO
SUPERIOR BRASILEIRO

Este capitulo tem como objetivo revisitar alguns caminhos do
processo de institucionalizacdo do ensino superior brasileiro. O viés
historico faz-se pela aproximagédo que procuramos estabelecer entre os
autores Fernando Azevedo (1894-1974) em sua obra A Cultura Brasileira
(2010) e Luiz Antdnio Cunha, em seu texto Ensino Superior e
Universidade no Brasil presente no livro 500 anos de educagéo no Brasil
(2000). Ao longo deste capitulo, recuperamos aspectos da constitui¢do do
recente campo educacional brasileiro, que tem suas raizes nas escolas
fundadas pelos jesuitas no século XVI. Cientes da abrangéncia e
tendéncias de ambas as obras, nossas escolhas circunscreveram-se em um
relato cronoldgico, destacando: a contribuicdo jesuitica na formacao das
primeiras escolas e cursos superiores; 0s germes do ensino superior no
Brasil, por meio dos cursos de Filosofia e Ciéncia; a expulséo dos jesuitas
pelo Marqués de Pombal, que buscou instituir um novo sistema
educacional; a resisténcia da metrépole (Portugal) em relacéo a criagdo
de universidades no Brasil; a paradigmatica vinda da corte portuguesa
para o Brasil no inicio do século XIX; a existéncia das cétedras
independentes, das quais nasceram as faculdades isoladas; decretos que
regulamentarizaram o acesso e funcionamento das instituicdes de ensino
superior e 0 nascimento das primeiras universidades brasileiras.

4.1 DAS ESCOLAS JESUITICAS AS UNIVERSIDADES: UM
LONGO TRAJETO NA CONSTITUICAO DO ENSINO
SUPERIOR

A perspectiva tedrica usada na andlise desta pesquisa, leva-nos a
compreender o ensino superior brasileiro, usando uma expressdo de
Bourdieu, como um campo delimitado por espacos de disputas, no qual o
capital cultural, de forma escolarizada e sua apropriacdo, mediante a
posse de diplomas, é fator de hierarquizacao social das posi¢des de seus
agentes. Tal abordagem procura compreender a sociedade capitalista,
além do capital econdmico historicamente visto como elemento mais
determinante das desigualdades sociais e educacionais.

Para compreendermos melhor essa arquitetura dos mecanismos de
selecdo no acesso ao ensino superior, retomamos alguns elementos da
histéria da educacéo brasileira que nos remete ao século XVI, segundo as
narrativas de Cunha (2000) e Azevedo (2010).
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Quinhentos anos de historia. Uma longa trajetoria percorrida na
formacdo de uma terra forjada até ser chamada Brasil. Caminhos abertos
pela forca simbdlica da cruz e fios cortantes e silenciadores das espadas;
dos tons e sons da miscigenacdo; da casa grande e senzala (FREIRE,
2003); das igrejinhas e das escolas; dos sertdes aos pampas; entre
bandeiras e entradas; do ouro negro dos cafezais aos moinhos da cana-de-
acucar; da forca da fé semeada e cultivada pelos desbravadores soldados
da Companhia de Jesus, que lancaram no solo fértil da nossa terra,
movidos pela missdo da propagacdo dos ideais e da fé Catolica, os
primeiros germes da histéria da educacéo brasileira, através das escolas e
colégios criados como estratégias de um grande projeto civilizatério
(AZEVEDO, 2010).

A figura dos jesuitas, num certo olhar, é simbolo de coragem e
desbravamento, também, em outras perspectivas, sinal da arbitrariedade
de uma cultura etnocéntrica e eurocéntrica, que acabou impondo, em
nome da fé, um modo de vida. Fernando de Azevedo, citando Serafim
Leite, diz que,

[...] na Bahia, enquanto se fundava a cidade do
Salvador, quinze dias depois de chegarem o0s
jesuitas, ja funcionava uma escola de ler e escrever
— inicio daquela sua politica de instrucéo, que eles
haviam de manter inalteravel através dos séculos
de abrir sempre uma escola onde quer que
erigissem uma igreja (SERAFIM  apud
AZEVEDO, 2010, p. 541).

Os precursores da educacdo brasileira, construida ao longo da
historia, foram os jesuitas, da chegada durante o século XVI, a expulsdo
ocorrida em 1759 pelo Marqués de Pombal. No dizer de Azevedo (2010,
p. 547), foi através da acdo educativa dos missionarios, iniciada com as
escolas de ler e escrever, “fixas ou ambulantes, em peregrinacdo pelas
aldeias e sertdes”, que o idioma portugués ganhou os espagos geograficos,
a medida que acontecia a expansao territorial.

Os “soldados” da Companhia de Jesus desempenharam um duplo
papel na historia brasileira: cultural e educacional. Foram disseminadores
da cultura europeia, por meio das unidades de ensino. N&o se detiveram
muito nas escolas de ler e escrever e nem mesmo no ensino elementar que
mais lhes servia para a funcdo de catequese. Na Coldnia, com todo o
empenho dos jesuitas, alguns cursos, como os de Filosofia e de Ciéncia,
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também chamadas de Artes, ganharam maior relevancia e alcance. Nos
relatos de Azevedo (2010):

O primeiro século foi, pois, o de adaptacdo e
construcgdo, e o segundo, o de desenvolvimento e
extensdo do sistema educacional que, adquirida a
altura necessaria, foi alargando progressivamente,
com unidades escolares novas, a sua esfera de acéo
(AZEVEDO, 2010, p. 556).

4.1.1 Da destruicdo do legado jesuitico a busca de um novo modelo de
educacéo

Depois da construcéo de toda arquitetura educacional na Col6nia,
no ano de 1759, os jesuitas foram expulsos pelo Marqués de Pombal, que
posteriormente, iniciou um processo de implantagcdo de um novo sistema
educacional. No entanto, o que se viu foi a destruicdo de tudo o que os
jesuitas haviam semeado ao longo de dois séculos em terras brasileiras.
Em 1799, o Estado tentou realizar uma oficializagdo do ensino, que estava
praticamente sob 0 monopdlio jesuitico. Nesse contexto,

A educacéo que era dada quase exclusivamente em
escolas confessionais — 0s colégios de padres -
passou a ser ministrada nas aulas e escolas régias
por mestres nomeados, de acordo com 0s bispos, e
pelos padres-mestres e capeldes de engenho, “que
se tornaram, depois da saida dos jesuitas, os
principais responsaveis pela educagéo dos meninos
brasileiros” (AZEVEDO, 2010, p. 589).

Em termos de instituicdo de ensino superior, Azevedo (2010)
chama a atencdo e d& destaque a criacdo dos cursos de estudos literarios
e teoldgicos iniciados no Rio de Janeiro, no século XVIII e, com certo
padrdo de qualidade, comparado a universidade de Coimbra, considerada
um importante centro de formag&o da elite brasileira que, com frequéncia,
completava seus estudos em terra portuguesa. Pela perspectiva de
Azevedo (2010), Pombal contribuiu com a elevacdo dos padrdes da
universidade de Coimbra, onde foram formados brasileiros que
desempenharam diversos papéis em nossa formacao cultural, intelectual
e cientifica. No texto de Cunha (2000, p. 152), aparece referéncia ao
primeiro estabelecimento de ensino superior criado no Brasil (em 1550),
gue atendia filhos de senhores de engenho, funcionarios publicos e de
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criadores de gado, o que refor¢a a notdria construcdo dos privilégios das
elites brasileiras, no que concerne ao acesso a educacao em seus diversos
niveis.

Na abordagem de Azevedo (2010), a implantacéo e implementacdo
de escolas em solo brasileiro, no século XVI, estava associada a um
projeto religioso, o qual visava, também, formacgdo e ampliacéo do clero
catolico. Cunha (2000) e Azevedo (2010) destacam que, no Brasil
Colonial, periodo compreendido dos anos de 1530-1815, foram criados,
ao todo, 17 colégios sem a finalidade exclusiva de formacdo de
sacerdotes.

Nesses colégios era oferecido o ensino das
primeiras letras e o ensino secundario. Em alguns,
acrescia-se 0 ensino superior em Artes e Teologia.
O curso de Artes, também chamado de Ciéncias
Naturais ou Filosofia, tinha duracdo de trés anos.
Compreendia o ensino de Loégica, de Fisica, de
Matematica, de Etica e de Metafisica. O curso de
Teologia, de quatro anos, conferia o grau de doutor.
Em 1553, comecaram a funcionar os cursos de
Artes e de Teologia. No século XVIII, o Colégio da
Bahia desenvolveu os estudos de Matemética a
ponto de criar uma faculdade especifica para seu
ensino. Cursos superiores foram também
oferecidos no Rio de Janeiro, em S&o Paulo, em
Pernambuco, no Maranhdo e no Pard (CUNHA,
2000, p. 152).

E possivel perceber, mediante a narrativa de Cunha (2000), a
existéncia (no século XVI) de um ensino superior dentro das
precariedades estruturais da época, mas ndo um sistema de ensino, nem
mesmo um campo educacional com burocracias e estruturas fisicas
exclusivas a essa modalidade de ensino. Tais caracteristicas revelam-se
mais claramente, somente a partir do século XIX, com a criacdo das
primeiras universidades. Além do mais, a emissdo de graus de bacharel e
mestre, no Brasil Colbnia, torna-se instrumento estabelecedor de
hierarquizac@o das posi¢fes sociais no inicio do século XIX. O ensino
superior efetivou-se nas chamadas catedras isoladas, de forma muito
precéria e pela iniciativa de seus professores, formando profissionais nas
areas de Medicina e Engenharia. Contudo, somente no século XV1I1 é que
seriam unidas para formar as academias.
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A partir do século X1X, comeca a despontar uma nova perspectiva
no ensino superior brasileiro, logo depois do periodo de decadéncia entre
a expulsdo dos jesuitas e a vinda da corte portuguesa para o Brasil. Tais
mudancas aparecem sob a forma de um ensino dual, ministrado por
escolas leigas e confessionais; a entronizagdo de uma perspectiva mais
cientifica em detrimento da educacdo puramente literaria, que se tinha
com os jesuitas e a abertura as propostas lluministas, as quais haviam
contagiado a Europa, principalmente depois da Revolucéo de 1789.

No Brasil, ainda no século X1X, ndo havia nenhuma universidade.
Cunha (2000) diz que Portugal ndo tinha inten¢do em investir em tal nivel
de ensino em terras brasileiras, pois poderia ser muito perigoso aos
interesses de dominagdo na Col6nia. A formacéo superior dos estudantes
era completada ou mesmo realizada na Universidade de Coimbra, que
desempenhou um importantissimo papel na formagdo dos primeiros
intelectuais brasileiros. A metropole exercia um forte dominio sobre a
vida cultural na Coldnia, por meio do controle do trabalho desempenhado
pelos jesuitas, os quais basicamente tinham em suas maos 0 monopélio
da educacdo e “concentraram na escola superior a grande ambi¢do de sua
politica educativa: a elaboragdo de uma elite culta e religiosa”
(AZEVEDO, 2010, p. 545). O embate entre um ensino laico e religioso é
histérico! N&o obstante, o ensino superior no Brasil, nasce ligado a Igreja
Catdlica, na figura dos jesuitas e, depois de 1808 fica sob a
responsabilidade do Estado até a data de 1889, ano em que se da a
Proclamacéo da Republica (CUNHA, 2000). O fato de o ensino tornar-se
estatal, néo significou rompimento com o poder religioso. A disputa de
poder no campo da educacdo, envolvendo a Igreja Catolica e outros
segmentos da sociedade, adentra nas primeiras décadas do século XX e
encontra eco no Manifesto dos escolanovistas que reivindicavam um
ensino: publico, laico e gratuito.

Somente em 1879, poucos anos antes da proclamacdo da
Republica, € instituido o ensino superior no Brasil, que resultou

[..] da multiplicacdo e da diferenciacdo das
instituicdes criadas no inicio do século XIX,
quando foi atribuido ao Brasil o status de Reino
Unido a Portugal e Algarve. Ao fim do periodo
colonial, o ensino superior sofreu, no Brasil, uma
tardia refundagdo (CUNHA, 2000, p. 153).

Esta citacdo de Cunha (2000), aponta para a construcdo de um
campo educacional, que historicamente, esteve atrelado ao poder politico
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e econbmico, mas que, também, militou em busca de autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica.

4.1.2 A expansdo do ensino superior frente aos mecanismos de
admisséo

O movimento de expansdo do ensino superior deu-se por meio da
multiplicacdo das chamadas faculdades isoladas, nascidas das catedras
independentes que, quando unidas, deram origem as academias. Além do
mais, 0s mecanismos de controle/selecdo, sempre estiveram presentes na
estrutura do ensino. No que se refere aos estudantes, “a admissdo dos
candidatos as escolas superiores estava condicionada, desde 1808, a
aprovacdo nos chamados ‘exames de estudos preparatérios’ (ou,
simplesmente, ‘exames preparatdrios’), prestados no estabelecimento de
ensino procurado por cada candidato” (CUNHA, 2000, p. 155). Alias, tais
mecanismos de selecdo e exclusdo, permanecem presentes em todas as
instituicbes de ensino, puablica ou privada. O sistema educacional
brasileiro nunca teve espago ou estrutura para incluir todos que o
procuravam, principalmente, minorias sociais (étnicas, econdmicas),
desprovidas de certos recursos. A exclusdo, mediante as formas
instituidas e legitimadas de selecdo, foi estratégica e necesséria na
manutencao do proprio sistema.

Historicamente, as elites abriram caminhos e garantiram sua
presenga no ensino superior. Estes segmentos favorecidos receberam aval
do Estado, que diminuiu os obstaculos de acesso, inserindo os “exames
preparatorios”. Neste sentido:

Durante todo o periodo imperial (1822-1889), o
ensino superior ganhou mais densidade. Catedras
Se juntaram em cursos que, por sua vez, viraram
academias, mas o0 panorama ndo se alterou
substancialmente. Toda a prosperidade da
economia cafeeira ndo foi capaz de modificar os
padrdes do ensino superior, a ndo ser parcial e
indiretamente, pela construgdo de estradas de ferro
gue demandavam engenheiro (CUNHA, 2000, p.
155-156).

Com a Constituicdo brasileira de 1824 temos a divisdo das
responsabilidades dos niveis de ensino: compete & Unido prover o ensino
superior, j& os ensinos priméario e médio ficaram sob a responsabilidade
dos Estados e da Federacdo. Havia um descompasso entre as leis que
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regiam o ensino com a realidade social. N&o se tinha um sistema de ensino
instituido e estruturado sob o qual as leis pudessem agir.

A partir de Azevedo (2010), vemos que o Brasil, no século XIX,
apresentava uma educacdo, na qual a instrugdo primaria tinha contetido
voltado, quase em sua totalidade, para o ensino da leitura, escrita e do
calculo. Desse espaco era excluida a maior parte da populacdo em idade
escolar. Os nimeros eram absurdos em termos de inclusdo, pois

[..] sobre cerca de 1.200.000 individuos em
condi¢Bes de recebé-la, apenas recebiam instrucéo,
avaliando-se acima da estimativa, 120 mil, a
décima parte da populagdo em idade escolar, ou
ainda, um individuo por oitenta habitantes
(AZEVEDO, 2010, p. 617).

Como se V&, a histdria do acesso e da democratizagdo do ensino
superior estd intimamente relacionada com as possibilidades de ingresso
e permanéncia dos estudantes nos outros niveis de ensino.

Pelo que nos relata Cunha (2000), houve um movimento de
facilitacdo da acessibilidade ao ensino superior nos primeiros anos da
Republica. As mudancas ocorreram mediante alteraces nos processos de
admissdo e multiplicacdo das faculdades. Além disso, outros dois fatores
sdo destacados como causas dessa expansao e maior procura pelo ensino
superior: as transformagdes econdmicas da época e a luta dos liberais e
positivistas, que buscavam um ensino livre e contra os privilégios®®
conferidos pelos diplomas. Diante disso, o Estado foi como que obrigado
a ampliar as formas de acesso aqueles que estavam excluidos do ensino
superior. Vemos que:

As reformas educacionais de 1891 criaram a figura
da equiparacdo dos estabelecimentos de ensino
secundario e superior ao Ginasio Nacional e as
faculdades mantidas pelo governo federal. No
primeiro caso, 0s ginasios criados e mantidos pelos
governos estaduais que tivessem o curriculo do
Ginasio Nacional e se submetessem a fiscalizag¢do
do governo federal gozariam do mesmo privilégio

% “Tais privilégios eram concedidos aos egressos do Colégio Pedro Il, entdo
rebatizado de Ginésio Nacional, a outras escolas secundarias, de modo a
dispensar seus ex-alunos dos exames de estudos preparatdrios para o ingresso no
ensino superior”. (CUNHA, 2000, p. 157).
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daquele: os alunos que tivessem concluidos seus
estudos poderiam se inscrever em qualquer curso
superior do pais, sem exigéncia de exames de
estudos preparatorios (CUNHA, 2000, p. 157-158).

O que podemos destacar é que a expansdo do ensino superior
esteve relacionada aos fatores elencados acima e também & emissdo de
diplomas os quais, por sua vez, autorizavam e atribuiam privilégios, aos
seus portadores, no exercicio das profissdes regulamentadas por lei. De
1891 a 1910 foram criadas 27 escolas*® de ensino superior (CUNHA,
2000). A ampliagdo de vagas e de acesso ao ensino superior provocou
uma saturacéo do proprio sistema. O aumento da emissdo no volume de
diplomas desencadeou uma perda do status do poder, conferido por esse
capital escolar institucionalizado, que colocava seus portadores em
posi¢do de privilégios em relagdo aos que ndo os possuiam. O processo
de equiparagdo das instituicbes é apresentado como outro fator de
ampliacdo das chances de inclusdo no ensino superior, pois tornava
possivel que mais alunos tivessem oportunidades de apropriagdo de
diplomas. Para Cunha (2000, p. 159), o aumento da procura por esse nivel
de escolaridade, também ameacou a funcdo do “ensino de formar os
intelectuais das classes dominantes”. Como forma de restringir e
restabelecer tais funcBes, mediante o cenério exposto, houve a
necessidade de contencdo da ampliacdo do acesso ao ensino superior, por
meio da aplicagdo de “exames admissionais” aos que pleiteavam tal
instrucdo e, consequentemente, a diminuigdo na emissdo dos diplomas.

Ao longo de suas trajetérias, os ensinos secundario e superior,
passaram por varias reformas, mediante a aprovacdo de decretos que
foram configurando o campo educacional brasileiro. Em 05 de abril de
1911, temos o Decreto n° 8.659, conhecido como Reforma Rivadavia
Corréa, que colocava fim aos privilégios das escolas (também do Colégio
Pedro Il), de garantir aos seus egressos, vagas no ensino superior e
também o fim da emissdo de diplomas pelas faculdades federais, de
exclusividade profissional. Outro Decreto que despontou no cenario das
reformas foi o de n® 11.530, promulgado em 18 de margo de 1915, que
instituiu a Reforma Carlos Maximiliano, que manteve os exames de
ingresso ao ensino superior, passando a ser chamados de exames
vestibulares e o fim do privilégio dos diplomas. Esse novo Decreto
também previa que além dos exames, o candidato ao ensino superior

40 Nove de Medicina; oito de Direito; quatro de Engenharia; trés de Economia;
trés de Agronomia (CUNHA, 2000).



95

deveria apresentar certificado de aprovacdo do curso ginasial, realizado
no Colégio Pedro Il ou nos estabelecimentos, a ele equiparados, 0s quais
passaram a ser fiscalizados pelo Conselho Superior de Ensino. Em 1925
aconteceu a Reforma Rocha Vaz, instituida pelo Decreto n° 16.782, que
intensificou o mecanismo seletivo dos exames vestibulares, adotando o
critério numerus clausus, o qual previa o estabelecimento do nimero de
vagas e seu preenchimento por ordem de classificacdo (CUNHA, 2000,
p. 161). Com essa reforma, os sistemas seletivos dos vestibulares*
ganharam mais forca, o que impediu 0 acesso de muitos outros jovens.

Pela descricdo de Cunha (2000), durante os periodos colonial e
imperial, o Brasil ndo teve nenhum estabelecimento de ensino com o
perfil de universidade. Os cursos superiores de Direito, Medicina e
Engenharia eram ministrados em estabelecimentos isolados. Foi em
Manaus, Amazonas, em 1909, que se deu a criacdo da primeira
universidade que ndo teve um tempo de duracdo muito prolongada, tendo
seu término decretado em 1926. No ambito da iniciativa privada, em
1911, foi criada a Universidade de S&o Paulo, oferecendo cursos de
Medicina, Odontologia e Farméacia. Sua dissolugdo ocorreu em 1917.

No sul do Brasil, especificamente no Estado do Parana, em 1912
foi criada a terceira universidade, que recebeu apoio do governo estadual
oferecendo cursos de Direito, Engenharia, Medicina e Farmacia. As
faculdades que restaram, devido a proibicdo de equiparacdo em cidades
com menos de 100 mil habitantes, foram incorporadas a Universidade
Federal do Parand em 1950. Criada em 1920, a Universidade do Rio de
Janeiro, que desde 1937 passou a ser chamada Universidade do Brasil,
surgiu da unido das faculdades federais de Medicina, de Engenharia e de
Direito, tornando-se modelo para as demais. Depois veio a Universidade
de Minas Gerais em 1927, criada da aglutinagdo de algumas faculdades.
Foi somente em 1934 que a instituicdo do Rio Grande do Sul recebeu o
status de universidade. No texto de Cunha (2000), até 1945, ao final do
governo de Getllio Vargas, o Brasil contava com cinco instituigdes
universitarias e diversas faculdades isoladas. Ndo podemos esquecer a
Universidade do Distrito Federal, criada por Anisio Teixeira em 1935 e
extinta em 1939, “[...] tendo parte de sua faculdade incorporada pela
Universidade do Brasil” (CUNHA, 2000, p. 164). Somente em 1940
foram criadas as Faculdades Catolicas que mais tarde tornar-se-iam as
pontificias. Com a criacdo dessas universidades, mais uma vez o governo
federal estabeleceu seus mecanismos de controle por meio de decretos, ao

41 Ver o texto de Valle, Barrichello e Tomasi (2010, p. 393-397) abordando o
tema sobre exame e/ou concurso vestibular: um rito de entrada no ensino superior.
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instituir marcos regulatérios de ambito: administrativo, econdmico,
didatico e, também, de controle sobre os processos de ingresso dos
candidatos. Podemos citar dois decretos com tais finalidades: o de 1928
(n°5. 616) e 0 de 1931 (n° 19.851).

Na segunda metade do século XX, a democratizacéo do acesso ao
ensino superior esteve relacionada ao processo de implementacdo de
autonomia administrativa, financeira e pedagogica dessas instituicoes,
proporcionando aumento na expansao de 67% no ano de 1967 (CUNHA,
2000).

Durante o Estado Novo, a politica educacional do ensino médio era
caracterizada pela dualidade: uma vertente secundaria, a qual conduzia 0s
alunos diretamente para o ensino superior e outra profissionalizante que
ndo possibilitava aos alunos ingressarem no ensino universitario
(CUNHA, 2000, p. 171). Na década de 1950, quando ocorreu o retorno
do governo Vargas (1950 — 1954), um dos fatores associados ao aumento
da procura pelo ensino superior e sua expansdo foi a equivaléncia dos
cursos profissionais ao secundario. O Ensino superior passa a receber
maiores incentivos do governo federal, evidenciados por trés medidas: a)
criacdo de novas faculdades instaladas, principalmente em regides onde
ndo havia; b) gratuidade dos cursos universitarios; e c) federalizacdo de
faculdades e posteriormente sua transformacgao em universidades. Desses
trés elementos, o processo de federalizagdo foi 0 maior responsavel pela
ampliacdo da oferta de ensino superior gratuito a populacdo “e pela
criagdo da maior parte das universidades federais hoje existentes”
(CUNHA, 2000).

4.1.3 Impactos econémicos sobre a educacgao a partir de 1960

O contexto social, politico e econdmico dos anos 1960% foi
configurado pelos ideais da implementacdo da ideologia capitalista,
visando um processo de industrializacdo iniciado na década de 1950
(VALLE, 1996). Nesse horizonte desenvolvimentista é que foi criada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB). No dizer de
Valle (1996), coube a educacéo a funcdo de preparar o material humano.
Os objetivos educacionais voltaram-se para a formagdo de sujeitos que

42 No livro Burocratizagdo da Educagdo — Um estudo sobre o Conselho Estadual
de Educacao do Estado de Santa Catarina — a autora lone Ribeiro Valle (1996),
no capitulo 1, traz uma andlise das Leis de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional inscritas e condicionadas pelo contexto social-politico e econémico dos
anos de 1960, 1970 e 1980.
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correspondessem as necessidades econdmicas daquele tempo. Aqui €é
possivel observar o campo econdmico ditando as regras do jogo e
colocando, em questdo, a autonomia do campo educacional, pois,
“também, era necessario que a educacdo contribuisse para a criacdo de
uma consciéncia de homem produtor e consumidor dos bens de produgéo
nos mesmos padroes de paises desenvolvidos” (VALLE, 1996, p. 20).

Com o crescimento econdmico e um ar de otimismo nacional,
cresce a necessidade de “mao-de-obra” especializada, ocasionando certa
ampliacdo na oferta e procura pelo ensino médio, gerando aumento na
procura pelo ensino superior e mudangas no processo seletivo do
vestibular.

Somente com a primeira Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Lei n°
4.024), datada de 20 de dezembro de 1961, é que o vestibular foi aberto
aos alunos dos diferentes ramos do ensino médio (agricola, industrial,
normal, comercial, militar e secundario). Diante dessa situa¢do, em 1966,
em tempos de ditadura militar, o Estado brasileiro se vé obrigado a
aumentar as vagas no ensino superior. Neste cenario politico de 1964-
1984, houve um processo de unificacdo do vestibular com fungéo
classificatoria, instituicdo do ensino médio profissionalizante e a criagdo
do Programa de Crédito Educativo (1970). Diante disso, observa-se uma
crescente procura por vagas no ensino superior, inclusive no periodo
noturno, nas instituicdes privadas, desencadeando aumento do nimero de
trabalhadores-estudantes (OLIVEIRA; BITAR, 2010).

Em referéncia & reforma do ensino universitario nos anos de 1970,
ocorrida com o 1° Plano Nacional de Desenvolvimento (PND de
1972/1974), Valle (1996) aponta os seguintes tépicos:

a) a politica desse Plano foi circunstanciada pelas Leis n°

5.540/68 e n° 5.692/71;

b) as reformas do ensino superior provocaram transformagfes na
base da organizacdo das instituicGes de ensino superior, a
saber: “[...] departamentalizagdo, matricula por disciplina,
regime de crédito; os fatos convergiram para a fragmentacio
do conhecimento [..] visando sua maior eficiéncia e
produtividade” (VALLE, 1996, p. 24);

c) o carater instrumental dado as instituicGes de ensino superior
(a servigo do desenvolvimento nacional), a partir do foco no
crescimento econdmico; e

d) fator de desmobilizagdo politica de setores da educagdo por

meio de uma aparente autonomia: administrativa e politica.
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Com referéncia ao ensino médio, com a Lei n° 5.692/1971%3, os
cursos de segundo grau passaram a ser profissionalizantes, dando
possibilidade de escolha ao aluno, segundo suas condicdes, de optar por
disciplinas anualmente. Com essa Lei, 0 ensino passa a ter como objetivo,
a qualificacdo para o trabalho, visando o exercicio da cidadania (VALLE,
1996).

Parece-nos que o conteddo da lei (n° 5.692/71), sobre o ensino de
2° grau, foi uma estratégia diante da falta de estrutura do sistema
brasileiro, para oferecer vagas no ensino superior aos egressos que
passariam a ser literalmente lancados no mercado de trabalho. A partir
das afirmacgdes no Art. 23 do capitulo Il da lei em discusséo, ficou
estabelecido que:

a) a conclusdo da 3® série do ensino de 2° grau, ou do
correspondente no regime de matricula por disciplinas,
habilitara ao prosseguimento de estudos em grau superior; e

b) os estudos correspondentes a 4 série do ensino de 2° grau
poderdo, quando equivalentes, ser aproveitados em curso
superior da mesma area ou de areas afins (Lei n® 5.692/71).

Cunha (2000) destaca 0 aumento do nimero de alunos no ensino
médio entre 1991 a 1996, um percentual de 52%, como um dos fatores
gue marcaram o campo educacional no século XX. Diante dessa
afirmacédo, temos a proposicdo de que a expansdo do ensino médio é um
dos elementos que, possivelmente, justifica o aumento da procura pelo
ensino superior.

Nos dados do Censo da educacdo basica dos anos de 2007 — 2010,
fornecidos pelo INEP:

Registra-se, também, estabilidade na oferta de
ensino médio, com aumento de 20.515 matriculas
em 2010, totalizando 8.357.675 matriculas,
correspondendo a 0,2% a mais que em 2009. Assim
como em anos anteriores, a rede estadual continua
a ser a maior responsavel pela oferta de ensino
médio e responde por 85,9% das matriculas. A rede
privada atende 11,8% e as redes federal e

43 Sobre esse periodo ver o artigo de Valle e Sato “Democratizagdo do acesso ao
ensino superior: analise dos dispositivos legais postos em vigéncia desde 0s anos
de 1990”. Disponivel em: <http://sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe7/pdf/01-
pdf>.
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municipal atendem pouco mais de 1% cada
(MEC/INEP, 2010, p. 11).

Tabela 4 - Total de matriculas no ensino médio entre os anos 2007 — 2010
nas escolas brasileiras

2007 8.369.369
2008 8.366.100
2009 8.337.160
2010 8.357.675

Fonte: (MEC/INEP, 2010).

No contexto social da década dos anos 1960, bem definido por uma
politica de crescimento econdmico, é possivel observar certa expansao da
educacdo fundamental e, também, do ensino superior privado. Mesmo
diante dessas mudancas, o sistema seletivo e classificatorio de entrada nas
universidades continuava reforcando a necessidade de se pensar o papel
do ensino médio, principalmente, sua qualidade nas escolas publicas.

E neste campo de disputas, tensdes e contradicdes historicas que
se situam politicas como as de acBes afirmativas (cotas para negros e
alunos oriundos de escolas publicas), que marcam o cenario atual das
politicas publicas na educagdo brasileira. Podemos também citar a criacdo
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 1998, durante o
governo do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (1994 - 2002). O
ENEM surge na perspectiva de avaliar o aprendizado dos alunos do
ensino médio e elaborar politicas de mudangas por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Mais tarde, os resultados deste exame sdo
utilizados como uma das vias de acesso ao ensino superior (MEC/INEP,
2011). Mais recentemente, temos a existéncia de outras formas de
ingresso no ensino superior: “Sisu* (Sistema de Selecdo Unificada), no
qual instituicdes publicas de ensino superior oferecem vagas para
candidatos participantes do Enem”; ha também o “Prouni*® (Programa
Universidade para Todos)”.

4 Disponivel em:
<http://vestibular.uol.com.br/noticias/redacao/2013/05/06/saiba-quais-sao-0s-
modos-de-entrada-no-ensino-superior.htm>. Acesso em: 18 abr. 2014.

4 “Que tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais
em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituigdes
privadas de educagdo superior. O programa também seleciona os candidatos com
base na pontuacdo obtida no Enem: € necessario ter feito mais de 450 pontos na
prova, e ndo ter tirado nota zero na redagdo”. Disponivel em:


http://educacao.uol.com.br/temas/prouni/
http://educacao.uol.com.br/temas/prouni/
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A ampliacéo do acesso ao ensino superior brasileiro requer discutir
a permanéncia dos estudantes nesse nivel de ensino e sua qualidade. Para
isso é necessario compreender a constituicdo desse campo, que segundo
Cunha (2000, p. 151), “destaca-se por duas caracteristicas principais: a
privatizacdo e a fragmentacdo institucional”.

Cerca de 58% dos estudantes de graduacdo estdo
matriculados em institui¢des privadas; dentre as
instituicOes de ensino, predominam as faculdades
isoladas e as associa¢des de faculdades, (N=633),
sendo as universidades minoritarias (N=127). Estas
S80 um pouco mais numerosas no setor publico
(N=68) do que no setor privado (N=59).%6 As
faculdades isoladas e as associacdes*” predominam
no setor privado (80%). As universidades
abrangem quase dois tercos dos 1,6 milhdes de
estudantes dos cursos de graduagdo. ‘Muitos
estados mantém universidades, entre as quais se
destacam as trés do estado de S&o Paulo por sua
excepcional qualidade no panorama nacional’.
(CUNHA, 2000, p. 151).

Os dados mais recentes que encontramos no Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*,
possibilitaram-nos visualizar o processo de expansdo da educagdo
superior no Brasil, depois de mais de uma década dos dados apresentados
por Cunha (2000) e estabelecer algumas analises. Vejamos 0s nlmeros
das instituicbes por meio das Tabelas 5-10.

<http://vestibular.uol.com.br/noticias/redacao/2013/05/06/saiba-quais-sao-0s-
modos-de-entrada-no-ensino-superior.htm>. Acesso em: 18 abr. 2014.

46 Em 1990 havia 95 universidades. O grande crescimento (34% em seis anos)
resultou do aumento do nimero de universidades estaduais (de 16 para 25) e
privadas (de 40 para 59).

47 Ha uma controvérsia sobre o status institucional das associagdes de escolas ou
faculdades (também chamadas de federagdes). Para uns, elas sdo candidatas
“natural”, a transformarem-se em universidades devido a diversidade dos cursos
que oferecem, em geral na area de Humanidades. Para outros, elas sdo apenas
faculdades que obtém ganhos de escala em certas atividades administrativas.
Nesse contexto, as associagdes serdo consideradas instituicdes isoladas de ensino
superior.

4 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br>. Acesso em: 18 jun. 2013.
Relatérios Técnicos. Resumo Técnico do Senso da Educacdo Superior 2011.
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4.1.4 Entre o publico e o privado: a expansdo da educacgdo superior
no Brasil

O ensino superior brasileiro, no ano de 2011 (Figura 5), em
primeiro lugar constituiu-se, em ndmero de instituicdes, por 84,7% de
faculdades, logo depois as universidades com 8%. Os centros
universitarios ficaram localizados em 5,6% e, por ultimo, os Institutos
Federais e os Centros Federais de Educacdo Tecnol6gica com 1,7%. Fica
claro que, no processo de expansdo do ensino superior brasileiro, as
faculdades tém papel imprescindivel, ao disponibilizar vagas em seus
inlmeros cursos.

Tabela 5*°— NUmero e percentual de instituicdes de educacéo superior, por
organizagdo académica — Brasil — 2011

Total Geral Organizagdo  Académica

Total % Universidade % | Centro % Faculdades % IFs e | %
Universitario Cefets

2.365 100 190 8 131 5,6 2004 84,7 40 1,7

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

Tabela 6°° — NUmero e percentual de instituicdes de educacéo superior,
por categoria administrativa — Brasil — 2011

Total Geral Categoria Administrativa

Publica Privada
Total % Total % Federal % Estadual % Municipal % Total %
2.365 | 100 | 284 12 | 103 4,3 110 47 | 71 3 2081 | 88,0

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

No fértil campo das discussdes sobre a democratizagdo do acesso
e permanéncia no ensino superior, as instituicdes privadas ocupam o topo
do ranking com 88% (Tabela 6), na categoria administrativa, diante de
12% do setor publico. Este dado levanta questdes sobre a natureza da
relacdo entre expansao e democratiza¢do do ensino, ou seja, o fato de os

49 No relatério do INEP corresponde & Tabela 1.
% No relatério do INEP corresponde a Tabela 2.
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nimeros indicarem crescimento da oferta de vagas, necessariamente,
indicaria um processo de democratizagdo das oportunidades de acesso?
Ainda assim, observa-se que o0 setor publico teve significativo
crescimento (Tabela 7) de 1,4% entre os anos de 2009 a 2011 em relacéo
ao privado. O maior crescimento das instituicbes publicas de ensino
superior localiza-se na passagem de 2009 para 2010, com um aumento de
1,1%, ja entre 2010 a 2011, o crescimento foi de 0,3%. O setor privado
diminuiu 1,4% de 2009 a 2011, a maior queda esta entre 2009 a 2010 com

- 1,3%.

Tabela 7 - Evolucdo do nimero e percentual de instituicbes de educacao
superior, segundo a categoria administrativa — Brasil — 2009-

2011
Categoria Administrativa Ano
2009 2010 2011
Total % | Total | % Total %
Total Geral 2.314 | 100 | 2.378 | 100 | 2.365 | 100
Publica 245 | 10,6 | 278 11,7 | 284 | 12,0
Federal 9 | 41 99 4,2 | 103 4,3
Estadual 84 3,6 108 45 110 | 4,7
Municipal 67 | 29 71 3,0 71| 30
Privada 2.069 | 89,4 | 2.100 (88,3 |2081 88,0

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

A partir dos dados acima (Tabela 7), é possivel observar, portanto,
o predominio das instituices de carater privado (89,4%), ainda que os
nimeros demonstrem que mais de dois tercos das matriculas nas
graduac0es estejam situadas nas universidades publicas. No entanto,

[...] percebe-se uma discreta variagdo nas
participacOes percentuais das categorias publicas e
privadas no que se refere ao nimero de IES nos
Gltimos anos. Deve-se destacar que as explicagfes
para as variaces observadas associam-se nao
somente a abertura ou fechamento de IES, mas
também aos processos de integracdo ou



incorporagdo

institucional,
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além da proépria
variacdo na participacdo das instituicbes no
preenchimento do Censo (INEP, 2013, p. 33).

O setor publico, entre 2009 a 2011, apresenta crescimento de 1,4%
e a esfera estadual é a que mais se expandiu nesses trés anos em 1,1%.

Tabela 8 - NUmero e percentual de institui¢ces de educacgdo superior, por
categoria administrativa (publica e privada) — Brasil e regifes
geograficas — 2011

Brasil/Regibes Total Categorias Administrativas
Geogréficas Geral
Total % % | Privada %

Publico

Brasil 2.365 | 100,0 12,0 | 2.081 88,0
284

Norte 152 | 100,0 17,8 125 82,2
27

Nordeste 432 | 100,0 14,6 369 85,4
63

Sudeste 1.157 | 100,0 11,6 | 1.023 88,4
134

Sul 389 | 100,0 10,8 347 89,2
42

Centro-Oeste 235 | 100,0 18 7,7 217 92,3

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

Na regido sudeste estd a maior concentracdo de Instituicdes de
Educacdo Superior (1.157), prevalecendo o setor privado com 88,4%
diante de 11,6% das publicas. O menor nimero destas institui¢des esta na
regido norte com 152, das quais 82,2% séo privadas e 17,8% publicas.
Em todas as outras regiGes hd uma predominéncia do setor privado, o qual
na regido centro-oeste chega a 92,3%.

Considerando-se a categoria administrativa, a
Tabela 8 ilustra que os percentuais de IES privadas
nas regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste superam o
correspondente percentual nacional de 88,0%.
Analogamente, nas regifes Norte e Nordeste, 0s
percentuais de IES puUblicas sdo maiores que 0s
12,0% apresentados globalmente pelo Brasil, o que
pode ser interpretado como uma menor atratividade
por parte da iniciativa privada em relacdo a oferta
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de educacdo superior nas duas regibes de menor
Produto Interno Bruto per capita (PIB per capita)
do pais (INEP, 2013, p. 34).

A Tabela 8 aponta para a enorme desigualdade social evidenciada
no desequilibrio da distribuicdo do capital escolar em nosso pais. Politicas
publicas que busquem uma justa distribuicdo desse capital ndo podem
deixar de lado o desafio de uma melhor implantagdo das instituicbes de
ensino superior (pablicas) pelo territério nacional, principalmente nas
regides economicamente mais pobres.

Tabela 9%* — Percentual de matriculas de graduacdo presencial por
organizagdo académica, segundo categoria administrativa
(pUblica e privada) das instituicdes de educacdo superior

— Brasil — 2011.
Categoria Total Organizagdo Académica
Administrativa | Geral Universidades | Centros Faculdades IFs e
Universitarios Cefets
Total 100,0% 51,1% 13,5% 34,0% 1,4 %
Publica 100,0% 86,7% 0,9% 7,2% 5,2 %
Privada 100,0% 37,4% 18,3% 443% | -------

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

No processo de ampliacdo das oportunidades de acesso ao ensino
superior as universidades, principalmente as publicas, desempenham
papel singular, pois:

Diferentemente da distribuicdo de IES segundo a
organizagdo académica das institui¢des, no que se
refere & concentragdo de matriculas de graduacéo
presencial, os resultados registrados em 2011,
conforme a Tabela 9 segue a configuragdo
registrada nos ultimos anos, com concentragdo
maior em universidades (51,1%), seguida de
faculdades (34,0%), centros universitarios (13,5%)
e de IFs e Cefets (1,4%). No que diz respeito ao
percentual de matriculas de graduagdo por
organizacgdo académica das IES, e considerando-se
separadamente a modalidade a distancia, a posicéo
de faculdades e centros universitarios inverte-se.
Contudo, em termos globais, isto &, tomando-se
conjuntamente as matriculas de graduagdo

51 No relatério do INEP corresponde a Tabela 8.
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presenciais e a distancia, mantém a configuracéo
apresentada na modalidade presencial: maior
concentragcdo em universidades (53,9%), seguida
de faculdades (30,9%), centros universitarios
(13,7%) e de IFs e Cefets (1,5%). (INEP, 2013, p.
36).

Tabela 10°%- Percentual de matriculas de graduagdo presencial, por
organizacdo académica das instituicdes de educacdo
superior — Brasil e regifes geograficas — 2011

Brasil/Regides | Total Organizagdo Académica
Geral Universidades | Centros Faculdades | IFs e
Universitarios Cefets
Brasil 100,0% | 51,0% 13,5% 34,0% 15,0%
Norte 100,0% | 46,1% 14,4% 37,7% 18,0%
Nordeste 100,0% | 46,8% 5,8% 44,9% 2,5%
Sudeste 100,0% | 51,2% 17,7% 30,1% 1,0%
Sul 100,0% | 61,4% 8,6% 29,0% 1,0%
Centro-Oeste 100,0% | 44,7% 16,1% 37,4% 1,8%

Fonte: (MEC/Inep, 2013).

Nas universidades, de forma geral, esta concentrada a maior parte
das matriculas de graduacdo presencial (Tabela 10). A regido Sul lidera
com 61,4%, em segundo lugar o Sudeste com 51, 2%, em seguida a
Nordeste com 46,8%, Norte com 46,1% e, depois, Centro-Oeste com
44,7%.

Verificando os dados do IBGE, nos relatérios de conclusdo dos
indicadores sociais de 2007, é possivel observar que houve um aumento
no poder econbmico do brasileiro entre os anos de 1996 a 2006. Tais
informag6es demonstram um predominio, em 2006, das matriculas em
universidades particulares, ficando em torno de 76,4% do total dos
estudantes do ensino superior. Esses dados do IBGE também mostraram
gue 54,3% dos estudantes da rede publica do ensino superior estavam
localizados entre 0s 20% mais ricos, e quanto ao acesso e permanéncia na
escola a renda familiar tem um papel relevante®. Além do fator
econdmico, o capital escolar dos pais é outro dado que aparece como
condicionante do acesso ao ensino superior. No estudo realizado na
UFSC, entre 0s anos 1998-2007, 41% dos inscritos em 1998 declararam
ter pais com graduacdo e 35,6% em 2007. Ja entre os classificados, o

52 No relatério do INEP corresponde a Tabela 9.
58 Sala de imprensa.ibge.gov.br/noticias — IBGE, 2013. Acesso em: 25 ago. 2013.
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indice de pais com graduacdo foi de 47% em 1998 e mais de 41% em
2007; ao longo dos dez anos, o indice, em relagdo as maes com graduacéo,
ficou em torno de 40% (VALLE; BARRICHELO; TOMASI, 2010, p.
411).

A expansdo do ensino superior brasileiro, olhada pela perspectiva
da democratizagdo — conceito aqui operacionalizado como a ampliagéo
das oportunidades e dos mecanismos de acesso ao ensino superior —
continua como desafio a constru¢do de uma sociedade mais justa, por
meio de uma distribui¢do mais equitativa dos bens produzidos.

Como vimos, foram estabelecidos diversos caminhos para 0s
estudantes brasileiros ao longo da historia, frutos de uma sociedade
historicamente arraigada em relagBes sociais de desigualdades e
injusticas. O tempo presente configura-se por apelos de varios segmentos
sociais que buscam, através dos espacos publicos, discutir a respeito dos
fundamentos axioldgicos, sobre os quais a sociedade se organiza em
termos politicos. A justica é, sem davida, embora pareca ausente, um
destes valores fundamentais para a composicdo de um modelo societario
mais equanime. Além disso, a reflexdo sobre justica é algo intrinseco as
sociedades ditas democraticas, pois uma distribuicdo justa dos bens
produzidos pode possibilitar, a cada individuo, uma vida feliz®.
Democracia e justiga sdo insepardveis, fazem parte da mesma matriz
filosofica desde os tempos classicos da Grécia, onde a fungdo politica e
pedagogica da pdlis era formar homens virtuosos, e uma das grandes
virtudes da vida coletiva era a justica.

5 E preciso lembrar que o problema da felicidade se deve ao fato de tratar-se de
uma ideia polissémica quanto ao seu contedido e sua realizag&o.
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5 JUSTICA: CAMINHO DE MULTIPLAS POSSIBILIDADES

“A justica é a virtude primeira das institui¢des
sociais assim como a verdade o é dos sistemas de
pensamento”. (RAWLS, 2008).

A discusséo publica sobre justica, em qualquer esfera, (aqui no
espaco da educacdo) exige argumentos de base racional, o que justificaria
a necessidade de uma teoria da justica (SEN, 2011). Além do mais, a vida
pratica exige respostas imediatas diante de tantas situagdes injustas que
despertam e evocam, em primeiro lugar, uma sensibilidade ética e estética
na tomada de decisdo.

A justica é um tema presente em todas as esferas da vida individual
e coletiva. No campo da educacdo é uma discussdo candente, pois
provoca em todos 0s agentes desse espago, uma preeminente necessidade
em pensar formas mais justas de distribuicdo desse bem.

Neste capitulo, passamos pela questdo da justica e seus apelos no
cotidiano, no qual o problema da justica requer antes das teorizagdes,
solucBes imediatas. Em seguida, entramos na andlise da empiria sob o
tema: Justica e o vestibular sob o olhar dos egressos — destacando
categorias de analise que se desdobraram em ideias como igualdade,
dignidade humana. As questdes contidas nos questionarios aplicados aos
egressos associaram justica, vestibular e cotas.

5.1 JUSTICA E COTIDIANO, UM TEMA INTRIGANTE

No intuito de captar o sentido de justica/injustica para 0s egressos,
ndo esperdvamos encontrar elaboragGes ou definicbes complexas sobre o
tema. Todavia, partimos da premissa de que nas mais diversas situacfes
do cotidiano, ha diluidas entre as pessoas, no¢des ou senso de justica que
norteiam juizos valorativos, emitidos diante de fatos que ferem a
sensibilidade ética individual e coletiva. No dizer de Dubet (apud VALLE
et al., 2010, p. 23), “quando se deixa as pessoas falarem, percebe-se que
elas mobilizam categorias filoséficas muito elaboradas para fundamentar
seus propositos, como se todo mundo tivesse lido Aristételes, Kant ou
Rawls”. As pessoas demonstram senso ético ao discernir (julgar) o certo
do errado, 0 bem do mal, o honesto do desonesto, e a ideia de justica, €
sem duvida, um dos critérios ou parametros usados em tais julgamentos.
Poder-se-ia perguntar: o que ha de surpreendente ou de novo na afirmacao
acima? Diriamos... Nada! Apenas situa-se em um espaco especifico de
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elaboracdo tedrica, questdes do dia a dia que sdo merecedoras de reflexdo
e argumentacBes mais elaboradas. Alias, o cotidiano, é o campo do
vivido, da experiéncia imediata da vida em suas multiplas manifestacdes
e ponto de partida das grandes elaboracdes tedricas.

A vida cotidiana é definida e configurada pelas tomadas de
decisdes individuais e coletivas. Constantemente nos deparamos com
situacGes de indmeras formas de injustica, violéncia e violages de
principios essenciais para uma sociedade que se autodetermina
democréatica. Ndo da mais para pensar ou alimentar a esperanca de uma
sociedade perfeita, totalmente justa e igualitaria. Apesar disso, € possivel
sim, diminuir as injusticas; ampliar e divulgar as experiéncias de justica;
aumentar para os historicamente excluidos as possibilidades de acesso aos
bens produzidos, dentre estes uma educacdo de qualidade. Para tanto,
torna-se necessario que sejam estabelecidos e legitimados parametros de
justica entre os individuos, nas mais diversas esferas da vida social.

No questionario aplicado aos egressos (E1%° e E2%) foram
elaboradas trés perguntas®’, articulando justica, vestibular, cotas, ensino
publico e privado, da seguinte forma: a) Vocé acha justo o sistema de
cotas adotado pelas universidades publicas, em relacdo aos alunos vindos
dessa rede (publica)?; b) Vocé considera justos os vestibulares como
forma de selecdo ao ensino superior?; e ¢) Acha justa a disputa nos
vestibulares entre egressos de escolas publicas e privadas?

A busca da percepgdo de justica/injustica dos egressos que aparece
associada as cotas e as disputas no vestibular € o que mais nos interessava
nessas questdes. Por isso, houve uma racionalizagdo do tempo,
direcionada a busca de referéncias tedricas que nos auxiliassem a pensar
tal problema (da justica/injustica) na esfera da educacdo, mediante o0
desafio do acesso e da democratizagdo do ensino superior brasileiro.

Quando escrevemos, nunca estamos sozinhos. Nossos parceiros,
autores ou leitores, mesmo ausentes, estdo sempre contribuindo com os
significados, formas e conteldos de nossa escrita, que é espaco de
encontros ¢ desencontros, pois “ndo existe, portanto, escrever sem a
interlocucdo de sujeitos que interagem que se provocam através dele em
dialégica producdo de significados” (MARQUES, 1997, p. 89).

% Aqueles que deram prolongamento a escolaridade por meio do ensino superior.
% Aqueles que ndo deram prolongamento a escolaridade (até o momento da
aplicagdo do questionario) no ensino superior.

57 Questdes 3.1; 3.2; 3.3 anexas.
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5.2 A JUSTICA E O VESTIBULAR SOB O OLHAR DOS EGRESSOS
(E1E E2)

O tema da democratizagdo do acesso ao ensino superior traz, de
forma implicita, a problematica dos mecanismos de selecéo®®, que
historicamente foram estabelecidos para esse nivel de ensino. Pela
abordagem de Cunha (2000), é possivel observar que desde o inicio do
século XIX, no Brasil, o acesso dos alunos as chamadas escolas
superiores estava condicionado a prestacdo de exames preparatdrios.
Naquele momento histérico, aos poucos, consolidou-se um projeto de
formacdo de uma elite intelectual brasileira e, para isso, foi necessario,
estrategicamente, estabelecer mecanismos de sele¢do para ocupagéo das
vagas no ensino superior que se organizava a partir das catedras isoladas
(CUNHA, 2000). Por meio do exame vestibular é estabelecida uma forma
de selecdo e hierarquizagdo dos candidatos, reforcando, ainda mais, as
desigualdades ja existentes. Na alusdo que fazem ao exame nas escolas
francesas, Bourdieu e Passeron (2010) afirmam que:

0 exame ndo é somente a expressdo mais legivel
dos valores e das escolhas implicitas do sistema de
ensino: na medida em que ele imp&e como digna
da sancdo universitaria uma defini¢do social do
conhecimento e da maneira de manifesta-lo,
oferece um de seus instrumentos mais eficazes ao
empreendimento de enculturacdo da cultura
dominante e do valor dessa cultura (BOURDIEU,
PASSERON, 2010, p.169-170).

E oportuno e relevante perceber o lugar que os egressos (E1 e E2)
dao ao vestibular, ao apresentar e justificar diferencas entre o ensino
publico e privado. A rede privada, os egressos atribuem a ideia de
exceléncia na qualidade do ensino, por justamente, segundo eles, preparar
com maior eficiéncia para esse ritual de passagem, o vestibular, o qual
cria a ilusdo aos que acessaram o ensino superior, por meio dele, que séo,

% Embora apontado anteriormente, agora torna-se importante conferir dissertagio
de Sato (2011, p. 75), ao abordar a importancia dos exames nas sociedades
modernas a partir de Pierre Bourdieu, Jean Claude Passeron e Francois Dubet.
Ver também Martins (2013) que, em sua dissertacdo, realiza um estudo de caso
por meio da analise de trajetérias de estudantes do Pré-Vestibular da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), ingressos a cursos de maior
demanda.
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necessariamente, 0s mais qualificados, os mais dignos e merecedores das
vagas. As expressdes usadas pelos egressos sdo claras na diferenciacao
dos sistemas de ensino: “As escolas particulares focam o ensino para o
éxito do aluno no vestibular, ja as publicas ndao; A qualidade do ensino
publico é inferior ao ensino privado; A escola publica deveria ter o
mesmo padrdo de ensino e os alunos terem 0 mesmo esforgo e vontade,
pois ha grande diferenca na qualidade de ensino entre publico e privado;
As escolas privadas preparam melhor os alunos para disputarem vaga
no vestibular”.

Apresentaremos a seguir (Tabela 11 e 12), uma analise dos olhares
dos dois grupos de egressos (E1 e E2) que responderam a questdo: “Vocé
considera justo o vestibular como forma de sele¢do ao ensino superior”?

Iniciemos pelos que disseram sim:

— egressos E1 -92,53%; e

— egressos E2 - 78,26%.

Entre os que disseram ndo:
— egressos E1 - 7,46%; e
— egressos E2 - 21,73%.
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Tabela 11 - Egressos (E1) - “Vocé considera justo o vestibular como forma
de selegdo ao ensino superior’”?

Dos egressos (E1) que responderam SIM (92,53%)
Categorias Justificativas % das vezes que a
justificativa aparece
nas respostas dos
egressos
Para ter maior qualidade | 2,70%
no ensino superior
Verificar a qualidade, o | 37,83%
De qualidade nivel de conhecimento
do aluno que vem do
ensino medio
E preciso saber o béasico | 5,40%
para a universidade
Forma de nivelar a 2,70%
turma
Forma de verificar a 8,10%
capacidade do aluno
Forma de verificar o 21, 62%
De mérito nivel de esforco do
aluno (quem estudou e
guem néo estudou) no
ensino medio
Pode ndo se sair bemno | 2,70
vestibular, mas é bom
aluno
Avaliar se o aluno é 2,70%
qualificado para aquela
instituicdo
Forma de avaliar parao | 5,40%
De selecéo ensino superior
Verificar se 0 aluno estd | 5,40
preparado para o ensino
superior
Forma de separar 5,40%
profissionais
De contetido Maneira de separacdo 2,70%
dos alunos

Fonte: Questiondrios aplicados aos egressos 2009-2012 da Escola de Educagao
Béasica Sdo Jodo Batista e pertencentes ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.
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Tabela 12 - Egressos (E2) - “Vocé considera justo os vestibulares como
forma de selegdo ao ensino superior”?

Dos egressos (E2) que responderam SIM (78,26%)
% das vezes que a
Categorias Justificativas justificativa aparece
nas respostas dos
egressos

Para melhor sele¢do dos
alunos que realmente se
De mérito interessa e merecem 20,6%
melhores oportunidades.
Testa o esforgo pessoal

Forma de selecionar o 8,8%

candidato melhor

Assim a institui¢do 5,9%
De selecdo saberia se o candidato

tem as carateristicas
necessarias para 0 curso

Ver a qualidade do 52,94%
De contetdo candidato e a capacidade
dele. Verificar o nivel do
conhecimento dele.
Fonte: Questionarios aplicados aos egressos 2009-2012 da Escola de Educagéo
Basica Sdo Jodo Batista e pertencentes ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

Embora 92,53% dos egressos (E1) tenham considerado justo o
vestibular como espaco de selecdo, destacamos que as formas de ingresso
no ensino superior, pelas quais eles passaram, ficaram assim distribuidas:
a) vestibular - 25,9% (15); b) histdrico escolar - 65,5% (38); ENEM -
5,2% (3); e outros - 3,4% (02).

No grupo dos egressos (E1 e E2) que responderam sim, pudemos
organizar as justificativas nas seguintes categorias:

— de qualidade - “Para ter maior qualidade no ensino

superior%;

— de mérito - “Forma de verificar o nivel de esfor¢o do aluno -

quem estudou e quem nao estudou no ensino médio”;

% Em italico expressdes usadas pelos egressos (E1 e E2) que aparecem nas
respostas.
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— de selecdo - “Avaliar se o aluno é qualificado para aquela
instituicdo”; e

— de teste - “Verificar a qualidade, o nivel de conhecimento do
aluno que vem do ensino médio”.

A partir das justificativas dos grupos (E1 e E2) que disseram néo a

pergunta acima, organizamos as seguintes categorias:

— dequalidade - “Quando alunos de escolas publicas e privadas
estdo disputando a mesma vaga como se tivessem no mesmo
nivel; Pois ha grande diferenca na qualidade de ensino entre
publico e privado”; e

— de lgualdade - “Todos tém direitos de ingressar em uma
instituicdo”.

As justificativas dos egressos (E1) que explicitamente relacionam
justica a qualidade, somam 43,2% do total das vezes que aparecem nas
respostas dos 92,5 % que responderam Sim, ao considerar o vestibular
uma forma justa de selecdo ao ensino superior. Consideramos que as
justificativas: “Forma de verificar a capacidade do aluno” (com 8,1%);
“Verificar se 0 aluno esta preparado para o ensino superior” (com 5,4%)
estdo indiretamente referindo-se a ideia de qualidade. Na justificativa:
“Forma de verificar o nivel de esforco do aluno (quem estudou e quem
nao estudou) no ensino médio” (com 21,6 % das vezes que aparece nas
categorias), vimos um forte apelo ao mérito associado ao vestibular, que
é visto como mecanismo de verificacéo e de reconhecimento do esforco
e da dedicagdo pessoal no ensino médio, ideia que estaria justificando o
ingresso desse grupo (visto como talentoso) no ensino superior. Tal logica
€ meritocratica e segregativa, pois separa e autoriza as pessoas que
tiveram uma boa performance (com boas notas) dos menos afortunados.
Como diz Walzer (2003, p. 29): “Parece que o mérito requer uma ligacdo
bem intima entre determinados bens e determinadas pessoas, ao passo que
a justica somente de vez em quando requer vinculo desse tipo™.

Percebemos que quando é a pergunta (questdo 3.3 dos egressos
E1l): “Vocé considera justo o vestibular como forma de disputa entre
alunos de escolas publicas e privadas?”, fazendo relacdo entre justiga,
vestibular e egressos de escolas publicas e privadas, hd nesse caso, quase
um equilibrio entre os que responderam sim e ndo. Os primeiros (que
responderam sim) correspondem a 41,17% e as categorias que mais sao
destacadas em suas justificativas sdo: mérito com 66,7% (Com esforgo
pessoal se consegue passar — Para os dois foram dadas oportunidade de
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aprender) e igualdade com 23,8% (Todos somos iguais e temos 0s
mesmos direitos). Ha, implicitamente, em tais expressdes, a percepcao,
por parte dos egressos, de que estdo em situagdo de desvantagem em
relacdo aos das escolas privadas (ideia corroborada nas justificativas
anteriores que associam justica a qualidade). Entre os egressos (E1) que
responderam ndo (58,82%), as categorias em destaque abordam o
vestibular como espaco de: teste da qualidade do ensino (58,1% das
ideias que aparecem nas justificativas) e a nocdo de qualidade com
16,12% do total das justificativas, dizendo que as escolas privadas tém
mais qualidade e preparam melhor os alunos para o vestibular que as
publicas. Todavia, quando a pergunta se refere apenas ao vestibular como
mecanismo de selecéo (questdo 3.2): “Vocé acha justo o vestibular como
forma de selegdo ao ensino superior™?, 0s nUmeros mudam radicalmente.
Temos, nesse caso, 92,5% dos egressos (E1) que responderam sim e as
justificativas abordam o vestibular como: forma de verificar a qualidade
do aluno, aparecendo em 37,9% do total das justificativas e como forma
de verificar o mérito, ou seja, a capacidade e o esforco (performance)
individual, ficando em 21,1% das justificativas.

Ja entre os egressos (E2), na mesma pergunta (Vocé acha justo o
vestibular como forma de selecdo ao ensino superior?), dentre 0s que
responderam sim (78,26%), temos uma sintese na seguinte justificativa:
“Seria uma preparacgéo a mais até mesmo para saber se a pessoa estaria
apta para ingressar no ensino superior e observar a qualidade do
candidato e sua Capacidade. E uma forma de Verificar o nivel do
conhecimento dele. Esse grupo percebe o vestibular desenvolvendo
funcbes de verificabilidade e teste da performance individual,
mensurando (em nota, ndmeros) o volume de contetdos adquiridos
durante o ensino médio. E o teste da capacidade intelectual que esta em
perspectiva e mensurada pela habilidade ou competéncia em resolver um
teste (prova), aplicado em determinado momento, condicGes e
circunstancias especificas. A qualidade estd associada ao volume de
capital escolar acumulado durante a trajetéria de escolarizacdo. Alias, o
fato de chegar ao vestibular é repleto de sentidos sociais: ideia de
transicdo; etapa vencida ou para ser vencida; privilégio; superacao; e
mérito. Aqui hd um reforgo do que foi afirmado anteriormente por meio
das justificativas: “Para melhor sele¢do dos alunos que realmente se
interessam e merecem melhores oportunidades” e “Forma de selecionar
o candidato melhor”. Outra justificativa que aparece em 5,9% das
respostas, aponta o vestibular como algo necessario, mas propde sua
reformulagdo, sugerindo que ele seja realizado por area, como forma de



115

verificar se o candidato tem caracteristicas (habilidades) necessarias para
0 curso pretendido.

Entre os que disseram n&o a pergunta em destaque (Vocé considera
justo o vestibular como forma de selecdo ao ensino superior?), as
justificativas foram: de que ndo ha igualdade de disputa entre 0s egressos
do ensino publico com os do privado, apontando a vantagem desses
Gltimos; a afirmagéo da ideia do direito de todos poderem fazer um curso
superior.

5.2.1A reivindicagdo da igualdade como critério de justica

Como ja foi argumentado em outro momento, as cotas situadas na
Iégica da justica distributiva e no ambito das politicas de acdes
afirmativas comp6em uma tematica que tem despertado posicionamentos
conflitantes, tanto no espago académico quanto fora dele. A lei de cotas
(n° 12.711/2012) para as instituicbes de ensino superior e institutos
federais foi regulamentada pelo Decreto® n° 7.824 de 11 de outubro de
2012. Nela séo anunciadas as seguintes disposi¢des:
a) 0 uso dos resultados do ENEM como critério de acesso ao
ensino superior;
b) a reserva de 50% das vagas em cada curso e turno aos alunos
gue tenham cursado integralmente ensino médio publico.
Estudo realizado a partir dos dois ultimos ciclos da avaliacdo
do Enade (2009) indica que:

[...] do 1° para o 2° ciclo, o percentual dos que
estudaram exclusivamente em escola publica de
ensino médio passou de 46% para 51% - ja
alcangando o estipulado pela lei. Vale lembrar, no
entanto, que a grande maioria (87% em 2009) dos
alunos de ensino médio no Brasil estuda na rede
publica (CADERNOS GEA, 2013, p. 2).

¢) no minimo, 50% das vagas serdo reservadas a estudantes que
tenham uma renda familiar bruta de um salario minimo e meio
(igual ou inferior) per capita.

Vemos que, “segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (Pnad) /IBGE de 2012, dos jovens entre 16 e 24 anos que

% Disponivel em: <http://vestibular.brasilescola.com/cotas/lei-das-cotas.htm>.
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trabalham, 43% deles possuem um rendimento mensal, em todos 0s
trabalhos, de até um salario minimo” (CADERNOS GEA, 2013, p. 2). O
mesmo estudo indica também, algumas contradi¢@es no perfil econdmico
dos estudantes brasileiros, observa-se que no ano de 2009 havia 21% que
chegavam a um rendimento familiar acima de dez salarios minimos.

d) Uma proporcdo de vagas reservadas a pretos, pardos e
indigenas, sendo que concorrerdo as vagas 0s que obtiverem
certificado do ENEM.

Dados do Enade de 2004 a 2009 mostram que 0s estudantes
brancos do ensino superior, os quais correspondiam a 70%, baixaram para
65%, 0 nimero dos estudantes pardos aumentou de 22% para 24% e de
negros passou de 5% para 6%. Esse crescimento, constatado entre os dois
ciclos de avaliacdo do Enade, pode ser efeito das politicas de inclusdo. Os
dados do Pnad 2012, apontam que apenas 9,1% dos jovens entre 18 e 24
anos do ensino superior sdo pretos e pardos. (CADERNOS GEA, 2013).

As informacdes que obtivemos pela aplicacdo dos questionérios
nos ajudaram a perceber os posicionamentos dos egressos (E1), a partir
da pergunta: Vocé acha justo o sistema de cotas adotado pelas
universidades publicas em relagéo aos alunos vindos de escolas, também,
publicas? As Tabelas 13 e 14 trazem expressOes utilizadas pelos egressos
(E1), em suas respostas que estdo organizadas em categorias.
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Tabela 13 - Egressos (E1) - “Vocé acha justo o sistema de cotas adotado
pelas universidades publicas em relacdo aos alunos vindos
também de escolas plblicas?%!”

Dos egressos E1 que responderam “Néo” 42,85%

esforgo pessoal. Basta
ter vontade.

Categorias Justificativas % das vezes que cada
justificativa aparece no
total das respostas
Igualdade Todos tém a mesma | 6,12
capacidade de aprender
Todos tém direitos | 8,16
iguais
Ensino superior | 2,04
(universidade) deveria
ser para todos

Mérito individual Tudo depende do | 18,36

Fonte: Questionario aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacéo
Basica S3o Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagao do ensino superior em Santa Catarina”.

81 Nesta questio, ha egressos que responderam apenas “ndo” & pergunta e,
portanto, ndo apresentaram nenhuma justificativa ao posicionamento. Isso
explica o percentual menor na somatdria das justificativas, em relagdo ao total

dos que responderam ndo.
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Tabela 14 — Egressos (E1) - “Vocé acha justo o sistema de cotas adotado
pelas universidades publicas em rela¢do aos alunos vindos de
escolas também publicas®??

Dos egressos E1 que responderam “SIM” 57,14%

Categoria Justificativas % das vezes que cada

justificativa aparece no

total das respostas

Qualidade A qualidade do ensino 28,56

publico é inferior ao

ensino privado

Eficiéncia As escolas particulares | 6,12

focam o ensino para o

éxito do aluno no

vestibular, ja as
publicas ndo.

Mérito individual Tudo depende do 18,36

esforgo pessoal. Basta

ter vontade.

E uma forma de dar 6,12

Igualdade chance para todos

Garante espago para 2,4

todos de baixa renda

Oportunidade Alunos de escolas 4,08

publicas tem menos

oportunidade

Econdmico Os alunos de escolas 4.08

particulares tém mais

recursos que os das
publicas

Motivacdo E forma de motivar os | 2,04%

alunos

Fonte: Questionério aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacao

Bésica Sdo Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

Analisando comparativamente as Tabelas 13 e 14, observamos que
em ambas aparecem as categorias: igualdade; e mérito individual. Nas
respostas dos egressos (E1) (42,85%) ao posicionarem-se contrarios as
cotas (Tabela 13), vemos que para a categoria Igualdade, a justificativa
mais recorrente por eles foi: “Todos tém direitos iguais”. J& entre 0s

62 Nesta questdo, ha respostas dos egressos que trouxeram justificativas que
enquadram em mais de uma categoria.
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57,14% que manifestaram posicionamento favoravel as cotas (Tabela 14),
no que diz respeito a categoria lgualdade, a justificativa que mais
apareceu foi: “E uma forma de dar chance para todos”. No que se refere
a categoria Mérito individual, temos em destaque a justificativa: “Tudo
depende do esforgo pessoal. Basta ter vontade’; ue aparece cCOmo a mais
citada pelos egressos, 0s quais se posicionaram contrarios e a favor das
cotas. Além do mais, pensamos ser relevante ressaltar que na categoria
“qualidade” (na Tabela 14), a justificativa: “A qualidade do ensino
publico é inferior a do ensino privado”, é a que mais aparece (28,56%),
em relagdo a todas as outras. O apelo a qualidade do ensino é preeminente
entre 0s egressos.

Nas proximas Tabelas (15 e 16), a pergunta dirigida aos egressos
(E2) procurou introduzir os negros no espago das discussdes sobre as
cotas por meio da pergunta: “Vocé acha justo o sistema de cotas, para
alunos de escolas publicas e negros, destinado as instituicdes publicas de
ensino?” A organizagdo das tabelas seguiu o mesmo formato das
anteriores, organizando as justificativas em categorias. Vejamos:
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Tabela 15 — Egressos (E2) - “Vocé acha justo o sistema de cotas, para
alunos de escolas publicas e negros, destinado as
institui¢oes publicas de ensino?”

Dos egressos E2 que responderam “SIM” 51,21%

Categoria Justificativa % das vezes que a

justificativa aparece no

total das respostas

Pois em uma escola 17,64%

Qualidade privada o ensino é mais

forte que na pablica

E uma forma de reparar | 23,52%

Historicidade as injusticas historicas

COM 0S negros

Assim ha mais justica no | 5,88%

Brasil

Somente deveria entrar 5,88%

os de escolas publicas

Pois nem todos tém a 41,17%

Econdmico mesma condicao

econdmica

Assim d& mais chances 5,88%

ao pobre de entrar no

ensino superior

Fonte: Questionério aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacao

Bésica S3o Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.
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Tabela 16 — Egressos (E2) - “Vocé acha justo o sistema de cotas para
alunos de escolas publicas e negros destinados as instituigdes,
também, publicas de ensino superior?”

Dos egressos E2 que responderam “NAO” 48,78%

Categoria Justificativa % das vezes que a

justificativa aparece no

total das respostas

Para negros eu nao
acho justo, séo pessoas
normais e com a 77,77%
Igualdade mesma inteligéncia que
0S outros, por isso
podem competir de
igual para igual. Todos

s80s iguais.
Para dar oportunidade 5,55%
para todos
Cotas servem para
Desigualdade discriminar ainda mais. | 11,11%

Ha brancos pobres e
Negros ricos.
As instituicdes pablicas
Segregacao deveriam ser apenas 5,55
para 0s que vieram de
escolas publicas.
Fonte: Questionario aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacédo
Bésica Sdo Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

Nas Tabelas acima (15 e 16) ndo aparece nenhuma categoria que
se repita em ambas as respostas dos egressos (E2), que se posicionaram
frente a questdo: “Vocé acha justo o sistema de cotas para alunos de
escolas publicas e negros, destinado as instituicdes, também, publicas de
ensino superior?” Entre aqueles que se demonstraram favoraveis as cotas
(51,21%), as categorias em destaque sdo: qualidade; reparacdo; e
econdmico. Relacionando-se a categoria qualidade, a justificativa “Em
uma escola privada o ensino é mais forte que na publica” aparece com
17,64% do total das respostas; depois vem a categoria “reparagdo”, com
a justificativa: “E uma forma de reparar as injusticas histéricas com os
negros” (23,52%); e em terceiro lugar, destaca-se a categoria
“Econdmico”, com a justificativa: “Pois nem todos tém a mesma condigéo
economica’.
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A Tabela 16, ao evidenciar os egressos (48,78%) contrarios as
cotas, traz também as respostas organizadas nas seguintes categorias:
Igualdade, tendo a justificativa: “Para negros eu ndo acho justo, sdo
pessoas normais e com a mesma inteligéncia que os outros, por isso
podem competir de igual para igual. Todos séos iguais”, com 77,77% do
total das vezes que aparece nas respostas. Esse é o argumento mais
recorrente pelos egressos nessa questdo. Depois surgem as categorias:
Desigualdade, justificada pelo argumento: “Cotas servem para
discriminar ainda mais. Ha brancos pobres e negros ricos”, que aparece
11,11% das vezes e a categoria Privilégio, cuja justificativa “As
instituicOes publicas deveriam ser apenas para os que vieram de escolas
publicas”, com 5,55% do total.

Entre os egressos (E1 e E2), (Tabela 13 e 16) que se colocaram
contrarios as cotas (aqui ndo levando em consideracéo a distin¢éo entre
as duas perguntas), organizamos, a seguir, seus argumentos a partir das
categorias:

— lgualdade - “Todos tém a mesma capacidade de aprender;
Todos tém direitos iguais; Todos sdo iguais; Os negros podem
competir de igual para igual. Todos tém a mesma capacidade,
todos sdo avaliados pelo seu conhecimento e ndo pela sua cor;
Todos sdo iguais e ndo precisam ser tratados diferentes,
somos todos cidadaos independentes da cor, religido, deveria
ser igual para todos; Todos sdo iguais com a mesma
capacidade”;

— Mérito individual - “Tudo depende do esforco pessoal” e
“Basta ter vontade

— Desigualdade - “Cotas servem para discriminar ainda mais.
Ha brancos pobres e negros ricos”; e

— Segregacgdo - “As institui¢oes publicas deveriam ser apenas
para os que vieram de escolas publicas”.

A categoria lgualdade (quando aparece no grupo dos contrarios
as cotas) é adjetivada pelas ideias de: direitos, de oportunidade, étnica e
de capacidade individual (esta Gltima ligada ao esforco, empenho e
ampliacdo dos talentos e habilidades que apontam para a nogdo de
mérito). Interessante notar que as categorias de mérito e igualdade estdo
intimamente imbricadas em um movimento circular. O mérito parece que
se justifica no argumento de que todas as pessoas sdo iguais (no que se
refere a capacidade de aprender), por isso, é justo que os de melhor
performance, devido ao esforco ou dedicacdo pessoal (melhores
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desempenhos e notas) durante a trajetoria escolar, sejam recompensados.
Destacamos que 87,5% dos que responderam o questionario declararam-
se brancos; 9,37% pardos; 1,56% amarelos; e 1,56 % negros.

Quando as cotas se referem explicitamente aos negros (Acha justo
0 sistema de cotas para negros em universidades publicas?), as respostas
dos egressos (E1) demonstram que 79,36% sdo contrarios ou que
responderam “ndo” e 20,6% do mesmo grupo sdo favoraveis, ou seja,
responderam “sim”. Dentre os que disseram “ndo” as cotas, a categoria
predominante é a de Igualdade referindo-se a igualdade de direitos, de
oportunidade e de capacidade. Os argumentos (justificativas)
encontrados nas respostas foram: “O proprio sistema faz discriminagdo
aos negros — dizendo que ndo estdo prontos — 0S negros possuem a
mesma capacidade que os outros; Somos todos iguais. 1sso s6 traz mais
preconceito; todos tém a mesma capacidade; Todos séo iguais e nédo
precisam ser tratados diferentes somos todos cidadaos independentes da
cor, religido, deveria ser igual para todos” .

E possivel notar que as respostas dos egressos revelam, também,
um posicionamento ético diante de questdes étnico-raciais. Por um lado,
por meio do expresso, “Todos sdo iguais”’, demonstra uma juventude
avessa ao preconceito e que reconhece a dignidade do outro, da alteridade
gue esta diante de si. Entretanto, por outro enfoque, evidencia uma leitura
a-historica (ou mesmo a-critica) de mundo quando dizem: “[...] somos
todos cidaddos independentes da cor, da religido”. Sabemos que,
historicamente, a cor da pele, a opcao religiosa foram e continuam sendo
elementos de distingdo social que estabeleciam e estabelecem posicoes
distintas e desiguais no espacgo social, condicionando distribuicdo de
privilégios, honrarias, acessos, reconhecimento social, direitos, deveres.
A expressdo “deveria ser igual para todos” pode ser interpretada como
consciéncia e aceitacdo do valor da igualdade e a denuncia de estruturas
sociais desiguais. Alias, nos discursos oficiais e publicos, a ideia de
igualdade entre os individuos esta sempre presente. No entanto, no
cotidiano, as praticas individuais e institucionais sdo pautadas por
desigualdades que evidenciam formas diversas de relagGes injustas.
Outra expressdo que nos instiga a reflexdo: “Todos tém a mesma
capacidade, séo avaliados pelo seu conhecimento e nao pela sua cor”.
Pela afirmacdo, o que se chama capacidade ndo é algo de natureza
juridica (direito) ou social (um consenso), fruto de um contrato
estabelecido em um determinado momento. Deduzimos que a causa das
desigualdades ndo poderia estar na capacidade, caso seja algo inato ao
humano. Portanto, se a natureza deu a todos igual capacidade, por
exemplo, de aprender, estaria o elemento de distingdo social nos
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diferentes  desempenhos/performance  obtidos em  distintas
circunstancias? Estamos novamente diante do mérito que hierarquiza as
posicOes e abre oportunidades desiguais, de acordo com as habilidades
pessoais. Dessa forma, evidencia-se que o problema néo é a capacidade,
nem mesmo a performance, mas sim, 0s mecanismos sociais de sele¢do
que atribuem valores e recompensas ao desempenho individual, gerando
a exclusdo daqueles de menor desempenho. Como diz Dubet (2008, p.
10): a meritocracia, forma de distribuicdo de bens, seria “intoleravel
quando associa o orgulho dos ganhadores ao desprezo pelos perdedores”.
Também consideramos que 0 mérito pode ser justo quando os individuos
sdo colocados em iguais condi¢des de acesso aos bens produzidos, ou
seja, igualdade distributiva. Caso ndo houvesse a disparidade na
qualidade de ensino publico e privado, 0 mérito seria, de certa forma, no
ambito escolar, mais aceitavel. Porém, lembramos que o capital escolar
é apenas um dos elementos da desigualdade entre os agentes.

5.2.2 Afinal, a que igualdade referem-se 0s egressos?

Parece-nos que a concepcao de igualdade dos egressos pode ser
vista ou desdobrada sob dois aspectos. Primeiro: o reconhecimento
juridico da igualdade entre todos os homens. Segundo: o principio da
igualdade ¢é ferido, por exemplo, quando entre duas pessoas um
determinado tratamento favorecer apenas uma delas; ou em uma situacéo
em que certa condi¢do assegure a uns o acesso a bens fundamentais e
negue a outros.

Mas o que é igualdade? Sob que 6tica podemos compreendé-la?
Iremos associa-la a outros dois conceitos abordados por Kriele (1983) em
seu livro Libertacao e lluminismo Politico: uma defesa da dignidade do
homem. O primeiro é o de dignidade humana, central no iluminismo
politico, no qual o homem passa a exigéncia de ser visto como sujeito, e
ndao um meio, mas sim, o fim de todo agir moral. O segundo é o da
liberdade, “[...] condi¢do da possibilidade de que cada homem pode
desenvolver igualmente suas melhores faculdades” (KRIELE, 1983, p.
48).

O igual direito a liberdade (e também a dignidade humana) é visto
por Kriele (1983) como o principio maior no iluminismo politico. Esse
direito estava relacionado as condi¢des concretas de sua realizagdo e o
apelo & solidariedade, sentir com o outro e, ao engajamento politico.

A liberdade é algo essencial, condi¢do sine qua non das relacfes
sociais, pois, em sua trajetoria:
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A vida humana é marcada muito menos pela
espécie do que a vida dos animais. O homem tem
uma biografia grande ou pequena, dramatica ou
cotidiana, em todo o caso uma biografia individual.
Na medida em que ele é livre, seu destino nao Ihe
estd imposto inteiramente por circunstancias
externas, mas ele mesmo participa ativamente na
organizacdo dele. Cada decisdo de vida que ele
toma, limita, é verdade, suas possibilidades de
escolha, restringe sua liberdade sob as condic8es
existentes (KRIELE, 1983, p. 49).

A realizacao dos projetos individuais, a liberdade é imprescindivel,
pois cada sujeito deve tomar suas proprias decisdes, ser autbnomo e, para
isso, & preciso ser livre, 0 que supde um longo e arduo processo de
libertacdo®, que foi vista pelos iluministas como algo condicionado e
limitado. O iluminismo foi voz de um direito natural, (um deslocamento
dos fundamentos teoldgicos) firmado na ideia de dignidade humana,
liberdade e igualdade para todos e ndo apenas para alguns. Tais principios
ecoam na sociedade atual, profundamente marcada por situa¢fes que
ferem a dignidade humana, a igualdade e a propria liberdade. Todas essas
questbes sdo inerentes a teorizacdo, compreensdo e efetivacdo do
problema da justica.

Kriele (1983) destaca que, na concepgdo do iluminismo politico,
ndo se pode conformar com a proposicdo do homem ter apenas direito a
liberdade e a igualdade, mas que é preciso ter igual acesso a liberdade e a
igualdade. E uma afirmacio de igualdade aos direitos. Nessa perspectiva
de argumentacéo, ha a necessidade de igual possibilidade politica e social
para que cada individuo possa efetivar em um processo de autonomia seus
projetos, pois “homens livres sempre sdo desiguais, porquanto fazem uso
diverso de sua liberdade, conforme as possibilidades para o livre
desenvolvimento de sua personalidade levando na devida consideracéo o
direito igual de qualquer outro” (KRIELE, 1983, p. 55). A afirmacdo leva-
nos a pensar que a liberdade de um individuo é sempre circunstanciada
pelo encontro da liberdade de um Outro que tem rosto, identidade, é
sujeito, individuo que desempenha papéis no cenario social, por exemplo,
na viva e sofrida expressao facial do negro, da mulher, do indigena, do
estudante que é denlncia, sem palavras. O reconhecimento juridico do

68 “Em sentido iluminista significa: superagio de desigualdades injustificadas
com o fim de atingir a liberdade para toda e qualquer pessoa” (KRIELE, 1983, p.
55).
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valor da liberdade e da dignidade humana torna-se indispensavel ao
discurso ético.

A igualdade é um desafio intelectual e pratico que esta no centro
da discussao sobre justica, aqui situada na esfera da educagdo. Na mesma
linha de argumentacdo sobre a necessidade de ndo se ter apenas acesso
aos direitos, mas de igual acessibilidade aos mesmos bens, temos Dubet
(2008), que apresenta varias proposi¢cdes pensando na possibilidade de
uma escola justa.

O autor levanta uma série de desafios que nos remetem a alguns
pressupostos do pensamento de Rawls (2002), (quando faz alusdo a ideia
de igual distribuigdo de bens-equidade) e de Walzer (2003), (quando fala
da igualdade simples e complexa). Em suas tantas proposi¢des, Dubet
(2008) traz indagacOes sobre um modelo de escola onde 0 mérito é o
elemento principal de hierarquizacdo das posi¢des, os talentosos sdo
vistos como vencedores e tém seus lugares garantidos e 0s menos
talentosos tidos como perdedores. A escola justa deve preocupar-se com
o0 destino desses ultimos, diz Dubet (2008).

A nocéo de igualdade meritocratica das oportunidades é colocada
como estratégia para diminuir as desigualdades de ordem social, étnica,
cultural, de nascimento e outras, 0 que justificaria, segundo Dubet, a
desigualdade justa. Esta seria uma situagdo em que o mérito é visto como
algo indissociavel de um sistema justo de educacdo, pois além de
reconhecer, em uma ldgica democréatica a igualdade juridica, também
reconhece a diferenca natural de habilidades, dons e talentos na individual
desenvoltura escolar. Como lembrava Kriele (1983, p. 55): “Homens
livres sempre sdo desiguais”. Todavia, referindo-nos a Walzer (2003),
dirfamos que uma escola justa deveria garantir igual educagéo bésica (ou
inicial) para todos (justica simples). Assim, a légica meritocratica seria
justa, pois no ponto de partida, haveria um bem distribuido de forma igual
para todos, mesmo sendo do conhecimento coletivo, que 0s desempenhos
individuais sempre serdo distintos.

Entre os egressos (E1 e E2) que se colocaram favoraveis as cotas,
ou seja, que responderam “sim” (Tabelas 14 e 15), suas justificativas
foram organizadas nas seguintes categorias:

— étnico-racial - “dinda hd defasagem no numero de alunos
negros nas universidades...; Pois ha muita desigualdade entre
negros e brancos; Todos sdo iguais, mas 0s negros ja sofreram
com o preconceito; As cotas tentam garantir a igualdade, os
negros sdo mais socialmente frageis; A maioria no ensino
superior € branca e 0s negros sempre tiveram menos
privilégios”,
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— qualidade do ensino - “Pois em uma escola privada o ensino é
mais forte que na publica”,

— econdmicas - “Os alunos das escolas particulares tém mais
recursos que os das publicas; Porque ndo tem condicdes de
pagar o ensino privado”;

— oportunidade - “Assim da mais chances aos pobres de entrar
no ensino superior”,

— historicidade - “E uma forma de reparar as injusticas
historicas com os negros”’; €

—  mérito - “Tudo depende do esfor¢o pessoal - Atribuem o
acesso ao mérito dos alunos — Basta ter vontade .

O principio que perpassa todas as ideias acima é o de igualdade (de
capacidade individual, étnica, de direitos), o qual indica uma nocao de
cidadania fundada na isonomia entre os individuos e uma justica que se
realiza pela igualdade de distribui¢do das oportunidades.

Em certo momento, a ideia de igualdade parece, também, referir-
se a nocdo de pessoa, de ser humano (querendo dizer: enquanto ser
humano e pessoa, somos todos iguais). Entrando um pouco no espago do
mundo das experiéncias vividas (das biografias) por esses jovens, lugar
fecundo de “saber sociologico e de achado inaudito” (BERTAUX apud
MONTAGNER, 2007, p. 249), vemos que nelas (experiéncias comuns)
as categorias pessoa®* e ser humano podem parecer todas iguais, dizerem
a mesma coisa quando aplicadas sem as problematizacdes das
especulagdes de um pensamento mais elaborado. Entretanto, s&o
conceitos que acompanham a trajetdria do pensamento filosofico desde a
Grécia Classica, onde 0 homem passa a ser visto como cidaddo e, como
tal, desempenha uma vida ativa participando da administracdo e dos
destinos da polis. Assim, ele passa a ser o fundamento do poder politico
e objeto das questdes éticas. Como lembra Comparato (2006, p. 38-39):

[...] o homem torna-se, em si mesmo, o principal
objeto de analise e reflexdo. A tragédia grega,
muitos séculos antes da psicanalise, representou a
primeira grande introspeccéo, nos subterraneos da
alma humana, povoados de paix0es, sentimentos e

6 Conceito que aparece na elaboragdo dos estdicos juntamente com os de
existéncia e substancia que o Concilio de Nicéia, em 325, fez uso, ao formular o
dogma da Santissima Trindade e ao explicar a dupla personalidade de Jesus Cristo
(COMPARATO, 2006, p.108-109).
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emocdes, de carater irracional e incontrolavel. O
homem aparece, aos seus proprios olhos, como um
problema, [...]

A colocagéo dos egressos leva-nos a perguntar novamente: o que
¢ ser humano? Essa € uma indagacdo que ndo tem apenas implicacdes
tedricas, mas passa pelo cotidiano em suas diferentes esferas: politica;
econdmica; cultural; e educacional®.

Retornemos ao problema das cotas e da justica/injustica, expresso
nas categorias de igualdade (de direitos) e de capacidade individual
usadas pelos egressos. Na opinido desse grupo, as cotas (quando se
referem aos negros) sdo injustas, pois ferem o principio da igualdade de
direitos. Aparece entre 0s egressos, a consciéncia de que as pessoas,
indiferentemente de sua condicéo de credo religioso, classe social ou cor
da pele, sdo portadoras dos mesmos direitos. Contudo, percebemos que
cada uma constitui sua individualidade a partir de projetos gestados sob
condicBes reais de existéncia, nas quais o fator econdmico,
historicamente, desponta como um dos capitais de maior delimitacdo do
acesso direto aos bens culturais, dentre eles, a educagéo.

% Que vista em uma perspectiva humanista, aparece como projeto de intervengéo
socializadora na vida dos alunos, a partir de uma concepcdo da natureza ou da
esséncia humana. No pensamento Kantiano, a ideia humanista toma contornos a
medida que define o que € ser humano pelo critério da racionalidade, e a educagéo
tem papel imprescindivel em sua busca por autonomia. O problema dessa
concepcao humanista, no dizer de Biesta (2013), é que todos os “outros” os quais
ndo se encaixam nessa defini¢do, sdo deixados em uma situacdo dificil, diriamos,
de exclusdo.
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6 0S ENTRAVES SOCIOECONOMICOS AO
PROLONGAMENTO DA ESCOLARIDADE

Neste capitulo, trabalhamos com os dados socioeconémicos dos
pais dos egressos: a profissdo; o nivel de escolaridade; e a posse de outros
bens como casa, automdveis. Tais informacdes foram operacionalizadas
utilizando conceitos de capital econdmico, escolar e social. O objetivo era
discutir o quanto esses capitais, sob a posse dos pais, interferem na vida
escolar dos filhos que, de alguma maneira, acabam sendo herdeiros
imediatos. Colocamos em destaque um levantamento dos horarios de
estudo dos egressos (tanto no ensino médio como no superior), que € um
dos elementos determinantes na escolha do curso e da instituicdo de
ensino superior.

6.1 ESTUDANTE-TRABALHADOR E TRABALHADOR-
ESTUDANTE

O titulo acima retoma a discussdo apresentada em outro momento,
sobre a ideia de estudante-trabalhador e trabalhador-estudante. Os
horéarios de estudo dos egressos (E1) no ensino médio apareceram nas
seguintes disposicdes: matutino (39%); vespertino (4,7%); e noturno
(56,2%). No que concerne aos horarios de estudo dos egressos (E2)
ficaram assim: matutino (28,3%); vespertino (11,3%); e noturno (60,4%).
Vemos que o perfil dos egressos (E1 e E2), quanto ao horéario de estudos
no ensino médio €, em sua maioria, de estudantes do noturno.

Alguns dados em nivel nacional possibilitam estabelecer uma
comparagdo com a realidade local que estudamos. O segundo ciclo de
avaliacdo do Enade (2007, 2008 e 2009) aponta para 44% dos estudantes
do ensino superior que ndo trabalham, ou seja, sdo financiados por suas
familias. Logo, temos um percentual de 56% de estudantes que trabalham.
E oportuno citar alguns cursos com maiores indices de estudantes do
primeiro grupo (que ndo trabalham - financiados por suas familias):
Medicina (92%); Odontologia (85%); Medicina Veterindria (80%);
Zootecnia (80%); Fonoaudiologia (73%); e outros. Também destacamos
alguns cursos com os maiores indices de estudantes trabalhadores:
Administracdo (82%); Ciéncias Contébeis (86%); Pedagogia (79%);
Secretariado Executivo (79%); Computagdo e Informética (76%); MUsica
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(77%); Matematica (77%); dentre outros. (CADERNOS GEA®®, 2012).
A oferta de cursos de graduacédo no periodo noturno é um dos fatores que
possibilita a uma grande parcela de estudantes, continuar trabalhando e
mantendo-se no ensino superior, principalmente, é claro, no setor privado.
Quanto ao trabalho durante o ensino médio e superior, 0s dados
que obtivemos dos dois grupos de egressos (E1 e E2) mostram que:
Egressos E1:
— durante o ensino médio - 83,9% trabalhavam - distribuidos
da seguinte forma: 4h/dia (13,8%); 8h/d (46,6%); 9h/d
(13,8%); 9h/d (13,8%); 6h/d (6,9%); 5h/d (1,7%); e 10h/d
(3,45%); e
— durante o ensino superior - 98,3% declararam trabalhar —
distribuidos da seguinte forma: 09h/dia (18%); 8h/d (58%);
12h/d (2%); 4h/d (16%); e 6h/dia(6%).

Egressos E2:
— durante o ensino médio - 84,3% trabalhavam - distribuidos
das seguintes formas: 6h/d (6,1%); 8h/d (57,6%); 9h/d
(33,3%); e 10h/d (3%).

Pelo visto, pode-se dizer que os dois grupos de egressos durante o
ensino médio, compunham-se de trabalhadores-estudantes, ou seja,
permaneciam em torno de 8 a 9 horas trabalhando.

6.2 O CAPITAL ESCOLAR E ECONOMICO DOS PAIS E O PESO
SOBRE A TRAJETORIA ESCOLAR DOS FILHOS

Na compreensao de Romanelli (2010), o acesso a escola passa pelo
planejamento da familia que acaba beneficiando-se por meio do capital
simbdlico ou material, decorrentes do éxito escolar dos filhos. Perceber a
escola como um investimento é uma acdo estratégica dos pais, que
também portam um nivel de capital escolar. Nesse sentido, as categorias
de capital simbdlico, cultural e social, operacionalizadas por Bourdieu
(1998) possibilitam-nos pensar o espaco da educacdo, além das
tendéncias sociologicas que historicamente tém interpretado tal
fendbmeno, preponderantemente, a partir das determinag¢fes econémicas.

% Grupo Estratégico de Analise da Educacdo Superior no Brasil. Esse grupo
realizou um estudo sobre os dois ciclos de avaliacdo do Enade dos anos 2004-
2009, a partir do Questionario Socioecondmico enviado aos estudantes
selecionados para a avaliag&o.
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Em seus estudos, Bourdieu (1998) estabeleceu o conceito de capital
cultural no intuito de:

[..] dar conta da desigualdade de desempenho
escolar de criangas oriundas de diferentes classes
sociais, procurando relacionar o “sucesso escolar”
(isto &, os beneficios especificos que as criangas
das diferentes classes e frages de classe podem
obter no mercado escolar) com a distribuigdo desse
capital especifico entre as classes ou fragdes de
classes. Tal postura significa “uma ruptura com os
pressupostos inerentes, tanto a visdo comum que
considera o sucesso ou fracasso escolar como
efeitos das “aptiddes” naturais, quanto as teorias do
“capital humano” (NOGUEIRA; CATANI, 1998,

p. 9).

No ambito escolar é possivel perceber a forga desse capital, que ao
longo dos anos cria as predisposicfes em seus agentes para certa
adequacdo aos valores e formas de agir socialmente aceitaveis. No
processo civilizatorio, a educacdo tem um papel imprescindivel:
socializar os que chegam, para que possam participar, de forma adequada,
de um mundo que os precede e também os sucede. Na atualidade, parece-
nos que ha certa saturacdo do capital institucionalizado, ou seja, do
diploma escolar. A crise torna-se mais complexa diante do processo de
mercantiliza¢do do ensino universitario, constatada pelo crescimento das
instituicdes privadas na modalidade presencial e a distancia. Segundo
dados do Inep (Tabela 8) em 2011, 88% das instituicbes de ensino
superior eram privadas, diante de apenas 12% do setor publico. Quanto
as matriculas de graduacéo nas instituicdes privadas, encontramos 37,4%
nas universidades, 18,3% em centros universitarios e 44,3 nas faculdades.

O mercado de trabalho, cada vez mais, exige maior qualificacdo
dos trabalhadores. Nesse sentido, os diplomas escolares passam a ser 0s
mais notdrios instrumentos de distingdo social. Diante disso, seria de fato
a escola mecanismo de mobilidade social ou espaco que continua a
reproduzir, com muita eficiéncia, as desigualdades sociais? A pergunta
parece contraditéria, diante da tematica em evidéncia nesta pesquisa e
também pelo fato de que é ela mesma, a escola, quem emite tais
certificados. Nossa indagagdo encontra amparo e reforco em Nogueira e
Catani (1998, p. 13) que escrevem: “A escola segue pois excluindo, mas
hoje ela o faz de modo bem mais dissimulado, conservando em seu
interior os excluidos, postergando sua eliminag&o, e reservando a eles 0s
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setores escolares mais desvalorizados”. O que nos parece ¢ que ha certo
distanciamento do diploma (em seu valor simbdlico), em relacéo a escola
(instituicdo que o emite). Quando se pede o certificado de concluséo de
um curso, por exemplo, do ensino médio, ndo ha preocupagdo com a
qualidade do ensino e da aprendizagem que desenrolaram em
determinada institui¢do, entra em cena a crenga no poder do certificado,
pelo que ele representa simbolicamente: ideal de uma boa aprendizagem,
da apropriacdo de competéncias e habilidades.

A partir dos dados da empiria, apresentaremos nas Tabelas 17 e 18
uma relacdo do capital escolar dos pais dos egressos (E1 e E2).

Tabela 17 - Escolaridade dos pais dos egressos E1 e E2

Pais dos egressos E1: Pais dos egressos E2:
Ensino fundamental completo: 25% | Ensino fundamental completo: 28,6%
Ensino médio completo: 19,4% Ensino médio completo: 10,2%
Ensino superior completo: 0 Ensino superior completo: 2%
Ensino fundamental incompleto: Ensino fundamental incompleto:
47% 42,9%
Ensino médio incompleto: 8,3% Ensino médio incompleto: 12,2%
Ensino superior incompleto: (ndo Ensino superior incompleto: (ndo foi
houve resposta) informado)
Técnico completo® Técnico completo: 4%

Fonte: Questionério aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacao
Bésica Sdo Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

67 Esse topico ndo apareceu na opcao do questionario dos egressos E1.
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Tabela 18 - Escolaridade das mées dos egressos (E1 e E2)

Mées dos egressos E1: Mées dos egressos E2:
Ensino fundamental completo: 10,8% | Ensino fundamental completo: 34%
Ensino médio completo: 13,5% Ensino médio completo: 15,1%
Ensino superior completo: 10,8% Ensino superior completo: 5,7%
Ensino fundamental incompleto: Ensino fundamental incompleto:
51,3% 34%
Ensino médio incompleto: (ndo foi Ensino médio incompleto: 7,5%
respondido)
Ensino superior incompleto: 13,5% Ensino superior incompleto: 1,9%
Ensino Técnico® Técnico completo: 1,9%

Fonte: Questionario aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacéo
Basica S3o Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

As informagdes disponibilizadas nas Tabelas 17 e 18 possibilitam
compreender a posi¢ao que 0s pais dos egressos ocupam no espaco social
onde estdo localizados, assim como questionar sobre a influéncia que os
capitais, por eles adquiridos, tém sobre a trajetoria escolar dos seus filhos.

Como ja vimos, a indUstria calcadista de Sdo Jodo Batista € o setor
principal da economia local. Por intermédio dos dados obtidos sobre os
pais dos egressos (E1 e E2), foi possivel identificar um contingente de
trabalhadores portadores de um baixo capital escolar. A analise do nivel
de escolaridade dos pais, associada a funcdo que desempenham no
mercado local de producdo, possibilitam-nos compreender, 0 quanto a
posse do capital escolar determina a posicéo dos agentes no espago social
e a representagdo que eles tém do mundo. Os estudos de Pierre Bourdieu
(1998) tém mostrado a relagdo dos capitais da familia sobre a trajetoria
de seus filhos:

[...] na realidade, cada familia transmite a seus
filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que
contribui para definir, entre coisas, as atitudes face
ao capital cultural e & instituicdo escolar
(BOURDIEU, 1998, p. 41-42).

68 Este topico ndo apareceu na opcdo do questionario aos egressos E1



134

A hipotese que aqui poderiamos formular, sem pretensdo de
verificabilidade, ao menos no momento, ¢ a de que “a extensdo da
importancia que os pais ddo aos estudos de seus filhos esta diretamente
ligada ao seu capital escolar que lhes possibilita especifica leitura de
mundo”, através das regras que constituem o espaco social. Almejando
beneficios, a familia faz uso de estratégias que oportunizam, aos seus
filhos, acessarem niveis mais elaborados de escolaridade.

Saltam aos olhos os dados sobre os pais que ndo tém ensino
fundamental completo, ficando acima dos 40% para os dois grupos. Entre
as maes, h4 uma diferenca significativa no que se refere ao capital escolar:
51,3% dos egressos (E1) declararam serem filnos de maes com ensino
fundamental incompleto e 34% para as mées dos egressos (E2). Quando
os egressos (E1) sdo interrogados sobre possiveis formas de
acompanhamento da vida escolar pelos pais, verificamos que 74,1%
responderam que seus pais 0s acompanhavam e 25,8% declararam que
ndo. As formas de acompanhamento escolar pelos pais, informadas pelos
egressos, davam-se quando: 0s pais perguntavam sobre as notas;
participavam das reunides na escola, cobrando boas notas; ajudando nas
tarefas diarias e incentivando os filhos. Entre os egressos que
responderam a questdo: “Voceé tinha o hdbito de leitura™?, apenas 44,3%
responderam sim, indicando que eram leitores frequentes durante o ensino
médio e para 17,5% era comum ganhar livros dos pais. Verificamos,
também, que em ambito econémico: 31 egressos (E1) indicaram que 0s
pais tém casa propria; e 30 responderam que seus genitores tém, ao
menos, um automaével.

6.2.1 Profissao dos pais e maes dos egressos E1 e E2

O capital escolar institucionalizado (certificados) possibilita ao seu
portador o acesso as profissGes que tém significativo retorno econdmico.
Essa converséo de capital pode também significar certa mobilidade social.
O que se observa, na l6gica do mercado de empregos, € um processo cada
vez maior de exigéncia de qualificacdo profissional. Portanto, pode-se
dizer que ha um rentavel comércio de certificados propagandeado pelo
setor privado. Tal proposicao pode ser exemplificada com os anuncios de
radio, TV, outdoors, que divulgam e oferecem cursos de ensino superior
a distancia, em instituicGes privadas, sob o argumento de que seus
certificados tém o mesmo valor que os presenciais.

Na relacdo das profissbes dos pais e maes dos egressos que
aparecem abaixo, ndo houve a preocupagdo em separar em dois grupos
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(pais dos egressos E1 e E2), pois ndo foram encontradas diferengas
significativas que pudessem ser colocadas em comparagdo. Ao contrario,
hd muito mais semelhangas (muitas profissGes repetem-se), do que
elementos discrepantes. Sdo profissdes que exigem um baixo capital
escolar. Retomemos alguns dados fornecidos pelas Tabelas 17 e 18, nas
quais pudemos constatar o percentual dos genitores dos egressos que tem
ensino médio completo: 19,4% entre os pais e 13,5% entre as maes dos
egressos (E1); e 10,2% entre os pais e 15,1% das maes dos egressos (E2).
No que se refere aos que tém algum curso completo de ensino superior,
encontramos: 10,8% entre as mées dos egressos (E1); e 2% dos pais e
5,7% das maes dos egressos (E2). Porém, chamou-nos a atengéo, por ser
elemento diferenciador, a existéncia de duas professoras (médes de
egressos E1); duas assistentes sociais (maes de egressos E2); e sete
empresarios (pais de egressos E2), em meio a profissfes que nao estdo
vinculadas a posse de elevado capital escolar. Temos, a seguir, uma
relacdo das profissdes dos pais dos egressos (E1 e E2): sapateiro;
representante comercial; pedreiro; latoeiro; autbnomo; gerente de
producgdo; empresario; marceneiro; construtor; pedreiro; pintor; faxineira;
professor; telefonista; revisora; auxiliar de enfermagem; auxiliar
administrativo; vendedora; merendeira; cozinheira; mecéanico; balconista;
representante; assistente social; costureira; lavador; diarista; motorista;
técnico em impressdo grafica; gerente de producdo; taxista; relojoeiro;
enfermeiro; e encanador.
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7 ENSINO SUPERIOR COMO PROJETO PESSOAL: TENSAO
ENTRE DESEJO E POSSIBILIDADES

O ato de estabelecer projeto é peculiar ao ser
humano. A escola €, por exceléncia, local de
semeadura de sonhos, desejos..., ela é portadora do
poder de intervencdo na vida dos alunos, capaz de
deixar marcas indeléveis. Ao projetar, o ser
humano almeja apropriar-se do futuro e, para isso,
estabelece estratégias e caminhos para chegar aos
objetivos (JACO, 2013).

Este é o capitulo no qual pudemos sondar as aspiracfes e sonhos
0s quais revelaram, mesmo que timidamente, projetos que 0s egressos
tinham durante o ensino médio, tais como, ingressar em instituicfes
publicas de ensino superior. Tal sondagem possibilitou-nos transitar pela
tematica: Projeto e Educacdo. Procuramos trabalhar a ideia de projeto
circunscrita no espago dos desejos, em tensdo com reais condi¢cdes de
existéncia, as quais condicionam a realizacdo dos propositos pessoais e
coletivos. Cada egresso, em suas aspiracOes, explicitou o curso e a
instituicdo desejada durante o ensino médio. Diante disso, analisamos o
guanto a realizagdo do desejo (do sonho) foi possivel. Foi muito frutuoso
realizar uma retomada dos caminhos e descaminhos pelo ensino
fundamental e médio, a partir das categorias aprovagdo e reprovagéo,
destacando as disciplinas que mais retiveram durante essas etapas da
trajetoria escolar.

Os dados do INEP, no Senso da Educacdo Basica brasileira de
2012 indicam que:

Nos 192.676 estabelecimentos de educacdo basica
do Pais, estdo matriculados 50.545.050 alunos,
sendo 42.222.831 (83,5%) em escolas publicas e
8.322.219 (16,5%) em escolas da rede privada. As
redes municipais sdo responsaveis por quase
metade das matriculas (45,9%), o equivalente a
23.224.479 alunos, seguida pela rede estadual, que
atende 37% do total, 18.721.916 alunos. A rede
federal, com 276.436 matriculas, participa com
0,5% do total (INEP, 2012, p. 14).

Sobre o ensino fundamental:
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A tendéncia observada nos Gltimos anos na oferta
do ensino fundamental se mantém, conforme
analise feita anteriormente. O contingente de
29.702.498 matriculas em 2012 apresentou uma
variagdo negativa de 2,2% em relagdo a 2011. Em
termos absolutos, esse decréscimo corresponde a
656.142 matriculas. No ensino fundamental, a
participacdo das redes municipais corresponde a
68,2% das matriculas dos anos iniciais, cabendo as
redes estaduais 16,3%, enquanto as escolas
privadas atendem 15,5%. J& nos anos finais, a
distribuicdo entre as redes se inverte: a rede
estadual detém a maior participacdo, com 47,3%
das matriculas, a rede municipal 39,5% e a rede
privada 13,1%. (INEP, 2012, p. 19).

Especificamente sobre o ensino médio, 0 mesmo Censo de 2012
demonstra uma visdo panoramica da distribuicdo das matriculas nas
diversas redes, indicando que a oferta,

[...] no ensino médio em 2012 totalizou 8.376.852
matriculas, 0,3% menor que em 2011. Assim como
em anos anteriores, a rede estadual continua a ser a
maior responsavel pela oferta de ensino médio,
com 85% das matriculas. A rede privada atende
12,7% e as redes federal e municipal atendem
juntas pouco mais que 2%. Observando o tamanho
da coorte adequada ao ensino médio (Tabela 12),
conclui-se que ha espago para a expansdo dessa
etapa de ensino. Isso, entretanto, so sera alcancado
com a melhoria do fluxo escolar no ensino
fundamental, etapa que gera demanda para o ensino
médio. (INEP, 2012, p. 24).

Os dados dos questionarios apontaram-nos 0s numeros dos
egressos (E1 e E2) que fizeram ensino fundamental:

na rede publica municipal - egressos (E1) 37,1% e 51,9%
egressos (E2);

na rede publica estadual - egressos (E1) 61,3% e 48,1%
egressos (E2); e

na rede privada - egressos (E1) 1,6%.
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A empiria mobilizada possibilitou apontar as pedras nos caminhos
dos egressos que buscavam o0 ensino superior, dentre elas: a distancia do
municipio em relacdo as cidades onde tém institui¢des de ensino superior,
fatores econbmicos e outros.

7.1 ARTICULANDO PROJETO E EDUCACAO

A ideia de projeto remete-nos, necessariamente, a duas situagdes
de temporalidades em tensdo constante: o presente, referindo-se ao que
estamos-sendo (e suas potencialidades) e lugar de configuracdes das
disposi¢fes individuais e coletivas (habitus69) situadas em dadas
condi¢des materiais de existéncia; depois temos o futuro, campo das
possibilidades de realizacdo do que se pretende ser, expressao do desejo
de “uma ambi¢do do futuro”, (BOURDIEU, 1998, p. 88) ou de uma
antecipacdo de um ainda-ndo que pode vir-a-ser (concretizacdo das
potencialidades). A tensdo dialética que se estabelece entre presente e
futuro é resultado de ato deliberado do individuo, por meio do exercicio
consciente e responsavel da liberdade70, ao realizar e dar sentidos as suas
escolhas. “De fato, em sentido humano, a propria vida pode ser
identificada como um continuo pretender ser, uma tensdo em busca de
uma pretensdo [...]” (MARIAS, 1966 apud MACHADO, 2000, p. 1).
Diante da afirmacdo acima, fica evidenciado que, na atitude de
estabelecer projetos, estdo implicitos os atos de eleger metas, valores,
caminhos e estratégias de a¢do, visando as finalidades. Por isso, ética e
projeto estdo imbricados. Ndo da para compreender ou gestar projetos
desvinculados de principios ou suportes axioldgicos. No gestar projetos,
ha desafios de ambito técnico e ético, pois tal ato implica questdes
teleoldgicas, ou seja, sobre os fins, também a respeito dos meios usados
para atingi-los. Buscando compreender e explicar o sentido do vocabulo
projeto, Machado (2000, p. 2) diz que:

8 O conceito aparece como: “sequéncia de praticas estruturadas”; “disposicdes
duraveis”; “disposi¢des adquiridas segundo as condi¢des sociais de aquisi¢do”
operacionalizados por Bourdieu (2002, p. 84-87) colocando-o como justificativa
das estratégias dos agentes econdmicos.

0 E valiosa [a liberdade] por, pelo menos, duas razdes diferentes: “da mais
oportunidade de buscar nossos objetivos — tudo aquilo que valorizamos e nos
permite ter certeza de que ndo estamos sendo forcados a algo por causa de
restri¢des impostas por outros”. (SEN, 2011, p. 262).
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[...] a palavra projeto deriva do latim projectus,
participio passado de projicere, significando algo
como um jato lancado para frente. Cada ser
humano, ao nascer, é langado no mundo, como um
jato de vida. Paulatinamente, constitui-se como
pessoa, na medida em que desenvolve a capacidade
de antecipar acOes, de eleger continuamente metas
a partir de um quadro de valores historicamente
situado, e de langar-se em busca das mesmas,
vivendo, assim, a propria vida como um projeto.

Ainda no espaco da reflexdo do autor acima, a citacdo anuncia trés
caracteristicas que ajudam a compreender a ideia de projeto: referéncia
ao futuro enquanto algo a ser feito; abertura ao novo, pois “aponta para o
desconhecido, para o ndo determinado” (MACHADO, 2000, p. 6); e a
marca de ser algo indelegavel, ou seja, somente realizar-se-a pelo préprio
sujeito, ndo pode ser transferido. Ao estabelecerem metas, os individuos
percorrem caminhos e constroem trajetorias de vida individual e coletiva.
Evidentemente, os projetos estabelecidos sd@o sempre desenvolvidos
dentro de espagos sociais e histéricos em suas multiplicidades de
expressao (econdmico, politico, cultural, ético, institucional, simbdlica),
que delimitam e configuram tais trajetos. Nesse jogo, cada qual elege suas
estratégias em busca do fim estabelecido. Caso alguém pergunte se ha
algo anterior ao projeto, enquanto necessidade humana ou forca
propulsora do agir, Machado (2000) aponta para posicionamentos
filosoficos, onde esse algo recebe nomes distintos: em Sédo Paulo, grande
divulgador da fé cristd, aparece como esperanca’; em Henri Bergson
(1859-1941) de élan vital; vontade em Arthur Schopenhauer (1788-1860)
ou em Friedrich Nietzsche (1844-1900).

Ainda na trilha das proposi¢des e reflexdes de Machado (2000),
encontramos a ideia de ilusdo como elemento constitutivo do gestar
projetos. Diz o autor, fazendo menc¢éo a Marias (1985 apud MACHADO,
2000), que ter ilusdo (ludos) é entrar no jogo, € ter esperanca, vontade,
cultivar utopias. A educacdo € um desses projetos de &mbito individual
(de um sujeito) e coletivo (social) realizado no hoje (presente) e movido
por suas utopias. Alids, quem ndo cultiva no mais recondito do coracao o
desejo de uma sociedade mais justa e igualitaria?

"1 Biblia Jerusalém. Carta de Paulo aos Romanos 5:5.
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7.2 ENTRE DESEJOS E POSSIBILIDADES — O SONHO COM O
ENSINO SUPERIOR

No questionario (Cf. Anexo V — questdo 2.2.4), aplicado aos dois
grupos de egressos (E1 e E2) do ensino médio dos anos 2009 a 2012, da
Escola de Educagdo Béasica Sdo Jodo Batista, SC, foi elaborada a seguinte
pergunta: “Durante o ensino médio pensava em fazer algum curso
superior”? Esta questéo remeteu-nos & desafios tedrico-metodoldgicos ao
situar-se no territério do biografismo, por meio da reconstrucdo da
meméria’? de tais egressos. A nocdo de biografismo é compreendida por
Silva (2009, p.152-153) como:

[...] as préticas narrativas que envolvem a selecéo,
descricdo e andlise de uma trajetdria individual a
partir de diversos enfoques e metodologias que
permitem sua incorporagdo através do romance
historico, das memdrias pessoais (autobiografias e
testemunhos), da literatura escolar e das biografias
propriamente ditas.

O egresso, ao responder & pergunta proposta no questionario,
constréi uma narrativa a partir da evocacdo de uma memoria pessoal, que
transita em uma relacdo dialética do tempo, na aproximacao simultanea
entre presente e passado. Nesse sentido, parece-nos que a memoria é uma
narrativa de reconstrucdo do passado, realizada no tempo presente e que
busca atualizar as experiéncias que justificam coerentemente o presente.
A escolha metodol6gica da pesquisa (aplicagdo de questionarios) trouxe-
nos algumas questbes, tais como: a) Quais as possibilidades e
potencialidades dos questionarios em captar experiéncias vividas, por
meio da memoria registrada pela objetivacdo da escrita em um espago
delimitado de papel; b) Quando o egresso reconstréi sua memdria, a partir
de seu contexto existencial atual, o faz livre de condicionamentos,
necessidades e interesses?; e ¢) Na reconstrucao da trajetoria como se da
a relacdo de simultaneidade temporal (hoje — ontem/presente — passado?
Ha a superposicdo de um tempo sobre o outro?

2 Em relagéo a distingdo entre a memdria autobiografica e a memoria historica,
Halbwachs (1990, p. 55 apud SILVA, 2009, p. 159) as diferencia, atribuindo a
primeira, uma relagdo de apoio com a segunda, pois toda historia de vida faz parte
da historia em geral, mas adverte que se a segunda é mais ampla também é
resumida e esquematica, enquanto que a primeira nos apresentaria um quadro
bem mais continuo e denso.
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Na&o se pode ignorar a relacdo de interesses que se estabelece entre
0 pesquisador que, ao elaborar a pergunta, o faz tendo em vista seus
interesses em relagdo ao seu objeto de pesquisa e 0 pesquisado que pode
ver no questionario, um espago apologético de defesa e legitimacgdo da
condicdo, na qual encontra-se no momento presente. Em uma pesquisa
dessa natureza metodolégica é fundamental que seja questionada a forma
pela qual o pesquisado se apropria da memoria. Este, também, pode
estabelecer uma acdo de cortes, de retalhamento da memdria narrada,
buscando apenas aquilo que lhe tenha utilidade. A narrativa, no dizer de
Silva (2009, p. 155), referindo-se aos herdis civicos, “permite ao passado
legitimar o presente, em um processo de construgdo da meméria que na
maioria das vezes se distancia da “vigilancia critica e fidelidade ao
passado”. Muitos agentes, em seus relatos autobiograficos, podem ser
conduzidos pelo desejo de uma narrativa coerente, que associe passado e
presente, como em uma relagdo de causa e efeito. A referéncia que Silva
(2009, p. 155) faz a Lévi-Strauss, possibilita ilustrar a problematica da
tensdo do uso do passado nas narrativas, para justificar posigdes sociais
no presente:

Quando Lévi-Strauss lanca algumas questdes sobre
a forma como mito e historia se relacionam nas
sociedades indigenas do Canada, discutindo a
organizagdo interna da narrativa mitica, sua
representatividade dentro de uma cultura com
identidades diversas (familias, clas e tribos) ou a
relacdo entre narrador, verdade e subjetivacéo, esta
oferecendo elementos para pensarmos noOsSsoO
proprios mitos e a forma como nos apropriamos da
memoria — ndo é simples coincidéncia que,
segundo o autor, os indios utilizam-se de uma
reafirmagéo de seus mitos como forma de atingir
determinados objetivos como a de que “sua lingua
e a sua mitologia sejam ensinadas na escola
elementar” e “utilizar as tradigdes lendarias para
fundamentar reivindicagdes” territoriais, politicas e
outras, enquanto a memoria historica, apropriada
diferentemente por diversos grupos, também pode
responder por objetivos semelhantes ou correlatos
(LEVI-STRAUSS, 1987, p. 51-54 apud SILVA,
2009, p. 155).

Tais questbes, aqui anunciadas, fazem parte de um espaco de
embates tedrico-metodolégicos de maior alcance, contudo, servem para
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mostrar-nos, também, os limites e contornos da pesquisa mediante as
escolhas metodoldgicas na coleta de dados. Ainda assim, a questdo
proposta no questionario possibilitou captar as iluses e desilusdes desses
jovens, a partir de seus sonhos em prolongar, ou ndo, a escolaridade por
meio do ensino superior. Foi possivel sentir o quanto eles (e elas) pensam
e lidam com o futuro, a partir de projetos antecedidos por desejos,
vontades e esperancas de ingressar no ensino superior, que para alguns, é
visto como possibilidade de ascensdo (mobilidade) social. Também
apareceram as expectativas que esses egressos tinham e tém em ingressar
na UFSC e UDESC, vistas por eles como instituices que oferecem
ensino de boa qualidade. No dizer de alguns egressos, referindo-se a
UFSC: “E uma instituicdo renomada; Tem nome e é bem conceituada,
Ensino de muita qualidade e gratuito”. A mesma questdo solicitava aos
egressos que apontassem os cursos pretendidos (sonhados) e onde
desejavam fazé-los, justificando suas escolhas.
Vimos que em um total de 65 questionarios aplicados aos egressos
(E1), 85% responderam sim a pergunta: “Durante o ensino médio pensava
em fazer algum curso superior”? Ja entre os egressos (E2) de 60
guestionarios, os que tinham o desejo ou projeto de prolongar a
escolaridade no ensino superior ficou em 76,7% e 23,2% para 0s que nao
sonhavam ou ndo projetavam a possibilidade de prolongamento escolar.
Os cursos pretendidos (desejados) pelos egressos (E1 e E2) quando
organizados em grupos, de acordo com o nimero de vezes que foram
citados nas respostas, aparecem da seguinte forma:
Entre os egressos E1:
— Direito - com 14,8% das preferéncias;
— Engenharia Civil e Ciéncias Contabeis - com 9,25% cada um;
— Jornalismo e Pedagogia - 7,4% cada um;
— Psicologia e Arquitetura - 5,5% cada um;
— Odontologia, Comunicacéo, Educacdo Fisica, Administragdo
e Letras - com 3,7% cada um; e
— Mdsica, Publicidade, Arquitetura e Urbanismo, Design,
Design de Modas, Biologia, Matematica, Nutricdo, Fotografia,
Medicina Veterinaria, Engenharia Quimica, Rela¢Ges
Internacionais - com 1,8% cada um.

Entre os egressos E2:
— Arquitetura, Publicidade, = Administracdo,  Processos
Gerenciais, Logistica, Técnico em Enfermagem, RelacGes
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Internacionais, Historia, Gastronomia, Sistemas de
Informacéo - com 2,7% cada um;

Ciéncias Contabeis, Nutricdo, Educacdo Fisica, Engenharia
Civil, Letras, Jornalismo, Administracdo - com 5,4% cada um;
Medicina, Psicologia, Pedagogia - 8,1% cada opcdo; e
Direito - com 10,8%;

Quando organizamos as justificativas (da pergunta: “Durante o
ensino médio pensava em fazer algum curso superior?”), dadas pelos
egressos (E1 e E2), elas aparecem referindo-se a distintos cursos.

Vejamos:

a)

Ideias referentes as justificativas dadas pelos egressos (E1):

gosto pela area do curso (09)"® - Comunicacdo Social,
Odontologia, Psicologia, Educagdo Fisica, Fotografia e
Jornalismo;

identificacdo com o curso (7) - Direito, Psicologia, Musica,
Arquitetura, Ciéncias Contabeis, Pedagogia, Letras,
Jornalismo e Administracéo;

recomendacdo de amigos (4) — Direito e Nutrig&o;

instituicdo renomada - referindo-se a UFSC por ser instituicao
de alto capital simbdlico e social (03): Direito, Psicologia,
Musica, Design, Arquitetura, Odontologia, Jornalismo e
Publicidade;

amplo mercado de trabalho (03) - Engenharia Civil,
Administragdo, Ciéncias Contabeis;

gosto por matematica (03) - Contabeis, Matematica e
Engenharia Civil;

qualidade do ensino (03) - Engenharia Civil, Pedagogia,
Psicologia, Direito e Rela¢des Internacionais;

sonho de infancia (02) — Direito;

amor aos animais (02) - Biologia e Veterinaria;

fator econébmico — baixo valor das mensalidades (01) —
Pedagogia;

8 Quantidade das vezes que a expressio aparece no total das justificativas.
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— bom retorno financeiro (02) - Contdbeis e Engenharia
Quimica.

b) Ideias referentes as justificativas dadas pelos egressos (E2):

— identificacdo com a &rea do curso (10) - Medicina; Psicologia;
Letras; Técnico em Enfermagem; Jornalismo; Arquitetura;

— possibilidade de autoconhecimento (01) — Psicologia;

— influéncia da familia (03) — Administracdo e Direito;

— qualidade e gratuidade do curso (referindo-se a UFSC), “E de
graca e com qualidade” (04) - Engenharia Civil; Educacédo
Fisica; Nutricdo; Gastronomia; e Direito;

— altruismo (02) — Medicina e Psicologia;

— facilidade no processo seletivo (01) - Ciéncias Contabeis;

— ser bem sucedido (02) - Processos Gerenciais e
Administracéo;

— questdes financeiras (03) — Direito e Processos Gerenciais;

— sonho de infancia (03) - Logistica; Direito; Historia;
Engenharia Civil; Pedagogia; Letras; e Gastronomia; e

— ampliacdo do capital escolar (04) - Relagdes Internacionais;
Publicidade; Pedagogia; e Sistema de Informacéo.

7.3 A INSTITUICAO DESEJADA — UM SONHO POSSIVEL?

Ainda em relacdo a pergunta: “Durante o ensino médio pensava
em fazer algum curso superior?”, de um total de 44 egressos (E1) que
apontaram a instituicdo onde pretendiam (idealizavam) fazer os cursos,
72,7% demonstraram o desejo, 0 sonho (reportando ao tempo do ensino
médio), de buscar uma instituicdo de ensino superior privada, ja os que
almejavam institui¢cdes publicas ficaram em 27,2%. No grupo dos
egressos (E2)4, em relagéo as instituicdes pretendidas para realizacdo dos
cursos temos: 43% de preferéncia para institui¢des privadas e 27% para
as publicas. As referidas instituicfes privadas sdao: UNIFEBE (mais
mencionada nas respostas), FAEL e UNIVALI (em segundo lugar). A
Unica publica mencionada foi a UFSC.

Nas respostas dos egressos (E1), as institui¢des privadas que foram
mencionadas sdo: UNIFEBE, UNIVALLI, FURB,
UNIASSELVI/ASSEVIM e as publicas UFSC e UDESC, todas

7 30% ndo indicaram a categoria da instituicdo pretendida.
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localizadas nos municipios proximos a Sdo Jodo Batista. A UNIFEBE
(instituicdo privada) é mencionada 39,5% nas respostas dos egressos,
contra 23,7% da UFSC (publica); a UNIVALI é apontada em 18,4% das
vezes; a UNIASSELVI/ASSEVIM com 10,5%; FURB ficou com 5,26%
das mencdes e UDESC (publica) com 2,6%. E relevante salientar que a
média de estudantes brasileiros matriculados em institui¢des publicas de
ensino superior é de 51% (CADERNOS GEA, 2012). Na Tabela 19 estdo
organizadas as justificativas que os egressos (E1) deram, ao apontar 0s
cursos pretendidos e as instituicdes de ensino superior (publica e privada)
onde gostariam de realiza-los.
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Tabela 19 - Respostas dos egressos (E1) a pergunta: Durante o ensino
médio pensava em fazer algum curso superior?
Dos que responderam Sim:

Instituicdo: (Onde

Justificativa % das Cursos pretendiam fazer)
vezes que a | mencionados pelos | Privada | Publica
justificativa | egressos em relacdo % %
aparece em as justificativas

relacdo ao
grupo de
Ccurso
Identificagdo com o 14,28% Direito, Psicologia, | 71,42% | 28,57%
curso Musica,
Arquitetura, C.
Contabeis,
Pedagogia, Letras,
Jornalismo,
Administracdo.
Institui¢do renomada 6,12% Direito, Psicologia,

Mdsica, Design e 75,0% 25%
Arquitetura,

Odontologia,
Jornalismo,
Publicidade.
Sonho de infancia 4,08% Direito 100%
Recomendagdo de 8,16% Direito, Nutri¢do 75% 25%
terceiros:
Gostava da area: 18,36% Com. Social, 100%
Odontologia,
Psicologia, Com.
Social, Ed. Fisica,
Fotografia,
Jornalismo.
Campo amplo de 6,12% Eng. Civil, 66,7% 33,4%
trabalho: Administracio,
Contabeis.
Valor da 2,0% Pedagogia 100%
mensalidade:
Por ser presencial: 2,0% Pedagogia 100%
Trabalhava na area: 2,0% 100%
Atracgdo durante o 2,0% Arquitetura e 100%
Curso: Urbanismo
Por causa das minhas 2,0% Engenharia Civil 100%

habilidades:
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A instituicdo tem boa 2,0% Design 100%
selecéo dos alunos:
Deciséo de ultima 2,0%
hora:
Amor aos animais: 4,08% Biologia e 100%
Veterindaria
Gosto de 6,12% Contabeis, 100%
calculo/matematica: Matematica, Eng.
Civil.
Curso interessante: 2,04% Direito 100%
Bom retorno 2,04% Contabeis, Eng. 66,6% | 33,4%
financeiro: Quimica
Mais perto de casa: 2,04% Educacdo fisica 100%
Achava que iria 2,04% Direito
gostar:
Qualidade do ensino: 6,12% Eng. Civil, 100%
Pedagogia,
Psicologia, Direito,
Relacbes
Internacionais.
Para ter um futuro 2,04
melhor:
Gratuidade: 2,04% Direito, Rel. 100%
Internacionais
Total das vezes que as categorias
aparecem nas respostas dos egressos 49
em relagdo aos cursos pretendidos.

Fonte: Questionério aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educacao
Bésica Sdo Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto
“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.

Enquanto sonho, ou projeto durante o ensino médio, fica evidente
a preeminéncia das instituicbes privadas de ensino superior nas intencfes
dos egressos (E1 e E2). Tal situacdo poderia ser analisada, tendo como
um dos fatores, a proximidade do municipio batistense as cidades onde as
instituicGes estdo localizadas. Dentre tantos desafios ao processo de
democratizacdo do ensino superior, destacamos o problema da expansao
e distribuicdo geografica das instituicdes (publicas e privadas) pelo
territdrio brasileiro.

Além da expansdo, é fundamental pensar em uma igual
distribuicdo das oportunidades de acesso ao ensino publico. Os dados da
empiria (referentes aos egressos E1) mostram que 91,1% estudam em
instituicbes privadas de ensino superior e apenas 8,9% nas publicas.
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Parece-nos que no campo das possibilidades é mais realizavel (possivel)
pensar em uma sociedade menos injusta do que em estruturas perfeitas,
do ponto de vista da justica, como assinala Dubet (2008).

Todos os anos, as instituicdes UNIFEBE, ASSEVIM e UNIVALI,
estrategicamente, promovem eventos (gincanas) em parceria com as
escolas estaduais, possibilitando aos alunos certa proximidade
institucional e informacdo sobre os cursos por elas oferecidos e seus
processos de selecdo. Como ja foi dito, a secretaria municipal da educacédo
oferece gratuitamente 6nibus para o transporte coletivo as cidades de
Brusque, Tijucas e Itajai, onde estdo localizadas essas trés instituicdes. O
processo seletivo oferecido por elas pode ser outro fator da preferéncia,
pois 65,5% dos egressos (E1) acessaram 0 ensino superior por meio do
historico escolar; 5,2% pelo ENEM; e 25,9% via vestibular, no qual ha
maior exigéncia do capital escolar incorporado pelos egressos e as
disputas sdo muito mais acirradas. A oferta de cursos no periodo noturno
também é outro atrativo e estratégia que possibilita aos jovens continuar
trabalhando, j& que 92,6% dos egressos (E1) estudam no periodo noturno
(no ensino superior); 3,7% no matutino; e 3,7% no vespertino. Segundo
dados do Grupo Estratégico de Analise da Educacdo Superior (GEA,
2013), 56%"° dos estudantes de ensino superior brasileiro de 2007 a 2008
trabalhavam e estudavam. Na oferta do ensino noturno presencial, do total
de suas matriculas, as universidades publicas federais tinham, em 2010,
participacdo minoritaria que correspondia a 28,4%; as estaduais com
45,8%; a rede municipal com 76,2%; e a rede privada com 72,8% (GEA,
2013).

A UNIFEBES, instituicdo de ensino superior mais mencionada nas
respostas, mantém um polo de ensino em S&o Jodo Batista, na atualidade
com uma turma do curso de Gestdo Empresarial. A UFSC, objeto de
desejo de muitos egressos, ocupa no imaginario coletivo, posicdo de
instituicdo de alto capital simbdlico e de ensino de qualidade. No campo
dos desejos, referentes a perspectiva de prolongamento da escolaridade,
a Universidade Federal de Santa Catarina é a segunda mais citada nas
respostas dos egressos. Com 6,1% das vezes que aparece nas respostas, a
categoria “institui¢cdo renomada” surge justificando a escolha dos
egressos ao conjunto dos cursos: Direito; Psicologia; Musica; Design;
Arquitetura; Odontologia; Jornalismo; e Publicidade que tiveram 75% da
intencéo dos egressos em realiz4-los em institui¢des privadas.

™ Dados do Enade — avaliagéo do 2° ciclo: 2007; 2008; e 2009.
76 Centro Universitario de Brusque — Localizado no Municipio de Brusque a 27
km de Séo Jodo Batista.
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7.4 REVENDO A TRAJETORIA ESCOLAR: O SONHO FOI
POSSIVEL?

A proposta de realizar uma pesquisa caracterizada
metodologicamente como estudo de caso, a partir da analise de trajetérias,
traz em seu bojo uma questdo conflitante e classica para a Sociologia: a
relacdo individuo e sociedade que em algumas abordagens sociolédgicas
aparece de forma dualista. Segundo Montagner (2007), é possivel
aproximar tal relagdo, individuo e sociedade, de trés perspectivas tedricas.
A primeira aproximacdo é com a de E. Durkheim (1858-1917), a partir
do qual a forca da estrutura social tem predominancia sobre a
subjetividade/individuo. A segunda é a de Max Weber (1864-1920), a
quem “interessa compreender os sentidos e os valores engajados nas
acoes dos individuos” (MONTAGNER, 2007, p. 241). E, por ultimo, a
perspectiva de Karl Marx (1818-1883), ao representar a sociedade na
relacdo dialética das estruturas e o individuo a partir de suas condicdes
materiais.

No vasto campo de abordagens tedricas e metodoldgicas da
sociologia, configurado por outras tantas dualidades, encontra-se, mais
recentemente, o conceito de trajetdrias, associado aos estudos biogréaficos,
apontando o lugar que o individuo (subjetividade) passa a ocupar nas
Ciéncias Sociais, a partir dos anos 1960-1980 do século XX. “Esta
inflexdo nomeada por muitos, retorno do sujeito, tem raizes muito
profundas nas sociedades modernas ou pos-modernas para outros”
(MONTAGNER, 2007, p. 242).

Em Frago (2008), ao abordar a escola e escolaridade como objetos
historicos, o estudo das biografias passa a ter lugar de destaque no campo
das Ciéncias Sociais, na segunda metade do século passado, a partir da
mudanca paradigmatica que se deu da histdria social da educacéo, na qual
se tinha uma valorizagdo das estruturas educacionais (visando 0s aspectos
externos a escola), para a histéria cultural (voltada agora para aspectos
internos do espaco escolar). Tal virada representou uma mudanca de
direcdo dos holofotes no cenério historiogréafico, onde as luzes passaram
a ser direcionadas, também, sobre os sujeitos ou agentes escolares por
meio de andlises qualitativas. Aqui é inevitavel a pergunta sobre as causas
de tal mudanca de paradigma, que colocou o individuo social e sua
trajetdria no centro das pesquisas historicas e socioldgicas. No ambito das
criticas a esse posicionamento, destacamos a de Pierre Bourdieu, o qual
chamou atencdo para a llusao biogréfica ao escrever que “a historia de
vida € uma dessas nocles do senso comum que entraram cOmo
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contrabando no universo cientifico; inicialmente, sem muito alarde, entre
os etndlogos, depois mais recentemente, com estardalhaco, entre os
socidlogos” (BOURDIEU, 2002, p. 183).

O sentido de trajet6ria (individual ou coletiva) problematiza as
fronteiras imaginarias e académicas das Ciéncias Sociais, pois 0 sujeito
social é também individuo delimitado nas maltiplas identidades plurais,
filiacdes de diversas naturezas e em uma rede de relagdes societarias
(SEN, 2011). Esse sujeito é, filosoficamente falando, um ser que néo se
pode apreender e compreender tdo somente pelas categorias de analise da
Historia, da Sociologia ou da Antropologia. O fenémeno humano &, em
si mesmo, transgressor de toda e qualquer definigdo que a ciéncia, mesmo
diante de sua pluralidade, possa dele fazer.

E pertinente perguntarmos: “Pode-se escrever a vida de uma
pessoa”? (LEVIL, 2002, p. 169). Tal questdo é colocada no circulo das
discussdes dos estudos sobre biografia e, consequentemente, das analises
de trajetdrias. O desafio as Ciéncias Sociais é estabelecer uma abordagem
multidisciplinar e interdisciplinar. Buscar compreender (dizer algo) de
forma holistica o ser humano, ou seja, ter o intuito de captar, ndo apenas
0s aspectos sociais da vida em seus condicionamentos estruturais
(histdricos e sociais), mas também, os motores (forgas) propulsores da
existéncia humana (vontade, desejo de poder, impulsos, poténcia etc.),
gue se encontram na morada da interioridade, ainda em muitos aspectos
inaudita pelo campo cientifico que procurou pelos seus métodos, desde o
século XVII, com o cartesianismo e seus “preceitos’’ 16gicos [...], dirigir
a reta razdo” (COMPARATO, 2006, p. 18) e desvelar os fendmenos’®, a
partir das categorias analiticas. Ainda assim, indagamo-nos com um tom
de ceticismo se tal apreensdo do fenbmeno humano, por exemplo, nao
seria mais uma pretenséo do discurso cientifico ou mesmo filoséfico.

Montagner (2007) ao recordar a trajetdria da sociologia, com o
objetivo de situar o lugar que nela passam a ocupar as biografias, reporta
aos anos do pds-guerra do século XX e aponta para a dominagao norte-

" Os preceitos cartesianos eram: 1) jamais receber por verdadeiro o que o sujeito
ndo percebe evidentemente como tal; 2) dividir cada uma das dificuldades a
serem examinadas em tantas parcelas quanto forem possiveis e necessarias para
melhor resolvé-las; 3) conduzir ordenadamente os pensamentos, a comegar pelos
objetos mais simples e mais faceis de conhecer, a fim de elevar-se pouco a pouco,
por graus sucessivos, até o conhecimento dos mais complexos; e 4) proceder a
enumeragdes completas e revisdes gerais, de modo a assegurar-se de que nada foi
omitido nessa analise (COMPARATO, 2006, p.18-19).

® Aqui ndo é entendido como categoria dos discursos metafisicos.
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americana pelo “triunvirato hegembdnico Lazarsfeld-Parson-Merton”
(MONTAGNER, 2007, p. 245). Pierre Bourdieu é colocado nesse cenario
sociolégico como personagem critico dessas abordagens americanas
acusadas de serem construidas em um certo distanciamento do mundo
vivido (da prética, da experiéncia), ou seja, em um ambiente de gabinete.
Bourdieu (2002), na posicédo de critico, destaca a necessidade da “pratica
empirica de pesquisa”. Em tal emaranhado de conflitos epistemologicos
e metodoldgicos, Montagner (2007, p. 247) aponta Wright Mills (1969)
como um dos “poucos pesquisadores a manter uma visdo critica”, em
relacdo aos conflitos tedricos, apresentando o que foi chamado de
Imaginacdo Sociologica. Em Mills, a biografia aparece como objeto de
estudo da sociologia, que passa a ser vista como um fenémeno inserido
no espaco social, pois uma vida ndo se faz em um vazio histérico-social.
Torna-se necessario reconstruir, analisar o contexto histérico e social no
gual o sujeito encontra-se inserido. A trilogia: biografia, historia e
sociedade s&o norteadoras dos estudos do homem (MILLS, 1969 apud
MONTAGNER, 2007). Poder-se-ia dizer que, em Mills, a analise
socioldgica de trajetorias biograficas requer uma profunda compreensao
e contextualizacdo, por meio da Historia e da Psicologia, dos processos
humanos. N&o basta um olhar multidisciplinar. E necesséario um dialogo
profundo entre os campos cientificos (interdisciplinaridade), objetivando
uma compreensdao ampla dos fendmenos sociais que possibilite, assim,
captar a vida e os sujeitos das experiéncias em suas mais diferentes
manifestacdes.

Dos novos ventos trazidos pela virada paradigmatica das Ciéncias
Sociais surge também o nome de Daniel Bertaux (1939-), que coloca as
experiéncias vividas como fonte inesgotavel dos saberes socioldgicos
(MONTAGNER, 2007). Aludindo as anélises de Bertaux, Montagner
(2007) destaca a critica feita por este a Sociologia, referindo-se a maneira
pela qual ela tratava 0 mundo vivido e 0 sujeito da experiéncia, ao
estabelecer suas teorias de forma arbitraria, sem ouvi-los. Ainda €
possivel ver muitas pesquisas que falam dos sujeitos, por meio das
categorias de analise, sem sequer lhes dar vez e voz ou quando os
interroga, busca-se ouvir somente aquilo que é de interesse do
pesquisador. Bertaux atribui aos intelectuais uma funcéo peculiar: reler
criticamente 0 mundo vivido e dar a ele uma expressdo escrita
(BERTAUX apud MONTAGNER, 2007). Novamente, lembremo-nos
das observacBes de Bourdieu sobre a ilusdo biogréfica e o papel
imprescindivel do soci6logo, mediante a imaginacéo socioldgica de Mills
e a “legibilidade do social,” pela vigilancia epistemologica, quanto ao
conhecimento imediato, aos métodos e aos aportes tedricos e filosoficos
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(BACHELARD apud MONTAGNER, 2007, p. 251). Mesmo com todos
esses alertas ndo se pode esquecer que o pesquisador ndo € um sujeito a-
histérico, alienado do mundo. A pesquisa sociolégica, em uma
perspectiva critica, ndo confere ao pesquisador, o poder de fuga do mundo
social, no qual se constituiu, pelo contrario, ele nasce e vive com 0s pés
no ch&o de sua cultura, do mundo sobre o qual ele mesmo se debruga com
o desafio de decifra-lo, descortina-lo, ou correndo o risco, como no mito
da esfinge’, de ser devorado.

No campo da fisica, trajetdria é o nome dado ao percurso realizado
por um determinado corpo no espaco, com base em um sistema de
coordenadas pré-definidas, que permite conhecer o percurso com
antecedéncia. Todavia, na perspectiva das Ciéncias Sociais,
especificamente falando da Sociologia, em uma abordagem
bourdieusiana, a trajetdria ndo é uma histéria com principio, meio e fim,
ou um caminho que se deva percorrer, onde fins preestabelecidos
conduzem o0s passos do sujeito social mediante coordenadas, podendo
sugerir a existéncia de coeréncia entre os pontos de partida e chegada
(BOURDIEU, 2002).

O conceito de campo ocupa lugar central na acdo socioldgica, ao
analisar as biografias e trajetorias. Nas palavras de Montagne (2007):

Precisando mais o conceito, Bourdieu aponta que
uma trajetdria é a objetivagdo das relagdes entre 0s
agentes e as forcas presentes no campo. Essa
objetivacdo resulta em wuma trajetéria, que
diferentemente das biografias comuns, descreve a
série de posicOes sucessivamente ocupadas pelo
mesmo escritor em estados sucessivos do campo
literario (BOURDIEU, 1996b apud

7 «[...] ¢, tradicionalmente, uma criatura mitica com o corpo de ledo e a cabeca
de um humano, um falcdo, ou um gato. Na tradi¢do grega, ela tem pernas de ledo,
asas de um passaro grande e o rosto de uma mulher. Sao criaturas mistificadas
como traigoeiras e impiedosas. Aqueles que ndo podem responder seu enigma
sofrem um destino bem tipico dos contos e histdrias mitoldgicas, sendo mortos e
totalmente devorados por esses monstros vorazes. Diferente da esfinge grega, a
egipcia é geralmente apresentada com um ser humano. Além disso, a esfinge
egipcia era vista como benevolente, em contraste com sua versdo malévola grega,
sendo considerada como uma espécie de guardid, muitas vezes representadas em
enormes estatuas colocadas nas entradas dos templos”. (InfoEscola — disponivel
em: <http://www.infoescola.com/mitologia/esfinge/>.)


http://www.infoescola.com/aves/falcao/
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MONTAGNER, 2007, p. 254-255. Destaque do
autor).

A leitura de trajetorias é fundamental a compreensdo do espaco
social e do jogo de forcas que ali se da. Por isso, nosso esforco no ato de
tecer os fios desta pesquisa foi compreender a constituicdo do campo da
educacdo basica (com foco principal no ensino médio), a partir do estudo
da Escola de Educagdo Basica Sdo Jodo Batista, onde 0s egressos
construiram boa parte de suas trajetorias escolares.

7.5 FRACASSO ESCOLAR: DE QUEM E A RESPONSABILIDADE?

Autorizamo-nos fazer uso da metafora religiosa do “bode
expiatorio”, no intuito de pensar como o0s egressos lidam, ou mesmo,
justificam os fracassos de seus pares que ndo conseguiram acessar O
ensino superior por meio do vestibular. Aqui ndo ha nenhuma intengdo de
abordagem do problema proposto pela via da moralidade. No entanto,
sabemos que a figura (representagdo) do “bode expiatorio” tem sido usada
no cotidiano, como forma de estabelecer as pessoas, a responsabilidade
(culpa) por determinada situacao.

7.5.1 A justificativa do fracasso

O imaginario coletivo apropriou, incorporou e transformou em
metafora, a imagem religiosa do bode expiatério presente na tradicdo
judaico-cristd, que aparece no livro de Leviticol16:1-2380. No ambito da
religido, o animal era levado até o templo e ofertado pelo sacerdote em
expiacao dos pecados coletivos (do povo). No relato biblico, Deus surge
dando a seguinte ordem a Moisés a respeito de Aardo:

E deste modo que Aardo entrard no santuario:
oferecera um bezerro como sacrificio expiatorio e
um carneiro em holocausto. Receberdo da
comunidade dos israelitas dois bodes para o
sacrificio pelo pecado e um carneiro para o
holocausto (Levitico, 16:3,5).

Nos atos religiosos, a vitima era um animal sacrificado e sobre o
qual recairia toda culpa. Assim, as pessoas estariam isentas e justificadas

8 Biblia Sagrada — Tradugdo da CNBB, ed. 10.
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apos o rito da imolacdo. Na vida cotidiana, espaco do profano e lugar de
manifestacdo do sagrado, hd uma inversdo no gesto do sacrificio: a culpa
da lugar a responsabilidade que agora recai sobre um individuo ou
instituicdo. H& uma incansavel busca em apontar o bode expiatério
(responsavel) pelos fracassos (pessoais ou coletivos) e conflitos sociais.
Parece ser uma forma de aliviar a prdpria consciéncia e eximir-se da
responsabilidade. Em outros momentos é uma forma de estratégia
politica, pois desvia o olhar das verdadeiras causas dos problemas sociais.
Quando alguém quer eleger um culpado por determinada situagdo diz:
“foi eleito o bode expiatdrio”, ou seja, sobre tal individuo recaiu a
responsabilidade (culpa) do delito social. Eleger um “bode expiatorio” é
uma forma, consciente ou nado, de eximir-se da responsabilidade que se
tem diante da vida. N&o se trata aqui de um moralismo qualquer, mas de
afirmar que viver, estar na relacdo com outros sujeitos, é correr o risco de
ser responsavel e corresponsavel.

Na questdo 3.4 (Como vocé justifica o fato de muitos de seus
colegas de escola publica ndo terem passado nos processos de selecdo ao
ensino superior?), do questionario, os egressos (E1) apontam o0s
responsaveis pelos fracassos de seus pares diante da tentativa de ingresso
no ensino superior: alunos e escola publica. Nas respostas fica evidente o
apelo a ideia do mérito, quando 66,7% dos que responderam a pergunta,
atribuem, aos proprios alunos, a responsabilidade por ndo conseguirem
ingressar no ensino superior. Foram usadas expressfes como: “Falta de
interesse e dedicacdo; Falta de vontade - quem quer consegue; Por
colocar outros propositos acima dos estudos; N&o entra quem néo quer,
ha muitas politicas puablicas de acesso; Falta de motivacdo, falta de
projeto; Falta de tempo para estudar; Falta de interesse; Falta de
dedicagdo nos estudos”. Em um segundo momento, a responsabilidade
recai sobre a escola publica, apontada como uma instituicdo incapaz de
responder as necessidades do mercado educacional (principalmente, as
exigéncias para 0 ingresso ao ensino superior). Tal proposi¢do aparece
nas respostas de 33,3% dos egressos que usaram as seguintes expressoes:
“A escola publica ndo fornece o0 que é cobrado no vestibular; A escola
publica néo prepara para disputar com os das escolas privadas; Ensino
de ma qualidade e falta de orientag¢do dos professores aos alunos”. NO
primeiro caso, ha a evocacdo do mérito individual (decorrente do esforco
e vontade), responsavel pelo fracasso ou éxito na conquista de uma vaga
no ensino superior. No segundo, 0 argumento recai novamente sobre a
ideia de qualidade. O ensino publico é visto como de baixa qualidade, o
que inviabiliza, aos egressos, o éxito nas disputas por vagas no ensino
superior. Todo esse cenério reflete o sinuoso caminho que os alunos
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percorrem durante a educagdo basica e as peculiaridades referentes ao
ensino meédio, no qual percebemos trajetorias interrompidas por
reprovacdes e desisténcias.
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8 CAMINHOS PELO ENSINO MEDIO

A escolarizagdo de fluxo continuo (sem reprovagdo ou abandono
escolar), no ensino médio compreende uma jornada de trés anos. Em nivel
nacional, a rede publica, em 2011 (Tabela 20), apresentou uma taxa de
75,2% de aprovacao; 14,1% de reprovacéo; e 10,7% de abandono escolar
no ensino médio. O percurso pelo ensino médio, dos egressos da escola
em questdo, demonstrou-se inscrito em um espaco de dilemas e desafios,
no qual o tema da qualidade do ensino publico apresentou-se central na
discussdo sobre 0 acesso ao ensino superior. Portanto, no emaranhado de
proposi¢des sobre a democratizacdo da educagdo superior, neste capitulo,
realizamos: um levantamento e analise do indice de reprovacdo de alunos
(nas trés séries) do ensino médio da E. E. B. Sdo Jodo Batista;
apresentacdo das disciplinas apontadas pelos egressos que mais
reprovaram durante 0 ensino médio; andlise feita a partir das
performances dos egressos pelas areas do conhecimento curricular e uma
visualiza¢do sobre a idade como componente de fluxo escolar.

8.1 ENTRE APROVACAO E REPROVACAO: DESAFIOS DAE. E. B.
S.J. BATISTA

Os dados levantados, a partir dos questionarios, indicam que entre
0s egressos (E2), 50% tiveram alguma reprovacdo e 16,1% entre os
egressos (E1). Esses indices impelem-nos a presumir que houve um
melhor desempenho escolar do segundo grupo de alunos, em relagéo ao
primeiro. “O Censo Escolar de 2011 revelou um dado preocupante: A taxa
de reprovagdo no ensino médio brasileiro atingiu 13,1%, maior niUmero
desde 1999781, A Tabela 20 apresenta mais dados disponibilizados em
2011 pela rede publica de ensino.

8l Revista Escola Publica. Disponivel em:
<http://revistaescolapublica.uol.com.br/textos/28/ensino-medio-reprovado-
267452-1.asp>. Acesso: 07 mar. 2014.
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Tabela 2082 - indice de aprovacdo, reprovacio e abandono no ensino
médio da rede publica brasileira em 2011

Série
Taxa Total 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | Total
Nao-
Seriado

Aprovacao 75,2% 67,7% 77,3% 83,8% 88% 77,5%
Reprovagdo | 14,1% 19,1% 12,8% 8,2% 4,3% 10,7%

Abandono 10,7% | 132% | 9,9% 8% 7,7% 11,8%
Fonte: Inep (2011).

Comparando os dados do ensino médio (12, 2% e 32 séries) da rede
publica brasileira em 2011 (Tabela 20) com os da Escola de Educacdo
Basica S&o Jodo Batista (Tabela 2), observamos que: a) em relagdo as
primeiras séries de 2011, o indice de reprovacdo da rede publica esteve
em 19,1%, enquanto o da escola em 14% com -4,99%; b) nas segundas
séries, também na categoria reprovacdo, a rede publica apresentou um
indice de 12,8% e a escola 7%, ou seja, -5,8% em relacdo ao total da rede
publica; c) as terceiras séries da rede publica alcangaram 8,2% de
reprovacao, significando um média de 1,2% a mais que 0s 7% da escola.
Observamos, também, que nas trés séries do ensino médio (Tabela 20), a
primeira ¢ onde encontramos o maior percentual de reprovacdo com
19,1% e o maior indice de aprovacgdo nas terceiras séries com 83,8%.
Referindo-nos aos dados da escola (Tabela 2), vemos que em 2011, o
maior percentual de aprovacdes situa-se também nas terceiras séries
(70%) e o mais elevado indice de reprovacdo nas primeiras (14%). No
entanto, na rede publica, o abandono escolar foi maior nas primeiras
séries com 13,2% e na unidade escolar, os desistentes chegaram a 28%
nas primeiras séries (Tabela 2).

8  Disponivel em: <http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-
midia/noticias/22949/no-ensino-medio-indice-de-reprovacao-bate-recorde-em-
2011/>. Acesso em: 07 mar. 2014.


http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22949/no-ensino-medio-indice-de-reprovacao-bate-recorde-em-2011/
http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22949/no-ensino-medio-indice-de-reprovacao-bate-recorde-em-2011/
http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/22949/no-ensino-medio-indice-de-reprovacao-bate-recorde-em-2011/
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Tabela 218 - Taxa de reprovacéo e abandono no ensino médio publico e
privado brasileiro*

Ano Taxa de reprovacdo Taxa de abandono
2011 13,1% 9,6%

2010 12,5% 10,3%

2009 12,6% 11,5%

2008 12,3% 12,8%

2007 12,7% 13,2%

Fonte: Inep/MEC.

*O rendimento dos estudantes é composto de quatro taxas: aprovacao,
reprovacdo, abandono e taxa de ndo-resposta (matriculas sem informacao
suficiente para que o Inep possa categoriza-las). Os dados sobre o rendimento dos
estudantes sdo divididos em quatro categorias: taxa de aprovacdo; taxa de reprovacao;
taxa de abandono; e taxa de ndo-resposta (TNR), composta de matriculas que ndo se
encaixam nas outras categorias por falta de informag&o nas escolas.

A maior taxa de reprovacdo no ensino médio (Tabela 21) situa-se
no ano de 2011, com 13,1%, apontando um crescimento de 0,4% desde
2007 (12,7%). O abandono é maior em 2007 (13,2%), indicando um
percentual de -3,6% em relacdo a 2011, que chegou a 9,6%.

Em Santa Catarina, a taxa de reprovacao no ensino médio em 2011,
segundo dados®* do Inep/MEC, ficou em 7,5%; a rede publica com um
indice de 7,9% e a rede privada com 4,6%.

Temos, a seguir, os percentuais de reprovagdo por disciplinas no
ensino médio, apontados pelos egressos (E2):

— Matemética - 25,7%;

—  Quimica - 17,1%;

— Fisica - 14,3%;

— Portugués - 11,4%;

— Biologia - 11,4%;

— Historia - 8,6%;

— Inglés - 5,7%;

— Geografia - 2,8%; e

8 Disponivel em: <http://gl.globo.com/educacao/noticia/2012/05/brasil-tem-
maior-taxa-de-reprovacao-no-ensino-medio-desde-1999.html>. Acesso em: 07
mar. 2014.
8 Disponiveis em: <http://gl.globo.com/educacao/noticia/2012/05/brasil-tem-
maior-taxa-de-reprovacao-no-ensino-medio-desde-1999.html>. Acesso em: 07
mar. 2014,
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— Filosofia - 2,8.

Os dados da empiria (Tabelas 25, 26 e 27 constantes dos anexos)
permitem-nos uma visdo panorédmica do fendbmeno da reprovacéo entre
alunos(as) do ensino médio das primeiras, segundas e terceiras séries da
E. E. B. S. Jodo Batista. Como ja foi anunciado em outros momentos, 0
desafio da democratizacdo do acesso e permanéncia no ensino superior
esta intrinsecamente relacionado aos processos de ensino e aprendizagem,
gue se ddo no &mbito escolar, principalmente no que tange a qualidade e
ao rendimento® dos alunos na Educacdo Basica. Aqui detivemo-nos,
especificamente, sobre um recorte temporal dos anos de 2011, com uma
amostra de 23 turmas (primeiras, segundas e terceiras séries) e 2012 a
partir de 18 turmas (primeiras, segundas e terceiras séries). Do ano de
2011 (das trés séries e dos trés turnos) temos um total de 627 alunos(as)
e em 2012 (das trés séries e dos trés turnos) 436 alunos(as).

A seguir, apresentamos, por série, as quatro disciplinas com os
nimeros mais elevados de reprovacdo no ensino médio da E. E. B. S&o
Jodo Batista em 2011:

a) nas primeiras séries:;

— matutino - Biologia (22)%; Matematica (19); Fisica (15);
Quimica (13); e Filosofia (15);

— vespertino - Fisica (11); Quimica (08); Biologia (07); e
Matematica (07); e

— noturno - Biologia (15); Matematica (12); Geografia (10); e
Fisica (10).

b) nas segundas séries:
— matutino - Quimica (09); Inglés/LEI (05); Geografia (05); e
Matemaética (07);
— vespertino - (ha amostra ndo aparece nenhum reprovado nos
relatorios); e
— noturno - Biologia (13); Matematica (11); Geografia (14); e
Quimica (14).

8 Termo usado no Censo Escolar de 2011 (Inep, 2011) para indicar o rendimento
dos estudantes que € composto de quatro taxas: aprovacao, reprovacgao, abandono
e taxa de ndo-resposta.

8 A numeragdo entre parénteses é a quantidade de alunos reprovados em cada
disciplina.
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C) nas terceiras séries:
— Matutino - Matematica (02); Portugués (02); Quimica (03);
e Biologia (01);
— vespertino - (Na amostra ndo havia turmas de terceiras
séries nesse horério); e
— noturno - Quimica (09); Portugués (09); Biologia (08); e
Matemética (05).

A seguir veremos as quatro disciplinas por série que apresentaram
0s maiores nimeros de reprovacdo em 2012, na E. E. B. S. Jodo Batista:
a) nas primeiras séries:;
— matutino - (ndo aparece nos relatdrios nenhum aluno/a
reprovado/a);
— vespertino - (ndo aparece nos relatorios nenhum aluno/a
reprovado/a); e
— noturno - Biologia (16); Matematica (08); Historia (08); e
Fisica (07).

b) nas segundas séries:
— Matutino - Matematica (07); Quimica (06); Geografia (02);
e Portugués (02);
— Vespertino - (ndo aparece nos relatorios nenhum aluno/a
reprovado/a); e
— Noturno - Biologia (08); Matematica (15); Sociologia (08);
e Quimica (16).

C) nas terceiras séries:
— matutino - Biologia/Sociologia e Filosofia (02); Matematica
(03); Inglés/LEI (03); e Quimica (04);
— vespertino - (na amostra ndo aparece turma no periodo
vespertino); e
— noturno - (na amostra ndo aparece nenhum aluno/a
reprovado/a nos relatérios).

Observa-se que as disciplinas das areas das Ciéncias da natureza:
Biologia, Matematica, Fisica e Quimica sdo constantes nas reprovagdes
dos alunos (as), em todas as séries, turnos e anos. Comparando com os
dados fornecidos pelos egressos (E2) (através dos questionarios) com os
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das Tabelas®” 25, 26 e 27 (Constante dos anexos), percebemos que sdo as
mesmas disciplinas que comandam os indices mais elevados de
reprovacdo nos dois casos.
Comparando os turnos matutino e noturno nas primeiras séries de
2011 (Tabela 20) nota-se que:
a) 0 maior nimero de reprovagdes ocorreu no periodo matutino;
b) as disciplinas nas quais ocorreram 0s mais elevados nimeros
de reprovacdo no matutino foram - biologia (22), matematica
(19), fisica (15), filosofia (15) e quimica (13); e
¢) as disciplinas que mais reprovaram no noturno foram -
biologia (15), matematica (12), geografia (10) e fisica (10).

Nota-se que, em 2012, as primeiras séries tiveram um movimento
atipico em relagdo a 2011, pois no periodo matutino ndo houve nenhuma
reprovacéo.

No que se refere aos segundos anos (Tabela 21) notamos que:

a) em 2011, o periodo noturno foi o responsavel pelo maior

namero de reprovagdes nas seguintes disciplinas - biologia
(13), matematica (11), geografia (14), quimica (14), portugués
(09);

b) em 2012, o periodo noturno esteve na frente em relagdo ao
nimero de reprovagdes - quimica (16), matematica (15),
biologia (08), sociologia (08), histdria e filosofia (05 cada
uma); e

¢) a disciplina na qual houve maior nimero de reprovagédo foi
quimica.

Nas terceiras séries (Tabela 22) € possivel verificar que:

a) em 2011, no periodo noturno foi onde encontramos 0 maior
nimero de reprovacdes - portugués e quimica (09 cada uma),
biologia (08), matematica (05);

b) em 2012, no periodo noturno ndo houve nenhuma reprovacéo.

87 Foram construidas a partir de uma amostra de turmas nos trés turnos (matutino,
vespertino e noturno) — Cf. quantidade de turmas e alunos em anexo.
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8.2 PERFORMANCE INDIVIDUAL NAS AREAS® DO
CONHECIMENTO

Na analise de trajetdrias, pensamos ser relevante destacar as areas
do conhecimento com as melhores notas (desempenho) e as disciplinas
gue 0S egressos mais gostavam, pois é possivel dizer, sem nenhuma
pretensdo de regra, que tal fator pode ser um, dentre tantos outros, que
influenciaram na escolha e elaboracdo dos projetos individuais, quanto ao
ingresso no ensino superior. Procuramos analisar o desempenho
(performance) dos egressos (E1 e E2) pelas areas de conhecimento
durante o ensino fundamental e médio. No dizer de Dubet (2008, p. 11):

[..] a igualdade das oportunidades é a Unica
maneira de produzir desigualdades justas quando
se considera que os individuos sdo
fundamentalmente iguais e que somente 0 mérito
pode justificar as diferencas de remuneracéo, de
prestigio, de poder... que influenciam as diferencas
de desempenho escolar.

a) areas de melhor desempenho (notas) dos egressos:

— egressos E1 - no ensino fundamental - Ciéncias da Natureza
com 41,9%; 37,2% em Ciéncias Humanas; e 20,9% em
Linguagens;

— egressos E2 —no ensino fundamental - Ciéncias da Natureza
com 34,9%; 42,9% nas Ciéncias Humanas; e 22,2% em
Linguagens;

— egressos E1 — no ensino médio - Ciéncias da Natureza com
35%; 40% em Ciéncias Humanas; e 24,2% em Linguagens;

— egressos E2 — no ensino médio - Ciéncias da Natureza com
34%; 39,6% em Ciéncias Humanas;, e 26,4% em
Linguagens.

b) disciplina que os egressos mais gostavam:
— egressos E1 — no ensino fundamental — Portugués, 20,31%;
Historia, 9,37%; Artes, 3,12%; Matematica, 42,18%;

8 Expressdo usada nos Pardmetros Curriculares Nacionais que estabelecem trés
grandes areas que compdem o curriculo escolar: Linguagens, CAdigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.
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Inglés, 4,68%; Geografia, 3,12%; Ed. Fisica, 6,25%;
Biologia, 1,56%; Filosofia, 4, 68%; Religido, 1,56%; e
Ciéncias, 3,12%;

— egressos E2 —no ensino fundamental — Ciéncias, 11,6%; Ed.
Fisica, 1,4%; Matematica, 23,2%; Portugués, 27,7%;
Filosofia, 5,8%; Historia, 18,8%; Inglés, 4,3%; Geografia,
5,8%; Artes, 4,3%; e Biologia 2,9%;

— egressos E1 — no ensino médio — Portugués, 16,12%;
Historia, 6,45; Artes, 3,22%; Matematica, 25,80%; Inglés,
1,61%; Geografia, 1,61%; Ed. Fisica, 3,22%; Biologia,
4,83%; Filosofia, 12,50%; Sociologia, 6,45%; Quimica,
11,29%; Direito, 3,22%; e Fisica 3,22%);

— egressos E2 — no ensino médio - Ed. Fisica, 5,17%;
Matematica, 20,7%; Histéria, 13,8%; Biologia, 6,9%;
Direito, 3,4%; Inglés, 8,6%; Portugués, 17,2%; Sociologia,
3,4%; Filosofia, 6,9%%; Quimica, 8,6%; e Fisica, 5,17%.

83 A IDADE COMO UM COMPONENTE DO FLUXO DAS
TRAJETORIAS ESCOLARES

Ao destacarmos a idade escolar dos egressos (Ele E2), interessa-
nos perceber de que forma se da o fluxo escolar nas trajetorias em estudo,
pois j& vimos acima que a reprovacdo é um dos elementos que dificulta
uma trajetoria escolar linear e de fluéncia®®, pois é causa de defasagens®
entre idade/série e também fator de evasdo escolar.

Na amostra de nossa pesquisa, dividida em dois grupos, egressos
E1l e E2, constatamos que no primeiro caso (E1), quanto a idade de
finalizacdo do ensino médio, 11,1% (06) terminaram aos 16 anos; 51,8%
(28) aos 17anos; 20,4% (11) aos 18 anos; 14,8% (08) aos 19 anos; e 1,8%
(1) aos 20 anos. Entre os egressos (E1), 83,3% terminaram em idade
prevista (de fluxo previsto) o ensino médio e 16,6% fora da idade
(prevista). Ja entre os egressos (E2), 84% terminaram em idade prevista.
Tais afirmagdes partem dos pressupostos de que a entrada na série inicial

8 Expresséo usada no livro de Nogueira, Romanelli e Zago (2010, p. 128).

% Sobre esse tema encontramos informagéo indicando que pesquisa realizada pela
Fundagdo Getulio Vargas (FGV) mostra que apenas 4,7 em cada dez jovens
terminam o ensino médio em idade correta (Disponivel em:
<http://noticias.r7.com/educacao/noticias/metade-dos-estudantes-termina-o-
ensino-medio-na-idade-errada-20111130.htmI>). Acesso: 02 abr. 2014.


http://noticias.r7.com/educacao/noticias/metade-dos-estudantes-termina-o-ensino-medio-na-idade-errada-20111130.html
http://noticias.r7.com/educacao/noticias/metade-dos-estudantes-termina-o-ensino-medio-na-idade-errada-20111130.html
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da Educacdo Basica se dava®® aos sete anos de idade e o percurso era de,
no minimo, 11 anos de escolaridade para uma trajetoria sem interrupgdes
de fluxo. A média de idade para o término de uma trajetéria sem
interrupcado (prevista) na educagéo basica era por volta dos 17-18 anos.
No segundo grupo (E2), as idades com as quais 0s egressos terminaram o
ensino médio ficaram distribuidas assim: 4% aos 16 anos de idade; 44%
ao0s 17; 36% aos 18; 8% aos 19; 2% aos 20; 2% aos 21; 2% aos 22; e 2%
aos 24. O indice de diferenca quanto ao término do ensino médio na idade
prevista, entre os dois grupos de egressos, € pequeno, portanto, ndo é
possivel afirmar que os indices representam melhor performance ou
desempenho de um grupo em relacéo ao outro.

%1 Pois na atualidade o ingresso das criancas da-se aos 06 anos de idade no
primeiro ano do ensino fundamental.
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9 CAMINHOS E DESCAMINHOS PELO ENSINO SUPERIOR

Neste capitulo, nossa pretensdo foi retomar a trajetoria que os
egressos fizeram pelo ensino médio, destacando elementos que
dificultaram 0 acesso ao ensino superior; comparagdo dos cursos e
instituicbes que os egressos, durante o ensino médio, sonhavam em
frequentar com o que de fato estdo frequentando no momento; a busca
das razfes e sentidos que justificam a demanda na procura pelas
instituicdes e cursos mais frequentados pelos egressos (E1); uma reflexédo
sobre a “cor” dos cursos nas institui¢des de ensino superior, a partir de
indicadores da avaliagdo do Enade; e a referéncia ao discurso dos egressos
sobre a qualidade do ensino médio publico em relagéo ao privado.

9.1 AS PEDRAS AO LONGO DO CAMINHO

Qualquer projeto realiza-se a partir das condi¢fes concretas de
existéncia, ou seja, em posse dos meios necessarios para efetivacio de
tais desejos, ou, no dizer de Marx: “Sao os individuos reais, sua agdo e
suas condi¢des materiais de existéncia, as que encontramos ja prontas,
como também aquelas que nasceram de sua propria agao.” (IANNI, 1996,
p. 45). A vida cotidiana exige arte, saber viver, fazer das pedras no
caminho, motivo a mais para superar os obstaculos. Drummond (1902-
1987) ajuda-nos poeticamente a retomar a dura realidade das dificuldades
no dia a dia:

No meio do caminho tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas téo fatigadas.

Nunca me esquecerei de que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra®2.

%2 Disponivel em: <http://www.revistabula.com/391-os-dez-melhores-
poemas-de-carlos-drummond-de-andrade/>. Acesso em: dez. 2013.
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Ao analisar os questionarios, indagamo-nos sobre as possiveis
pedras no meio ou a beira do caminho (e dos sonhos) de cada egresso.
Talvez, para alguns, essas pedras tenham sido de ambito econémico,
temporal, cultural, intelectual etc. O fato é que muitas delas acabaram
impedindo a realizagdo do sonho de prolongamento da escolaridade no
ensino superior.

Nas respostas dos egressos (E1), sobre os elementos que
dificultaram o acesso e a permanéncia no ensino superior, sdo constantes,
em ambos o0s casos, fatores de ordem:

a) econdmica - quando se referem ao valor das mensalidades dos
cursos; muitos desses jovens pagam integralmente as
mensalidades sem ajuda financeira da familia;

b) geografica - a distancia do municipio em relagdo as cidades
onde estdo situadas as instituicdes de ensino superior;

c) temporal - a falta de tempo para estudar, devido a jornada de
trabalho e o percurso a ser feito de Onibus até as cidades
vizinhas; e

d) cultural - destacam a falta de preparagdo adequada no ensino
médio — alusdo a questdo da qualidade do ensino.

Os elementos nesse grupo de egressos (E1), que facilitaram o

acesso e a permanéncia no ensino superior sdo:

a) forma de ingresso no ensino superior - 65,5% entraram pelo
historico escolar (ndo tiveram que passar pelo processo de
selecdo do vestibular);

b) bolsa e financiamento de estudo - dos 19 que disseram ter
bolsa de estudos, 13 se enquadram no art. 170 da Constituigdo
Estadual e 5 tém os cursos financiados pelo Fies%;

¢) incentivo e apoio dos familiares e amigos;

d) estar trabalhando na area do curso escolhido;

% O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um programa do Ministério da
Educacdo destinado a financiar a graduacéo na educagdo superior de estudantes
matriculados em instituicdes ndo gratuitas. Podem recorrer ao financiamento, os
estudantes matriculados em cursos superiores que tenham avaliagdo positiva nos
processos conduzidos pelo Ministério da Educagdo. Em 2010, o FIES passou a
funcionar em um novo formato. O Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) passou a ser o Agente Operador do Programa e 0s juros cairam
para 3,4% ao ano. Além disso, passou a ser permitido, ao estudante, solicitar o
financiamento em qualquer periodo do ano. (Portal do MEC. Disponivel em:
<http://sisfiesportal.mec.gov.br/fies.html>. Acesso em :24 mar. 2014).
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e) vontade e dedicacdo - esfor¢o individual; e
f) credibilidade na instituicdo - aposta na qualidade de ensino da

instituicdo escolhida.

Entre os egressos (E2), sobre o tempo de parada dos estudos, apds
0 ensino médio, foram apresentaram diversas justificativas, tais como:

de ordem pessoal - “Falta de forca de vontade minha”;
“Quando sai do ensino médio ndo sabia o que fazer e com o
passar do tempo ndo me preparei para ingressar em um curso
superior e fiquei assim até hoje”; “Quero ter certeza primeiro
do que fazer”; “Por indecisdo resolvi parar de estudar’;
“Por indecisdo resolvi parar de estudar”; “Falta de certeza
no que fazer’;
de ordem econdmica - “Pensei em trabalhar um pouco mais e
voltar a estudar um ano depois”’; “Primeiro preciso trabalhar
muito e juntar dinheiro para ir até o ensino superior”; “Vi
gue ndo era a disciplina que queria fazer e pela dificuldade
financeira — preciso juntar um pouco mais de dinheiro”;
de ordem temporal - “Estava sobrecarregada® com os estudos
e o trabalho — o0 que estava me prejudicando e deixando a
desejar”;
de ordem afetiva - “Pela situacdo da familia”; “Falta de
interesse’’; €
de ordem vocacional - “Parei esse periodo para fazer outro”;
“Tinha outra prioridade”; “Tranquei um curso para realizar
outro que realmente gostasse”; “Decidi deixar mais pra
frente”.

Como vemos, uma trajetéria escolar pode ser interrompida,
momentanea ou definitivamente por varios fatores de diversas ordens.
Um projeto ndo se realiza apenas pelo desejo do individuo, mas encontra-
se, também, condicionado as condi¢des sociais, politicas, econdmicas,

historicas.

9.2 REVISITANDO O PROJETO: O QUE DO SONHO FOI
POSSIVEL?

% Fala de quem estava estudando no ensino superior e desistiu.
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Os dados obtidos mostram que entre os egressos (E1) (dos que
responderam a questdo 2.2.4 — “Durante o Ensino Médio pensava em
fazer algum curso?”’) — 39,62% estdo matriculados em cursos diferentes
do pretendido ou sonhados durante o ensino médio. Fizemos uma lista
(cada nimero é um egresso) dos cursos e das instituicdes pretendidas
pelos egressos (no ensino médio) e, ao lado, o curso e a instituicdo que

estdo frequentando atualmente no ensino superior. Vejamos:

Tabela 22 - Comparacédo dos cursos e instituicdes pretendidas pelos
egressos (E1) com os cursos em andamento

CURSO SUPERIOR QUE
PRETENDIA FAZER

CURSO SUPERIOR QUE ESTA
FAZENDO

(I

. Engenharia Civil (UNIFEBE)

1. Direito (UNIFEBE)

N

. Administracdo (UNIFEBE)

2. Tecnologia em Processos
Gerenciais (UNIFEBE)

. Arquitetura (UNIVALLI)

3. Design (IBDI)

. Psicologia (UNIFEBE)

4. Direito (UNIVALI)

. Design

5. Processos Gerenciais (UNC)

_Direito (UNIVALI)

6. Administracdo (UNIVALI)

. SENAI (curso técnico)

7. Engenharia Civil (UNIFEBE)

. Engenharia Civil (UNIVALLI)

8. Ciéncias Contébeis (UNIVALI)

OO |N|OO|OU| W

. Medicina Veterinaria (UFSC)

9. Ciéncias Contébeis (UNIVALI)

10. Fotografia

10. Tecnologia em Logistica

11. Biologia

11. Tecnologia em Processos
Gerenciais (UNIFEBE)

12. Nutricdo (UNIVALI)

12. Educacéo Fisica (UNIFEBE)

13. Veterinaria

13. Educagdo Fisica (UNIFEBE)

14. Jornalismo (FURB)

14. Educacio Fisica (UNIFEBE)

15. Administra¢éo (UNIFEBE)

15. Pedagogia (FAEL)

16. Jornalismo

16. Nutricio (UNIVALI)

17.0dontologia

17. Administracéo (UNIFEBE)

18. Direito (UNIFEBE)

18. Contébeis (UNIFEBE)

19. Comunicacao Social (FURB)

19. Contébeis (UNIVALLI)

20. Odontologia /jornalismo
/publicidade (UNIVALLI)

20. Design gréafico (UNIFEBE)

21. Moda

21. Engenharia Civil
(ASSEVIM/UNIASSELVI)

Fonte: Questionario aplicado aos egressos de 2009 a 2012 da Escola de Educagéao
Basica Sdo Jodo Batista e pertencente ao acervo do projeto

“Democratizagdo do ensino superior em Santa Catarina”.
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Dos que estdo fazendo os cursos que desejavam durante o ensino
médio, temos um indice de 60,4%, assim dividido: 30,18% estéo
realizando os cursos que desejavam e nas instituicdes pretendidas;
18,86% nos cursos que desejavam, mas em instituices que néo
constavam em suas expectativas no ensino médio; 11,32% nos cursos que
desejavam no ensino médio, no entanto, na resposta dos questionarios nao
apresentaram a instituicdo pretendida. Os cursos com maior nimero de
egressos (E1) que mantiveram uma coeréncia entre o desejado e sua
efetivacdo sdo: Direito; Pedagogia; Ciéncias Contabeis; e Arquitetura. A
seguir temos a relagdo dos cursos, dos que estdo fazendo exatamente
aquilo que desejavam durante o ensino médio e, entre parénteses, 0
numero de egressos que optaram por tais cursos:

a) Direito (7);

b) Letras (01);

c) Ciéncias Contabeis (05);

d) Arquitetura (4);

e) Pedagogia (6);

f) Engenharia civil (02);

g) Design (2);

h) Comunicacgdo Social: Publicidade e propaganda (01);

i) Engenharia de producéao (01);

j)  Administracdo (01); e

k) Educacéo Fisica (2).

Dos egressos (E2), 13,46% responderam ndo ter o desejo ou o
projeto de prolongar a escolaridade pelo ensino superior. O ensino médio
foi o ponto final na trajetoria escolar, para outros 86,53%, o sonho ou
desejo de ampliar a escolaridade pelo ensino superior continua, mesmo
gue temporariamente distante. O tempo de parada apds o ensino médio,
para estes, pode ter sido apenas uma estratégia, na tentativa de enfrentar
dificuldades de ordem econdmica, familiar, cultural. H& nesses jovens,
desejos e motivacdes de diversas ordens, no que se referem as
possibilidades de prolongamento da escolaridade. Dos que pensavam em
ingressar no ensino superior, seus desejos (intengfes) apontam para
diversos cursos e institui¢des. Vejamos:

a) Publicidade e propaganda — UNIFEBE;

b) Arquitetura — (ndo indicada a institui¢do);

c) Direito — UNIFEBE, UNIVALLI;

d) Engenharia civil - UNIFEBE;

e) Histéria— UNIASSELVI,

f) Administragdo — UFSC, ASSEVIN, UNIVALLI;
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g) Psicologia— UNIVALL;

h) Medicina— UFSC;

i) Letras— UNIVALI,

j) Contébeis — UNIVALI, UFSC;
K) Logistica— UNIFEBE; e

) Engenharia civil - FURB.

Os cursos de Direito, Administracdo, Psicologia, Medicina e
Contabeis, apareceram mais de uma vez na op¢do destes egressos. Diante
dos desejos (sonhos), impulso essencial para consolidacéo de projetos, 0s
egressos (E2) também indicaram fatores que dificultaram o acesso (e
permanéncias®) ao ensino superior.

9.3 E DAI! A COR DA PELE FAZ DIFERENCA?

Destacamos que 87,5% dos egressos (E1) declararam-se brancos,
9,4% pardos, 1,6% amarelo e 1,6% negros. O estudo do GEA% (2012)
aponta para a forma de segregacdo entre estudantes de graduagdo nas
institui¢oes brasileiras de ensino superior, evidenciando que “os cursos
gue possuem estudantes com pais de nivel superior de escolaridade, séo
também, os que possuem estudantes mais brancos, mais ricos e oriundos
de escolas privadas de ensino médio” (GEA, 2012). Outro dado
significativo, trazido pelo GEA, e que pode ser colocado em comparagdo
com o0 estudo de caso aqui abordado, é sobre a “cor” dos cursos
encontrada nas universidades brasileiras: os mais brancos e 0s menos
brancos. Lembramos que, segundo o IBGE, temos uma popula¢éo de 48%
que, em 2010, se declarou branca. Nos cursos mencionados a seguir
(Tabela 23%), observamos que mais de 70% se declararam de cor branca
(GEA, 2013). Na tabela 24 encontramos 0s cursos com o menor indice de
estudantes brancos, que chegou a 50%. Como se pode ver, 0s cursos de
graduacdo no Brasil tém a predominancia da cor branca. A pergunta esta

% Pois alguns iniciaram o curso e interromperam os estudos devido as
dificuldades elencadas acima e no momento da aplicagdo dos questionarios ndo
estavam estudando.

% Grupo Estratégico de Andlise da Educagdo Superior no Brasil. Esse grupo
realizou um estudo sobre os dois ciclos de avaliagdo do Enade dos anos 2004-
2009, a partir do Questionario Socioecondmico enviado aos estudantes
selecionados para a avaliag&o.

% Colocamos a Tabela 24 na integra, a fim de possibilitar melhor visualizagéo e
analise da realidade dos graduandos em IES pelo Brasil.
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colocada: Quais 0s espacos ocupados nas instituicdes de ensino superior
pelos estudantes de cor preta (negros)?

Tabela 23 - Cursos de graduagdo com mais estudantes brancos

CURSOS BRANCOS | BRANCOS DIFERENCA
(1°CICLO) | (2°CICLO)

Agronomia 73% 71% -2%

Arquitetura e | 79% T7% -2%

Urbanismo

Biomedicina 2% 70% -2%

Design 7% 74% -3%

Engenharia (grupo | 71% 2% 1%

1))

Engenharia (grupo | 77% 75% -2%

1)

Engenharia (grupo | 76% 74%

1V)

Engenharia (grupo | 79% 75% -2%

V)

Engenharia (grupo | 75% 71% -4%

VI)

Engenharia (grupo | 78% 71% -1%

VII)

Farmécia T7% 73% -4%

Medicina 80% 76% -4%

Medicina 81% 78% -3%

Veterinaria

Nutricdo 78% 72% -6%

Odontologia 80% 74% -6%

Fonte: MEC/Inep. (Caderno do GEA, 2013, p.10).

Observamos acima (Tabela 23), os cursos com os maiores indices
de estudantes brancos que apresentaram diminuigao no segundo ciclo, em
relacdo ao primeiro, na avaliacdo do Enade:

a) com -2% - Agronomia, Arquitetura, Urbanismo, Biomedicina,

Engenharias (grupos 111, 1V, V);

b) com -3% - Design, Medicina Veterinaria;
c) com -4% - Engenharia (grupo V1), Farmacia, Medicina;
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d) com -6% - Nutricdo, Odontologia; e
e) com -7% - Engenharia (grupo VII).

Diante de todo esse panorama, 0 Unico curso que teve um aumento
de 1% no segundo ciclo de avaliacdo do Enade foi o de Engenharia (grupo
I1). Ressalta-se que os trés cursos (no primeiro ciclo), com maior nimero
de graduandos brancos sdo Medicina (80%), Medicina Veterinaria (81%)
e Odontologia (80%). A lideranca muda no segundo ciclo de avaliacao,
ficando Medicina (76%), Arquitetura e Urbanismo (77%) e Medicina
Veterinaria (78%). Seria oportuno perguntar se a diminuicdo de brancos
nesses cursos significaria um processo de inclusdo dos outros segmentos
étnicos. Pelos dados em evidéncia, hd um sistema de apartheid dentro das
instituicbes de ensino superior, nas quais certos cursos ja estdo
“predestinados” a serem frequentados, em sua maioria, por brancos,
criando necessariamente divisdes étnicas dentro dos campi.

Tabela 24 - Cursos da graduagdo com menores indices de brancos (ciclo
1° e 2° do ENADE)

CURSOS BRANCOS | BRANCOS DIFERENCA
(1° CICLO) (2° CICLO)

Arquivologia 51% 53% 2%
Biblioteconomia 54% 50% -4%
Ciéncias Sociais 56% 55% -1%
Filosofia 64% 60% -4%
Fisica 62% 56% -6%
Geografia 56% 53% -3%
Historia 57% 54% -3%
Letras 60% 58% -2%
Musica 66% 57% -9%
Matematica 62% 58% -4%
Pedagogia 59% 57% -2%
Secretariado Executivo | 62% 59% -3%
Servigo Social 59% 55% -4%

Fonte: MEC/Inep. (Caderno do GEA, 2013, p.10)

E interessante notarmos que mMesmo 0S CUrSOS COM 0S Menores
indices de brancos (Tabela 24) oscilam entre 51% a 66% nos dois ciclos
de avaliacdo do ENADE. No primeiro ciclo, os cinco cursos com 0s
nimeros mais elevados de alunos brancos foram Musica (66%),
Matematica, Secretariado Executivo, Fisica (62% cada um) e Filosofia
(64%). Desses, ndo ha nenhum da area da salde, diferentemente dos
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dados analisados a partir da Tabela 23. Ha uma diminuicéo significativa
da presenca de brancos nos campi, 0 que pode apontar para uma maior
presenca de pretos e pardos. Os maiores indices de queda da presenca de
brancos estdo na Musica (-9%), Fisica (-6), Matematica, Servico Social,
Biblioteconomia e Filosofia (-4% cada um). O que se V€, reforca a questdo
historica do preconceito racial no Brasil e demonstra como a cor da pele
é, sim, elemento de distin¢do social e que interfere no acesso a certos
cursos do ensino superior.

9.4 O DISCURSO E A REFERENCIA A QUALIDADE COMO
EXPRESSAO DA DESIGUALDADE E JUSTIFICATIVA DAS
POSICOES.

Dos inimeros discursos no campo da educacdo é constante a
referéncia a qualidade do ensino, tanto na educacao basica como superior.
Afinal, o que é qualidade no espaco educacional? Parece-nos que esse
conceito estd diretamente relacionado aos aspectos quantitativos do
capital escolar, adquirido ou acumulado, pelos alunos e mensurado a
partir de avaligdes (provas) aplicadas pelos professores e instituices. A
avaliacdo, por um lado, pode ser vista como mecanismo de segregacéo no
campo da educagdo, pois separa e constroi alguns dualismos no espago
escolar e fora dele, tais como: os que sabem x o0s que ndo sabem; os que
podem continuar X 0s que serdo retidos; os ditos inteligentes x os de pouca
inteligéncia; escolas de boa qualidade x escolas de baixa qualidade.
Nesse caso, a avaliacdo® aparece como instrumento de selecdo e
hierarquizacao de posi¢des no campo social e no espaco escolar. Também
perguntamo-nos se seria possivel um sistema educacional sem avaliacéo,
pois ela é elemento constitutivo dos projetos sociais, possibilitando
verificar a qualidade® dos processos que se ddo nesses espacos, sondar
se 0s propositos ou objetivos educacionais foram alcancados e, também,
prever e prover futuras intervengGes no processo.

Nas questdes 3.1, 3.2 e 3.3 do questionario aos egressos (E1), o
sentimento de justica aparece associado a ideia de qualidade. Os egressos,
por meio dessa categoria (qualidade), argumentam sobre a disputa que se
d& no acesso ao ensino superior entre alunos de escolas publicas e
privadas, mediante cotas ou pelo vestibular. Dizem que tal disputa ndo é
justa, pois as escolas privadas de ensino médio tém mais qualidade que as

% Pode ser estudada a partir de Philippe Perrenoud (1999).
% Que pode ser vista pelo volume de saberes acumulados e convertidos em
habilidades e competéncias.
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publicas, fato que colocaria 0s egressos oriundos da primeira em uma
posicdo de vantagem em relacdo aos da segunda. Nessa questdo, estdo
implicitas as nocBes de liberdade e igualdade como principios
indissocidveis de justica. As respostas induzem a compreensdo de
qualidade relacionada ao volume de conteldos passados aos alunos e
medidos (mensurados), através de avaliagdes/provas aplicadas pelos
professores. A ideia de qualidade, associada ao volume de capital escolar
acumulado (conhecimento ou informagcao), aparece também em Frago!®
(1999) que discute em seu texto, a concepgao neoliberal de qualidade no
ensino (a partir da analise que fez de discursos publicos nos anos 80 e 90
do século XX), diante de politicas que procuravam implantar reformas
educacionais na Espanha. O autor aponta para o carater polissémico e
ambiguo da nocéo de qualidade e suas conotacdes positivas. Pois, quem
ndo a quer na educacdo? A ideia da qualidade é um apelo que comove e
chama a atencdo em tempos de eleicdo e aparece sob dois aspectos:
primeiro - como satisfacdo do cliente na qual é preciso 0 marketing e
publicidade; segundo - como rendimento académico, resultado do nivel
de conhecimento mensurado pelas avaligdes. E justamente essa Gltima
concepcgao que vai orientar, e mesmo justificar, uma ordem ou hierarquia
das posicdes das escolas publicas e privadas, também referendar decistes
governamentais na distribuicdo dos recursos publicos. A ldgica seria dar
mais aos que tém os melhores resultados (FRAGO, 1999). Poderiamos
chamar de tendéncia meritocratica? Na Espanha, a no¢do de qualidade,
associada ao rendimento escolar, apareceu como tese que justificaria até
mesmo uma intervengdo do governo nas questdes curriculares. Pensamos
ser possivel observar tal pratica também no Brasil, por meio dos
chamados Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e das Diretrizes. A
ideia de qualidade aparece como justificativa de existéncia dos
Parametros Curriculares e associada a formacdo e exercicio da cidadania
das criancas. O discurso do ex-ministro da educacdo (BRASIL, 1997),
Paulo Renato Souza (1945-2011), foi veemente ao afirmar que:

[...] o prop6sito do Ministério da Educacdo e do
Desporto, ao consolidar os Parametros, é apontar
metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar
0 mundo atual como cidaddo participativo,

100 Que parte da analise do discurso de Esperanza Aguirre, Ministra da Educagio

e Cultura, que abre a I Jornada sobre “Ensino publico e gestdo de qualidade”, em
1997.
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reflexivo e autdbnomo, conhecedor de seus direitos
e deveres (BRASIL, 1997).

Como vemos, a no¢do de qualidade é um dos elementos mais
relevantes na referéncia e classificacdo entre escolas e sistemas/rede de
ensino e, é claro, estd no cerne da discussdo sobre acesso (da
democratizacdo) ao ensino superior e das politicas educacionais. A
prépria LDB n° 9.394/96, prevé a garantia de padrdo de qualidade na
educagéo.

A qualidade & um elemento de distincdo e sobrevivéncia
institucional, basta ver as expectativas quanto as avaliacBes de cursos de
graduacdo realizadas pelo MEC e publicada pelo INEP%, Tal conceito
esta também presente no imaginario coletivo dos egressos quando dizem:
“As escolas privadas tém maior qualidade que as publicas”, procurando
justificar maior éxito dos egressos das escolas particulares no ingresso em
instituicOes de ensino superior, principalmente nas publicas.

A referéncia a qualidade aparece em outros momentos, por
exemplo, nas respostas a questdo 3.1: “Vocé acha justo o sistema de cotas
adotado pelas universidades publicas em relacdo aos egressos, também,
das escolas publicas”? Vejamos: Em primeiro lugar, com 28,6% das
respostas, justificando o posicionamento dos egressos favoraveis as cotas,

101 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) publicou, no Diario Oficial da Unido, dados do Conceito Preliminar de
Curso (CPC) e o indice Geral de Cursos (IGC) das instituicdes de educacio
superior referentes ao ano de 2012. De acordo com os dados do CPC, que avalia
o rendimento dos estudantes, a infraestrutura da instituicdo, a organizagdo
didatico-pedagbgica e o corpo docente, 71,6% dos cursos apresentaram
desempenho satisfatorio, com os conceitos 3, 4 e 5. Foram avaliados 8.184 cursos
de 1.762 instituicbes nas areas de Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias
Humanas, além dos eixos tecnolégicos de gestdo e negdcios, apoio escolar,
hospitalidade e lazer, producdo cultural e design. Os cursos representam 38,7%
do total de matriculas da educagdo superior no pais. Os conceitos 4 e 5 foram
apresentados na maioria por instituicdes publicas, 33,7% do total. As escolas
particulares somaram 21,5%. Na comparac¢ao com os resultados gerais de 2009,
houve melhoria significativa em todas as faixas. Os conceitos satisfatorios (3, 4
e 5), que totalizavam 51,5% em 2009, chegaram a 71,6% em 2012, aumento de
20,1 pontos percentuais. Os conceitos insatisfatdrios (1 e 2) cairam para menos
da metade, de 27% para 12%. Os cursos sem conceito, que ndo atenderam
critérios minimos de participacdo no Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade), diminuiram de 21,6% para 16,3%. (INEP, 2012). Disponivel

em: <http://portal.inep.gov.br/visualizar/>. Acesso em: dez. 2013.
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aparece a ideia de que “A qualidade do ensino publico é inferior ao ensino
privado”. Ja na questdo 3.2: “Vocé considera justo os vestibulares como
forma de selegdo ao ensino superior”?, a perspectiva da qualidade surge
nas seguintes expressdes dos egressos que consideram o vestibular justo
(enquanto forma de selecdo): Para ter maior qualidade no ensino
superior, com 2,7% (das vezes que aparece nas respostas); Verificar a
qualidade, o nivel de conhecimento do aluno que vem do ensino médio,
com 37,83%; Avaliar se o aluno é qualificado para aquela instituicao,
com 2,7%. Na questdo 3.3: “Acha justa a disputa nos vestibulares entre
egressos de escolas publicas com os das privadas?” As referéncias a
nog¢do de qualidade sdo explicitas nas justificativas dos que responderam
sim: A escola publica deveria ter o mesmo padrdo de ensino
(qualidade®?) e o aluno ter o mesmo esforgo e vontade, com 4,8% das
respostas. Entre 0s que disseram “ndo” nas justificativas, temos
afirmagdes como: “H& grandes diferencas na qualidade do ensino
publico e privado; Deveria ter um nivelamento das redes de ensino
publica e privada. Observamos que o elemento (ou categoria) qualidade
€ presencga constante nas justificativas das desigualdades de acesso ao
ensino superior e nas argumentacdes favoraveis as politicas de acdes
afirmativas, bem como ao considerar o vestibular injusto.

9.5 ENTRE POR QUE E PORQUES: A BUSCA DE UM CURSO
SUPERIOR

O agir humano é movido por um fim, o qual é expressao do valor
gue se coloca como fonte de sentido na trajetoria existencial e social de
cada individuo. Assim expressa Viktor Frankl (1991, p. 92):

A busca do individuo por um sentido é a motivacao
priméaria em sua vida, e ndo uma “racionalizagdo
secundaria” de impulsos instintivos. Esse sentido ¢
exclusivo e especifico, uma vez que precisa e pode
ser cumprida somente por aquela determinada
pessoa.

Perguntamo-nos sobre os sentidos e o valor que o ensino superior
tem para cada egresso. Verificamos que ha uma multiplicidade de
justificativas, as quais denotam significados diversos, aos quais 0s

102 Acréscimo do autor.
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egressos atribuem a busca de cursos no ensino superior. Sao motivagdes
de &mbito econémico, humanitério, politico, profissional.

A procura de um curso no ensino superior, para muitos, traz
consigo, o desejo de apropriacdo de capital escolar (institucionalizado)
gue pode ser reconvertido em outros bens (capitais): econémico; status;
vantagens; posi¢cdo; prestigio, o que nem sempre significa fator de
mobilidade social. Pois 0s agentes podem converter um capital e
permanecer na mesma posi¢do dentro de um determinado espaco social,
indicando apenas um deslocamento dentro do mesmo. Sobre as
estratégias de reproducéo, Bourdieu (2011), em a Distin¢ao, destaca que
elas constituem um sistema que estd na dependéncia dos estados do
proprio sistema, dos capitais a serem reproduzidos e de seu volume. A
reconversao de um capital, como estratégia de reproducao, pode visar um
capital mais rentavel e acessivel, e “tende a determinar uma
transformacdo das estruturas patrimoniais” (BOURDIEU, 2011, p. 122).
Quanto as percepcdes das ideias de mobilidade que podem trazer alguns
equivocos, Bourdieu (2011, p. 122) escreve:

As reconversdes traduzem-se por outros tantos
deslocamentos em um espaco que nada tem de
comum com 0 espago, a um sé tempo, irreal e
ingenuamente realista dos estudos rotulados de
“mobilidade social”. A mesma ingenuidade
positiva que leva a descrever como “mobilidade
ascendente” os efeitos das transformacdes
morfoldgicas das diferentes classes ou fragdes de
classe conduz a ignorar que a reproducdo da
estrutura social pode, em determinadas condicGes,
exigir uma “hereditariedade profissional” bastante
baixa: esse € 0 caso sempre que, para manter sua
posicdo na estrutura social e as propriedades
ordinais que lhe estdo associadas, 0s agentes sdo
obrigados a proceder a uma translagdo
acompanhada por uma mudanga de condi¢do — tal
como a passagem da condicdo de pequeno artesdo
para a condicdo de empregado de escritorio ou de
comércio.

O imaginario social indica a busca de diploma no ensino superior
como possibilidade de mobilidade social ascendente. Para isso, 0 agente
precisa realizar a reconversdo desse capital em outros capitais. A
mobilidade social pode acontecer de duas formas: deslocamentos
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verticais (ascendentes ou descendentes) 0s quais acontecem no mesmo
espago. Por exemplo, “um professor primario que se torna docente em um
grau mais elevado de ensino [...]” (BOURDIEU, 2011, p. 122-123); em
segundo, temos os deslocamentos transversais, 0s quais se ddo na
passagem de um campo para outro “que podem operar-Se Seja N0 Mesmo
plano horizontal”, por exemplo, quando “um professor primario torna-se
pequeno comerciante” (BOURDIEU, 2011, p. 123).

Bourdieu (2011) destaca que, com mais frequéncia, acontecem os
deslocamentos verticais, caracterizados, dentro do mesmo campo, pela
mudanca de volume do capital que é de patriménio; ja nos deslocamentos
transversais acontece mudanga de um campo para outro, ai se tem, de fato,
uma reconversdo de capital, por exemplo:

Da propriedade de terras para um capital industrial,
ou de uma cultura literaria ou histérica para uma
cultura econémica -, portanto, uma transformagéo
de estrutura patrimonial que é a condicdo da
salvaguarda do volume global do capital e da
manutencdo da posicdo na dimensdo vertical do
espaco social (BOURDIEU, 2011, p. 123).

Realizamos andlise dos dados dos questionarios, procurando
entender os porqués, ou seja, os sentidos e valores que os egressos (E1 e
E2) atribuem as suas escolhas de cursos (ou que estdo cursando) no ensino
superior e as possibilidades de mobilidade social, mediante a posse de
certificado escolar. As perguntas destinadas aos egressos (E1) foram:
“Qual ¢ o curso que esta fazendo no ensino superior”? e “Por que escolheu
esse curso”?

Entre os egressos E1, em relacdo aos que optaram pelo curso de
Direito (em diversas institui¢des), que corresponde a 16,7%, apareceram
expressdes que denotam motivacdes (sentidos) de &mbito:

— afetivo - “identifiquei-me com a areal®®”; “sempre gostei de

portugués”; “ldentificacdo com o curso por trabalhar na
area”; e

— profissional (de oportunidade de emprego) - “escolhi o curso

por ter mais op¢ao de trabalho”.

103 Expressdo que mais aparece para essa opgao de curso.
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Aos que optaram por Ciéncias Contabeis, que é um dos dois
cursos mais procurados pelos egressos, as justificativas indicam
expressdes com sentido de ambito:

— subjetivo - expressando gosto - “gosto da darea”; “gosto de
matematica’™* e minha mae tem supermercado”’;

— de oportunidade de emprego - “bom mercado de trabalho*® ”;
“amplo mercado de trabalho”’; e

— profissional - “trabalho na drea”; “afinidade com a
profissdo”.

Aos que optaram pelo curso de Engenharia Civil, que aparece com
18,7% (9), as justificativas da escolha trazem expressées indicando:

— habilidade e competéncia pessoal - “Por ter habilidade no
campo das exatas”;

— sentimento de gosto - “gostei da areal®®”; “identifiquei-
melo7«:

— influéncia e heranca familiar - “tenho gente da familia no
ramo”; “influéncia familiar”; e

— mercado de trabalho - “por ter amplo mercado de trabalho%®”,

Aos que optaram pelo curso de Pedagogia, que corresponde a
10,4% (5), das opcdes, as justificativas expressam sentidos:

— dedesejo - “eu desejava”; “sempre quis ser professor”; e

— de gosto - “Sempre me identifiquei'® com criancas”.

Aos que optaram pelo curso de Administracdo, que corresponde a
8,3% (4) das escolhas, as justificativas apontam para sentidos de:
— mercado de trabalho - “amplo mercado de emprego”;
— estar inserido na area - “trabalho na drea”; “drea onde ja
atuo’;
— estratégia - “opc¢ao pela bolsa”; e
— identificacdo - “identifico-me com o curso”.

104 Justificativa que se repete para essa opgéo de curso.
105 Expressdo que mais aparece para essa 0pgao de curso.
106 Expressdo que se repete nessa opgao de curso.

107 Expressdo que se repete na opgéo desse curso.

108 justificativa que se repete nessa opgao de curso.

109 Expressdo que se repete na opgéo pelo curso.
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Aos que optaram pelo curso de Design, que corresponde a 6,25%
(3), as justificativas apontam para no¢ao:

— de habilidade - “tenho aptid&o...”;

— de gosto - “gosto da area”;

— estar inserido na area - “ja trabalho na area”; e

— de projeto pessoal - “Pretendo seguir na area”.

Aos que optaram pelo curso de Arquitetura e Urbanismo, que
corresponde a 4,2% (2), as justificativas apontam para nocéo de:
— estética - "gostei sempre de criar”; e
— de gosto - “simpatizei com a area”.

Aos que optaram pelo curso de Educacao Fisica, que corresponde
a4,17% (2), as justificativas apontam para sentido de:
— identificacdo - “Tenho afinidade”; “identifico com a drea”.

Aos que optaram pelos cursos de Processos gerenciais,
Publicidade, Engenharia de Produgdo, Letras e Nutricdo, que
correspondem cada um a 2,1% (1) das opg¢Oes de curso, as respectivas
justificativas apontam para sentidos: a) afetivos; b) responsabilidade
social; c) profissional; d) identificacdo com a éarea; e) de gosto; e f)
interesse pessoal.

E importante ressaltar que em todas as opgdes pelos distintos
Ccursos, as justificativas as quais aparecem com mais constancia séo as que
expressam sentido de identificacdo e gosto pela (com a) &rea do curso em
andamento, demonstrando que as motivagdes das buscas e escolhas pelos
cursos, ndo podem ser explicadas apenas por fatores de ordem
exclusivamente econdmica.
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10 ALGUMAS CONSIDERACOES

Este tdpico da dissertacdo ndo pretende desempenhar a funcao de
pagina final ou de sintese da pesquisa, como se a tarefa de investigacdo
estivesse terminada. Longe disso! O problema, no sentido filoséfico do
termo, da democratizagdo do acesso ao ensino superior, abordado neste
estudo de caso, instiga-nos a continuar, em outro tempo, a desvelar as
tramas do objeto em questdo. O tema em estudo apontou outras questdes,
também, fundamentais, as quais tém assumido lugar preeminente no
cenario dos estudos sociolégicos sobre o ensino superior. No entanto,
trouxemos algumas consideracfes que julgamos ser relevantes e urgentes
nesse processo. Estamos cOnscios de que nossas proposicOes abrem
ocasido para férteis contra argumentacdes e criativos debates, ja que o
campo gue nos Propusemos percorrer, constitui-se por uma pluralidade
de posicionamentos tedricos e praticos.

Nossa pesquisa teve seu inicio no extenso levantamento realizado
em 2012 dos alunos do ensino médio (2004-2012): aprovados,
reprovados, transferidos e desistentes; os dados obtidos possibilitaram
levantar questbes referentes a escola e vé-la sob outra 6tica, antes néo
percebida. Caracterizada como estudo de caso, a investigacdo foi
organizada tendo como objetivo central: analisar mecanismos que
possibilitaram, ou néo, o prolongamento da escolaridade de egressos do
ensino médio publico na educacdo superior. A pesquisa, em seu processo
de elaboracédo e desenvolvimento, foi norteada por outros objetivos mais
especificos que buscaram: conhecer possiveis estratégias usadas pelos
egressos em suas trajetdrias escolares; saber se entre os egressos (E2),
durante o ensino médio, havia o sonho, ou projeto, de ingressar no ensino
superior, por isso buscamos discutir o tema “Projeto”, que esbarra na ideia
de trajetdria, além do mais, percebemos a existéncia de uma tensdo
dialética entre projeto alimentado por desejos individuais em confronto
com as condicBes reais de existéncia dos individuos; os usos de
estratégias como forma de transposicdo de barreiras, sejam elas, como
vimos: econdmicas, culturais, fisicas, sociais etc.; conhecer como 0s
egressos lidam ou representam a justica, associando questdes como o
vestibular, cotas raciais, escola publica e privada; analisar o quanto o
capital cultural (escolar) dos pais interferiu, ou ndo, na trajetoria de seus
filhos; e desvelar razbes de &mbito meritocratico nas justificativas dos
egressos.

Diante da tarefa de desenvolver uma pesquisa, tendo como objeto
0 estudo de trajetdrias, deparamo-nos com a pergunta proposta por Levi
(2002, p. 169): “Pode-se escrever a vida de uma pessoa?” Esta é uma
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guestdo exposta no campo dos estudos biogréaficos e, consequentemente,
das analises de trajetorias que acenam alguns limites das ciéncias sociais.
Pois, quem estd percorrendo e construindo caminhos, articulando
projetos, estabelecendo estratégias, acumulando saberes, é sempre uma
pessoa, um ser humano movido por desejos, vontade, impulsos e
potenciais. A vida de uma pessoa é sempre mais que categorias de analise.
Portanto, latente em todo e qualquer problema social, estd sempre o
fendmeno humano, ainda inaudito em toda sua amplitude pelo campo
cientifico. A ideia da objetividade é sempre um ideal e um bom desafio,
pois exigiu-nos o exercicio do distanciamento pelo fato de ser professor
nesta unidade escolar ha mais de quinze anos.

Orientados pelos objetivos que nos propusemos, buscamos nos
nove capitulos que estruturaram esta dissertacao: explicitar as regras do
jogo da investigagdo socioldgica, apresentando possibilidades e limites da
pesquisa cientifica; justificar nossas opcles tedricas que configuram
apenas um ponto de vista dentre tantos outros, pois o objetivo foi
explicitar o lugar de onde falamos; situar, identificar e levantar questdes
conflitantes na estrutura da unidade escolar, locus de nossa investigacdo
e lugar onde as trajetorias dos 120 egressos foram constituidas até chegar
(ou ndo) ao ensino superior; e resgatar aspectos da trajetdria do ensino
superior brasileiro, pois, a analise sociologica faz-se imprescindivel uma
releitura histdrica do fato social.

Em um primeiro momento, ressaltamos alguns aspectos do vasto e
conflitante cenario historico da educagdo superior, no qual situamos o
objeto em estudo. Vimos que o campo educacional brasileiro tem suas
raizes em projetos de cunho religioso, na figura dos jesuitas, que
buscaram, por meio de suas escolas de ler e escrever, propagar valores de
uma cristandade europeia (em suas estruturas de poder) abalada pela
Reforma Religiosa do século XV; pelo advento cultural do Renascimento
e pelas boas-novas da Expansdo Maritima. A constituicdo do Ensino
Superior e tardiamente, no século XIX, a criagdo de universidades, tém
lastros nos projetos de formacdo cultural das elites brasileiras que
historicamente tiveram privilégios no acesso a esse nivel de ensino, fato
este que perdura até os dias atuais.

A educacdo sempre foi vista como um espaco de grande
potencialidade e possibilidades na implementacéo de projetos politicos,
culturais, religiosos e ideol6gicos; portanto, constituiu-se como campo de
disputas entre segmentos sociais de diversas nuances; ela desempenha
papel estratégico e singular no projeto da modernidade (ja chamada de
p6s-modernidade ou de modernidade liquida), que a partir do século
XVII, aborda o homem por uma racionalidade que passa a vé-lo como
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portador de direitos naturais, dentre eles, a igualdade e a liberdade
celebradas pelas perspectivas contratualistas e ponto de partida para
teorias filoséficas contemporaneas como a de John Rawls, o qual aborda
a justica como equidade. Alias, o tema do acesso ao ensino superior,
pensado em uma ordem social, identificada como democratica,
necessariamente, evoca a questdo da justica que, nesta pesquisa, foi
inspirada por perspectivas tedricas de Rawls, Walzer, Sen, Dubet e outros.
E bom salientar que nossa aproximacao e utilizacdo dos autores citados,
aconteceram a partir de leituras pontuais (de partes) de suas obras, pelo
visto, constituidas de amplas e diversas matizes tedricas que tém
contribuido para um espaco de proficuo debate sobre o tema.

A leitura de Rawls possibilitou-nos resgatar, transitar e
problematizar conceitos como igualdade, liberdade e pensar o papel
desempenhado pela educacéo, na constituigdo de uma sociedade justa, ou,
0 menos injusta possivel. Oportunizou-nos, também, juntamente com
Dubet, problematizar as relages que se ddo nos ambitos escolares, no
intuito de refletir sobre a possibilidade de uma escola justa. Pelo visto,
escola, justica e democracia sdo impenséaveis sem a via da igualdade, que
desde o século XVIII, com o lluminismo, surge no cendrio do mundo
moderno, juntamente com a liberdade, como direitos reivindicados a
todos.

O argumento que os dois grupos de egressos (E1 e E2) evocam
para justificar o posicionamento contrario as cotas nas instituicdes
publicas de ensino superior é de que “Todos sao iguais e ndo precisam
ser tratados diferentes”; portanto, ndo seria justo dar oportunidade de
acesso apenas para alguns devido a condicdo da cor. Nessa proposicdo
pode estar, também, um principio de injustica: tratar os desiguais de
forma igual. Ha circunstancias, nas quais, faz-se necesséario distribuir os
bens de forma desigual, objetivando participacdo mais ampla e equanime
aos que encontram-se em situacdo de desvantagem. O reconhecimento do
mérito individual ndo seria uma forma de ser justo e evitar a injustica do
igualitarismo social? Alguém poderia responder, situando a pergunta no
campo das teorias da justica em destaque: Seria, se todos tivessem acesso
ao mesmo padrédo de qualidade escolar e mais, evocando o pressuposto de
Rawls, se no ponto de partida houvesse igualdade de acesso e
oportunidade para todos. Aqui caberia lembrar a nocdo de igualdade
meritocratica das oportunidades de Dubet (2008) que justificaria a ideia
de desigualdade justa. Este posicionamento expressa as contradicdes,
controvérsias e auséncia de consenso presentes nos mais variados
cenarios, nos quais sao emergentes as discussdes a respeito da incluséo e
participacdo social.
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A temaética da democratizacdo do acesso ao ensino superior tem
aspectos de &mbito ético que dizem respeito ao pensar a justica partindo
de principios valorativos (axioldgicos), remetendo-nos a igualdade e a
liberdade, condi¢fes fundamentais a democracia e que nos colocam,
inevitavelmente, diante de uma alteridade, do Outro, igualmente portador
destes direitos. Na Otica de Kriele (1983, p. 55), aludindo-se a liberdade:

[...] homens livres sempre s&o desiguais, porquanto
fazem uso diverso de sua liberdade, conforme as
possibilidades para o livre desenvolvimento de sua
personalidade levando na devida consideragdo o
direito igual de qualquer outro.

A democratizagdo do acesso ao ensino superior, aqui entendida
como “o processo de igualagdo das oportunidades escolares dos
estudantes’®  procedentes das diferentes categorias  sociais”
(BOURDIEU, 2010, p. 259), tem sido discutido e propalado pelas vias da
justica, nas quais a ideia de igualdade é preeminente. Desta forma,
democracia, justica e igualdade constituem a triade da problematica do
acesso ao ensino superior.

A ideia de Rawls (2008) de uma justica perfeita, portanto ideal,
criticada por Sen (2011), torna-se fértil no campo das necessidades
imediatas presentes no cotidiano do mundo vivido e desfigurado por
inimeras formas de injustica. Caso ndo seja possivel instituir uma
sociedade fundamentada em instituicbes completamente justas, talvez,
esteja ao nosso alcance, ampliar as experiéncias de justica e minimizar as
injustas. Assim sendo, é preciso dizer que neste espago fértil de
proposi¢des sobre a justiga, ha uma tensdo inevitavel que se constitui da
relacdo do campo das teorizagdes x 0 mundo vivido. O primeiro situa-se
no plano do ideal, da abstracdo, das especulacdes intelectuais, da
racionalidade e se pretende apresentar como modelo daquilo que pode
vir-a-ser, estabelecendo principios norteadores. O segundo, é 0 mundo
das urgéncias, o cotidiano, aquilo que necessita de respostas e solugdes
imediatas. John Rawls, por exemplo, desenvolve uma teoria da justica,
partindo de recursos racionais, como é o caso da posicédo original, por ele
dita “hipotética” (RAWLS, 2008, p. 26). Seu modelo tedrico, ao imaginar
a igual condicdo dos individuos no momento original, torna-se
paradigmatico, pois nos permite conjecturar uma escola mais justa e
repensar o papel do mérito que, a nosso ver, seria um critério de justica

10 Grifo do autor. No texto a expressdo usada é “das criangas”.
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aceitavel quando se tem igualdade de oportunidade, onde todos partem do
mesmo ponto e quando é distribuida educacdo de qualidade, igualmente,
para todos, ou seja, igualdade distributiva na partida da trajetéria escolar.
O que se observa é o contrario: uma distribuicdo desigual da educacdo
mediante mecanismos distributivos socialmente legitimados, como o
vestibular, no qual o mérito individual é celebrado.

A sociedade brasileira, em sua trajetoria, ao buscar constituir-se
politicamente pelo processo da redemocratizacdo de suas instituicbes a
partir dos anos de 1980, tem se levantado o desafio de efetivacdo da
justica como um dos pilares das instancias de poder, na garantia de
direitos fundamentais como: a promocdo da dignidade humana e do
exercicio da cidadania. A educacdo de qualidade, distribuida de forma
mais equitativa, em todos os niveis, & um desses instrumentos legitimos
que contribuem na promog&o de uma sociedade menos injusta.

No embalo destas proposicOes, foi possivel perceber como os
egressos representam o vestibular sob duas circunstancias:

a) quando ele é visto como espago de teste do capital escolar
adquirido ao longo da educacéo basica, principalmente, na
trajetéria do aluno pelo ensino médio. Observamos que
92,53% dos egressos (E1) e 78,26% dos egressos (E2),
consideraram-no justo, nesta condicdo. Parece-nos haver uma
coeréncia interna entre as categorias (qualidade, mérito, teste,
selecdo) construidas a partir das justificativas dos que
responderam sim: o vestibular, para os egressos, funciona
como sistema que testa (e avalia) os saberes adquiridos durante
a trajetoria escolar. O teste supde a existéncia de um padrao de
qualidade previamente estabelecido. O mecanismo de sele¢éo
(vestibular), portanto, como vimos, é visto como justo, pois
estaria, supostamente, apenas recompensando aqueles que
mais se dedicaram ao longo da trajetoria escolar. E momento
de celebragdo do sucesso dos “melhores”. Quando os egressos
atribuem aos seus pares, a responsabilidade pelo fracasso ou
sucesso no acesso ao ensino superior, é possivel perceber
como funciona a Idgica de um sistema educacional injusto que
perpetua as desigualdades, mediante a elei¢do do mérito como
mecanismo de selecdo. Os egressos parecem convencidos de
que o vestibular é justo pela forma como seleciona: 0s
vencedores (merecedores de uma vaga) dos derrotados (os que
ndo se dedicaram o suficiente); e

b) quando aparece como mecanismo de acesso ao ensino superior
e lugar de disputa entre egressos das escolas privadas e
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publicas. O resultado entre os egressos (E1) indica que 41,17%
o consideram justos e 58,82% injusto. Pelo visto, ha entre 0s
dois grupos uma clara percepgdo da desigualdade que existe
em relacdo a qualidade dos ensinos puablico (por eles
frequentado) e privado (os adversarios no vestibular) e,
portanto, a posi¢do de desvantagem que ocupam diante de um
sistema de valorizagéo das performances individuais.

Como vimos, os dois grupos de egressos (E1 e E2) tém uma
compreensdo extremamente meritocratica sobre o vestibular, entendido
como mecanismo de teste e disputa, também de suposta qualificacdo das
instituicOes universitarias, nas quais apenas os melhores entram.

Sobre 0 mérito, arriscariamos em dizer que ele esta arraigado nos
discursos e praticas seletivas das mais variadas instancias do cotidiano.
Isso ndo significa estabelecer nenhum juizo moral sobre 0 mesmo. A
questdo é perceber, discernir e trazer a tona para o espaco publico das
discuss0es, as condi¢des sociais nas quais ele é celebrado, utilizado; pois
quando desempenha papel de Unico critério de avaliacdo, pode reforgar as
injusticas ja instituidas no campo em que se aplica. Por exemplo, no
espaco educacional ele verifica apenas o desempenho (a performance) de
um estudante, mensurado em notas (pela aplicacdo de provas) e,
consequentemente, classifica mediante hierarquiza¢do decorrente dos
resultados. A opinido de Marco Antdnio Zago, reitor da USP, é
provocadora e reflete, também, nossas consideragoes:

[...] o que seria um critério meritocratico para a
selecdo de alunos para a universidade? Estamos
acostumados a responder que é a avaliagéo do seu
desempenho no vestibular. S6 que o vestibular ndo
revela os melhores talentos, apenas os mais
preparados para ele. Para um aluno da rede publica,
a chance de bom desempenho é reduzida. Isso nao
denota falta de talento, mas de oportunidade. Por
isso, sou favoravel a examinar a selecdo para a
universidade com base em mais de um critério, de
forma que outros talentos, além do treino para o
vestibular, possam ser avaliados de modo mais
justo e eficaz (VEJA, 2014, p.15)™,

111 Resposta da entrevista de Marco Antonio Zago, reitor da USP, a Revista Veja.
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A educagdo superior tem historicamente, seus contornos
configurados pela expansdo do numero de instituicbes deste nivel de
ensino pelo territério nacional, formando um indice majoritario no setor
privado que chegou, em 2011, a 88% e as publicas minoritariamente
ficaram em 12% (MEC/Inep, 2013). E oportuno chamar a atengo para o
paradoxo estabelecido: a medida que constata-se a expansao da oferta do
ensino superior publico, torna-se evidente que ha, nestas instituicdes, um
nimero minoritario de alunos egressos desta rede de ensino. A
democratizacdo do acesso ao ensino superior, também, implica em
oportunizar aos egressos do ensino médio das escolas publicas, 0 acesso
e permanéncia em instituicdes de ensino superior, igualmente, publicas e
de qualidade. Foi possivel perceber, como instituicdo universitaria
publica, por exemplo, a UFSC, tem alto conceito no imaginario dos
egressos, vista como instituicdo de excelente qualidade. Por isso, acessa-
la esta relacionado com possibilidades de mobilidade social e melhores
condicdes de vida.

Partindo de nossa empiria, vimos que dos sessenta (60) egressos
(EL1): 95% (57) estdo matriculados em institui¢cbes privadas de ensino
superior, apena um (1,66%) é aluno de instituicdo publica. Portanto,
ampliacdo de vagas ndo significa, necessariamente, democratizagéo das
oportunidades de acesso, permanéncia e nem de resultados. Nao se pode
pensar a democratizacdo do acesso ao ensino superior apenas pela
constatacdo da ampliacdo das instituicBes e das vagas oferecidas, pois ha
historicamente, arraigados em tais estruturas, mecanismos de selecéo e,
portanto, de exclusdo, que geram inimeras injustigas neste campo escolar
dicotomizado e dualizado entre ensino publico e privado.

Os discursos sobre a democratizagdo do ensino superior apontam
para algumas urgéncias: a primeira implica em uma distribuicdo mais
equitativa do capital escolar de qualidade, possibilitando aos agentes
apropriarem-se desse bem legitimo de cidadania e melhor se
instrumentalizar para participar do jogo social. A segunda esta em romper
com o monopolio de certos segmentos sociais em alguns cursos de
graduacdo:

[...] dos cursos que historicamente constituem a
elite da educacdo superior brasileira, visto que o
modelo da cultura estabelecida durante tal periodo
perdura, de certa maneira, até a atualidade, pois
esses cursos sdo altamente seletivos no acesso e
conferem os titulos de maior distin¢éo profissional
no Brasil. Tal seletividade é traduzida na
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concorréncia e nota de corte, sobretudo no que
concerne aos Vvestibulares das universidades
publicas. Os referidos cursos dao passaporte a
profissGes que carregam um poder simbdlico, haja
vista que perduram no imaginario social como
profissdes bem-sucedidas, posto que suas vagas
durante séculos destinaram-se a uma elite social
(MARTINS, 2013, p.14).

A terceira urgéncia refere-se a necessidade de ampliacdo das
politicas publicas de acesso ao ensino superior, desarticulando a (ainda)
hegemonia do vestibular como processo seletivo.

A partir dos questionarios aplicados aos 120 egressos & possivel
acenar para as seguintes questdes pertinentes a Escola de E. B. S. J.

Batista:
a)

b)

d)

ndo ha uma acgdo coletiva na unidade escolar objetivando
elaborar um curriculo que dé conta de desenvolver
competéncias e habilidades nos estudantes, que Ihes possibilite
disputar, em pé de igualdade com os egressos das escolas
privadas, alguma vaga, via vestibular, em institui¢cbes publicas
de ensino superior;

a implementacdo da gestdo democratica na escola estd
diretamente condicionada a uma efetiva politica de
organizacdo dos seus agentes, por meio dos conselhos (6rgaos)
de representatividade escolar (professores, pais, alunos);

a escola tem papel determinante na constituicdo dos sonhos e
projetos dos alunos (no que se refere ao prolongamento da
escolaridade no ensino superior), assumindo o papel de
incentivadora na construcao de projetos pessoais que busquem
ampliacdo do capital escolar. Assim sendo, é relevante e
estratégico que seja discutida, no coletivo, a cultura escolar
que ali tem se constituido;

a questdo da qualidade do ensino (fundamental e médio)
apareceu como problema central nas respostas dos egressos,
no que se refere a disputa por vagas, por meio do vestibular;
os indices de reprovacdo e desisténcia no ensino médio sdo
alarmantes. Parece-nos que héa certa indiferenca aos que ficam
pelo caminho da trajetoria escolar e sobre eles acaba-se
atribuindo a responsabilidade (culpa) pelo fracasso. Saltou-
nos aos olhos, os dados referentes a reprovacao nas primeiras
séries. Os indices destacaram que em 2007 ela chegou a 17%;
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em 2008 com 15%; 2009 com 26%; 2010 com 20%; 2011 com
14%:; e 2012 com 8%; e

f) prolongar a escolaridade no ensino superior ndo é um projeto
de todos os estudantes, diante disso, indagamo-nos sobre a
funglo social que o ensino médio desempenha, diante de
estudantes que trazem consigo diferentes projetos de vida.

H& uma representacdo, no imaginario coletivo, que atribui ao setor
privado da educacdo basica, o status de exceléncia na qualidade do ensino
e 0 publico é tido como sendo de baixa qualidade; mas quando alude-se a
educacdo superior, 0s papéis sdo invertidos — as instituicdes pablicas séo
portadoras das melhores referéncias na qualidade, por isso para 0s
egressos E1 e E2, acessar uma universidade publica (como a UFSC,
UDESC), ¢ algo tido como recompensa pelo esforco individual, pois 0s
gue acessam sdo visto como os melhores.

Vimos 0 espago, as relagdes e contradi¢bes que existem no ato de
constituir projeto, o que evidencia a problematica na compreenséo do
conceito de trajetorias nos estudos biograficos, como bem lembrou
Bourdieu (2002): passou a fazer lentamente parte do universo cientifico.
O espaco educacional é sempre lugar de tensGes: entre desejos e
possibilidades, mesmo diante de trajetdrias previsiveis (provaveis),
condicionadas por fatores de ordem econémica, cultural e temporal.

A proposi¢do de que as boas performances ou bons desempenhos
(resultados) do processo pedagdgico estdo direta e, necessariamente,
relacionados a fatores motivacionais (por exemplo: gostar de uma
disciplina), é relativa. Ha outros fatores, além do da motivacdo
(subjetivo), que interferem nos bons ou maus resultados mensurados
pelas varias formas de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.
Vejamos:

a) entre os egressos E1 - a area de melhor desempenho no ensino
fundamental é a de Ciéncias da Natureza, apontada por 41,9%
dos que responderam e a disciplina que mais gostavam &
Matematica, destacada por 42,18%; a area de melhor
desempenho no ensino médio é a de Ciéncias Humanas,
indicada por 40% dos egressos e a disciplina que mais
gostavam é a de Matematica com 25,80%); e

b) entre osegressos E2 - aarea de melhor desempenho, no ensino
fundamental e médio, é a de Ciéncias Humanas e a disciplina
que 0S egressos mais gostavam no ensino fundamental é
Portugués com 27,7%, j& no ensino médio é Matematica com
20,7%.
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A (re) distribuico geografica das instituicbes publicas de ensino
superior é um dos desafios as politicas publicas, desta forma,
possibilitando o acesso aqueles que vivem em regides distantes dos polos
onde estdo concentradas. A distancia & um dos elementos apontados pelos
egressos, como fator inibidor da procura por tais institui¢ces. Por isso, a
busca pelas instituicdes privadas proximas ao municipio batistense é uma
estratégia, juntamente com a opcdo de acesso pelo histdrico escolar,
apontada por 65,5% dos egressos (E1), fato este que pode indicar a posse
de baixo capital escolar por parte dos estudantes. Para as institui¢Ges, o
histérico escolar é também uma estratégia de facilitacdo do acesso aos
cursos oferecidos. Um atrativo aos alunos da rede publica. Uma
alternativa diante da concorréncia do vestibular. Além do mais, estar
matriculado em determinada institui¢do, para alguns, parece-nos nao ser
resultado do desejo constituido em projeto, mas o que restou mediante
suas condi¢Oes e possibilidades reais de existéncia: econdmica, cultural,
social etc. Dos que estdo fazendo os cursos que desejavam durante o
ensino médio, o indice é 60,4%, assim dividido: 30,18% estdo realizando
0S cursos que desejavam e nas instituicdes pretendidas; 18,86% nos
cursos que desejavam, mas em instituicGes que ndo constavam em suas
expectativas no ensino médio; 11,32% nos cursos que desejavam no
ensino médio, no entanto, na resposta dos questionarios ndo apresentaram
a instituicdo pretendida. Os cursos com os maiores indices de egressos
(E1) que mantiveram uma coeréncia entre o desejado e sua efetivagio sdo:
Direito; Pedagogia; Ciéncias Contébeis; e Arquitetura. Tal constatagdo
aponta-nos o desafio de, posteriormente, verificar a qualidade destes
cursos nas instituicdes referidas ao longo da pesquisa. Alias, a
democratizagdo do acesso ao ensino superior supfem instituicbes que
oferecam cursos de qualidade.

S8o considerdveis as politicas publicas de financiamento de
estudantes em instituicGes privadas de ensino superior, como o Fundo de
Financiamento Estudantil (Fies). Visto que segundo dados do GEA
(2013), o segundo ciclo de avaliacdo do Enade (2007, 2008 e 2009)
aponta para 44% dos estudantes do ensino superior brasileiro que nédo
trabalham, ou seja, sdo financiados por suas familias. Logo, temos um
percentual de 56% de estudantes que trabalham. “Destes: 27% recebem
ajuda da familia para se sustentarem; 10% dizem que se sustentam com
seu trabalho; 13,5% dizem que se sustentam e contribuem com o sustento
da familia; e 5,5% dizem ser o principal responsavel pelo sustento da
familia” (CADERNO GEA, 2013, p. 17). Dos egressos (E1) que estdo
cursando ensino superior, 98,3% declararam trabalhar, s&o trabalhadores-
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estudantes e 95% matriculados em instituicbes privadas de ensino
superior.

O tema das politicas de agdes afirmativas (cotas raciais como
forma de selecdo ao ensino superior) mostrou-se divergente entre os que
responderam o0s questionarios, dos quais 42,85% dos egressos (E1)
demonstraram contrarios e 51,21% dos egressos (E2) favoraveis. Vimos
que, segundo dados do GEA (2012), o campi universitario brasileiro é
hegemonicamente branco, em um pais de 48% da populagdo, em 2010,
autodeclarada branca. Isto é somente mais um dos elementos que
corrobora a tese da existéncia de um apartheid no ensino superior que néo
tem, historicamente, possibilitado aos negros, 0 acesso aos cursos de
maior visibilidade social (Medicina, Direito, Engenharia etc.) e que tém,
ha décadas, sido ocupados pelas elites econdmicas e culturais. Como ja
fizemos referéncia anteriormente, o argumento mais usado pelos dois
grupos de egressos, justificando seus posicionamentos as cotas, evoca as
categorias de igualdade: “Todos tém a mesma capacidade de aprender;
Todos tém direitos iguais; Ensino superior (universidade) deveria ser
para todos”, € de mérito: “Tudo depende do esfor¢o pessoal. Basta ter
vontade”. A ideia de igualdade, nesse contexto, refere-se a condicédo
genética, chamada de “capacidade” (inata) e ao estado politico do
individuo (cidadania) portador de direitos juridicamente reconhecidos.
Lembramos que dos egressos que responderam os questionarios 87,5%
declararam-se brancos; 9,37% pardos; 1,56% amarelo; e 1,56 % negro.
Toda discusséo sobre justica, na esfera da democratiza¢do da educacéo,
tem como um de seus desdobramentos, a tensa questdo da igualdade que
emerge em uma sociedade profundamente desigual e plural.

Os desafios pertinentes a pesquisa ganharam outros tons quando
situados e enfrentados dentro do grupo Memoria Docente e Justica
Escolar, no qual encontramos amparo e referéncia em parceiros que ja
haviam dado os primeiros passos em seus estudos socioldgicos. O
caminho se faz passo a passo, no compasso de outros parceiros. Sozinho?
Jamais!
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ANEXO | - Tabela 25 - Relatério de reprovacao por disciplina 2011-
2012 das primeiras séries do ensino médio daE. E. B. S. J.

Batista
PERIODO/ANO Disciplinas
BIOL. MAT. GEO. HIST. E.FISI. PORT. LEE LEI |soc ZEN [QuI. [FIL. IART

2011 | |
Matutino 22 19 g 3 0 1 o 5| 1 15 13 15| 1]
Vespertino 7 7 4 1 0 1 0| [} 0 11 ! 1 0|
Noturno 15 12 10 4 0 3 0| 2| 0 10 5| 8| 0

2012
Matutino 0 0| 0) 0) 0 0) 0] 0) 0 0) 0] 0 0
Vespertino 0 0 o i 0 o 0| o) 0 0 0 0 0
Noturno 16 §| 5| 8 0 5] 0| 1] 0 7 3] GI 0

Fonte: Relatorio final usado para Gltimo conselho de classe 2011-2012 (arquivo
da secretaria da E. E. B. S. J. Batista).
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ANEXO |1 - Tabela 26 - Relatério de reprovacao por disciplina 2011-
2012 das segundas séries do ensino médio da E. E. B. S. J.

Batista
PERIODO/ANO Disciplinas
BIOL. MAT. GEO. HIST E.FiSl PORT. LEE LEI SOC. Fisl QUI. FIL. ART

2011
Matutino 4 7] 5] 1] 0) 4 0) 5) 0) 3| 9) 0) 0)
Vespertino 0 0 0 0) 0) 0) 0) 0) 0 0 0 0 0)
Noturno 13| 114 14 0) 0) 9 0) 8| 0) 3| 14} 1 0)

2012
Matutino 1] 7] 2| 0) 0) 2| 0) 0) 1 0) 6) 1 0)
Vespertino 0 0 0 0) 0) 0) 0) 0) 0 0 0) 0 0
Noturno 8 15] 1 5] 0] 3] 0] 5 8 3 16 5 0

Fonte: Relatdrio final usado para Gltimo conselho de classe 2011-2012 (arquivo
da secretaria da E. E. B. S. J. Batista).
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Anexo Il - Tabela: 27 - Relatério de reprovacgdo por disciplina 2011-
2012 das terceiras séries do ensino médio da E. E. B. S. J.

Batista
PERIODO/ANO Disciplinas
BIOL. MAT. GEO. HIST . E.FiSI. PORT. LEE LE 1 SOC. GEN QUI. FIL. |ART

2011
Matutino 1 2 0| 0 0 2) 0 1] 0 of 3 0 of
Vespertino - - - - - - - - - - - -
Noturno 8] 5| 3] 0] 0] 9) 0] 5] 0) 0} 9| 0] 0}

2012
Matutino 2] 3| 1 0] 0] 0) 0] 3] 2| 1 4 2] 0f
Vespertino - - - - - - - - - - - -
Noturno 0] 0) 0j 0] 0) 0) 0] 0] 0) 0] 0] 0] 0}

Fonte: Relatdrio final usado para Gltimo conselho de classe 2011-2012 (arquivo
da secretaria da E. E. B. S. J. Batista). *N&o havia turma de terceira série
no periodo vespertino em 2011 e nem em 2012
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ANEXO 1V - Dados a partir dos quais foram organizadas as tabelas 20,
21,22

— Quanto ao numero de turmas de 2011

— Primeiras séries: 05 noturnas, 04 matutinas e 02 vespertinas =
11

— Segundas séries: 03 noturnas, 03 matutinas e 01 vespertina =
07

—  Terceiras séries: 03 noturnas, 02 matutinas = 05

— Quanto ao numero de turmas de 2012

—  Primeiras séries: 03 noturnas, 02 matutinas e 01 vespertina =
06

— Segundas séries: 04 noturnas, 04 matutinas = 08

— Terceiras séries: 01 noturna, 03 matutinas = 04

— Quanto ao numero de alunos por série em 2011

—  Primeiras séries: 96 noturno; 43 vespertino; 135 matutino =
274

— Segundas séries: 89 noturno; 24 vespertino; 98 matutino =
211

— Terceiras séries: 86 noturno; 56matutino =142

— Quanto ao nimero de alunos por série em 2012

—  Primeiras séries: 51 noturnos; 52 matutino; 20 vespertino -
123

— Segundas séries: 89 noturno; 23 vespertino; 89 matutino; 201

— Terceiras séries: 26 noturno; 86 matutino; 112
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ANEXO V - Questionario de pesquisa aplicado aos egressos (E1) dos
anos de 2009 — 2012 da E. E. B. S&o Jodo Batista, SC.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
- UFSC

CENTRO DE CIENCIA§ DA EDUCAC;LE\O -CED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM
EDUCACAO - MESTRADO

LINHA: SOCIOLOGIA E HISTORIA DA
EDUCACAO

Mestrando: Paulo César de Carvalho Jaco

Orientadora: Prof.2 Dr.2 lone Ribeiro Valle

Co-orientacdo: Lucidio Bianchetti

Tema: Democratizacdo do ensino superior.

Titulo: Do ensino médio a educacdo superior: caminhos e descaminhos
de alunos egressos da Escola de Educacdo Basica Sao Jodo Batista, SC,
2009 a 2012.

1.1Nome:

1.2 Data de nascimento:

1.3ldade:

1.4Sexo: F( ) M( )

1.5 Etnia (cor da pele):

1.6 Local de nascimento:

1.7 Telefone:

1.8 E-Mail

1.9 Endereco:

Bairro:
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2.1.10nde fez o ensino fundamental?
o Escola publica ()
. Escola particular ()

2.1.2Caso tenha feito em escola publica o ensino fundamental marque a opgéo:

° Em escola da rede municipal () / Em escola da rede estadual ( )
2.1.3Em qual &rea tinha as melhores notas durante o ensino fundamental?

. Ciéncias da natureza (matematica, fisica...) ()

. Ciéncias Humanas (Filosofia, histéria...) ()

. Linguagens (Portugués, inglés....) ()

2.1.4 Durante o ensino fundamental qual disciplina mais gostava?

2.1.5 Ano que iniciou o ensino médio:

2.1.6 Ano que terminou o ensino médio:

2.1.7 Com que idade terminou o ensino médio:

2.1.8 Qual a area que tinha as melhores notas no ensino médio?
. Ciéncias da natureza ()

. Ciéncias Sociais ()

. Linguagens ()

2.1.9 Durante o ensino médio qual a disciplina que mais gostava?

2.2.1 No ensino médio em que turno estudava?

. Matutino ()
. Vespertino ()
o Noturno ()

2.2.2 No ensino médio reprovou em alguma série? SIM ()  NAO( )

2.2.3 Em que (quais) série(s) reprovou no ensino médio?

. B )

. 22( )

. F( )

2.2.4 Durante o ensino médio pensava em fazer algum curso superior?
. Sim( )

) Néo ()

. Qual?

. Onde?
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2.2.5An0 em que iniciou o ensino superior:

2.2.6Ano em que terminou o ensino superior:

2.2.7Fez algum curso preparatério para processo seletivo ao ensino superior?

. Sim( ) Ndo ( )

° Qual? Quanto
tempo?

) Onde?

2.2.8 Por qual processo seletivo vocé entrou no ensino superior?
. Vestibular ()

. Historico escolar ()

. ENEM ()

2.2.9 Qual curso superior frequenta ou concluiu?

2.3.1 Por que escolheu esse curso superior?

2.3.2Nome da institui¢do de ensino superior que frequenta ou frequentou:

2.3.3 A instituicdo de ensino superior que frequenta ou frequentou é:
. Publica( )
o Particular ()

2.3.45 A modalidade da instituicdo de ensino superior que frequenta ou
frequentou é:

. Presencial ()

o Ensino a distancia ()

2.3.6Por que escolheu essa instituicio de ensino superior (publica ou privada)?

2.3.7 Por que escolheu essa modalidade de ensino superior (presencial ou
ensino a distancia)?

2.3.8 Qual o horério de seu curso no ensino superior?

. Matutino ()
. Vespertino ()
) Noturno ()

2.3.9 Qual(ais) o motivo(s) da escolha do horéario do curso no ensino
superior?
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3.0 O sentimento de justica:

3.1 Vocé acha justo o sistema de cotas adotado pelas universidades publicas
em relacéo aos alunos vindos de escolas pablicas?

) Sim( )
o Ndo ( )
. Justifique:

3.2 Vocé Considera justo os vestibulares como forma de sele¢do ao ensino
superior?

o Sim( )
o Néo ()
. Justifique:

3.3Acha justa a disputa por uma vaga no ensino superior entre alunos vindos
de escolas publicas com os do ensino privado?

o Sim( )
o Nao ()
. Justifique:

3.4 Como voce justifica o fato de muitos de seus colegas de escola publica
néo terem passado nos processos de sele¢do ao ensino superior?

3.5 Acha justo o sistema de cotas para negros em universidades publicas?
) Sim( )

. Néo ( )

. Justifique:




4.0 Dados socioecondémicos dos pais:
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4.1 Grau de escolaridade:

incompleto ()
Ensino médio completo ( )

)
. Ensino superior completo

incompleto ()

(

4.1.1Pai:

. Ensino fundamental completo () Ensino fundamental
incompleto ()

o Ensino médio completo () Ensino médio incompleto
()

. Ensino superior completo () Ensino superior
incompleto ()

4.1.2Mée:

. Ensino fundamental completo () Ensino fundamental

Ensino médio incompleto

(
)

Ensino superior

4.2 Profisséo dos pais:
4.2.1Pai:

4.2.2Mae:

4.3 Seus pais tém casa propria?
Sim( )

N&o(

4.4 Seus pais tém algum automével?
Sim( )
Quantos?

Nao(

4.5 Vocé tem algum irmédo(a)?
Sim( )
Quantos?

Né&o (

Estudam? Sim( )/ Nao (
Seus irm&o estdo cursando:
Educacdo infantil ()
Ensino fundamental ()
Ensino médio ( )

Ensino superior ()

)
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5. Durante o ensino médio:

5.1Costumava ganhar livros de seus pais?
o Sim( ) - Néo( )
. Tipo de literatura:

5.2 Trabalhava durante o ensino médio?
o Sim( )
. Nédo ()

5.3Quantas horas diéarias trabalhava?

5.4Vocé tinha o habito de leitura?
. Sim( )
. Nédo ()

5.5 Que tipo de leitura fazia durante o ensino médio?

5.5.6 Seus pais acompanhavam sua vida escolar?
. Sim( )

. Néo ()

. Como?
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6. Durante o ensino superior:

6.1 Vocé trabalha (ou trabalhava)?

. Sim( )
o Néo ( )
o Onde:

. Funcéo:

7 Passagens:

7.1 O que faltou em sua formag&o do ensino médio para a entrada no ensino
superior?

7.2 Caso pudesse mudar algo no ensino médio tendo em vista o ensino
superior — 0 que mudaria?

7.3 A situacdo econdmica e cultural de seus pais interferiu (influenciou) no

ingresso ao ensino superior?

e Sim( )
e Nio( )
e Como?

7.4 Em que o ensino médio que vocé fez teve maior importancia, “utilidade”
em seu processo seletivo de ingresso ao ensino superior?
7.5 O ensino médio Ihe preparou para o ingresso ao ensino superior?

e Sim( )
e Nio( )
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ANEXO VI - Questionario de pesquisa aplicado aos egressos (E2) dos
anos de 2009 — 2012 da E. E. B. Sdo Jodo Batista, SC.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA - UFSC

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO -
CED

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO — MESTRADO

LINHA: SOCIOLOGIA E HISTORIA DA
EDUCACAO

Mestrando: Paulo César de Carvalho Jaco

Orientadora: Prof.2 Dr.2 lone Ribeiro Valle

Co-orientacédo: Prof. Dr. Lucidio Bianchetti

Tema: “Democratizagdo do ensino superior”.

Titulo: “DO ENSINO MEDIO AO SUPERIOR: CAMINHOS E
DESCAMINHOS. ANALISE DE TRAJETORIAS DE
ALUNOS EGRESSOS DA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA SAO JOAO BATISTA, SC, DOS ANOS 2009 A
2012”. Data: Sao Jodo Batista, 2013

1.0 Dados pessoais:

1.1.1 Nome:

1.1.2 Data de nascimento:

1.1.3 Idade:

1.1.4 Sexo: F( ) M( )
1.1.5 Etnia (cor da pele):

1.1.6 Local de nascimento:
1.1.7 Telefone:

1.1.8 E-mail:

1.1.9 Endereco:

1.2.1Bairro: | Rua: | N°
1.2.2Religido:




2.0 ensino Fundamental e médio:
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2.1 onde fez o ensino fundamental?
a) Escola Publica ( )
b) Escola Particular ()

2.1.2 Caso tenha feito em escola publica o ensino fundamental marque a
opgéo:

. Em escola da rede municipal ( )/

. Em escola da rede estadual ( )

2.1.3 Em qual area tinha as melhores notas durante o ensino fundamental?
o Ciéncia da natureza (matematica, Fisica...) ( )

. Ciéncias Humanas (Filosofia, Historia...) ( )

° Linguagens (Portugués, Inglés...) ( )

2.1.4 Durante o ensino fundamental qual disciplina mais gostava?

2.1.5 Ano que iniciou o ensino | 2.1.6 Ano que terminou o ensino médio:
médio?

2.1.7 Com que idade terminou o ensino medio?

2.1.8 Qual a &rea que tinha as melhores notas no ensino médio
. Ciéncias da natureza ( )

. Ciéncias Naturais ( )

. Linguagens ( )

2.1.9 Durante o ensino médio qual a disciplina que mais gostava?

2.2.0 No ensino médio em que turno (periodo) estudava?
a) Matutino ( )

b) Vespertino ( )

C) Noturno ()

2.2.1 Fez algum curso preparatdrio para processo seletivo ao ensino
superior?

Sim ()

Néo ( )

Qual Quanto tempo

Onde?

Em que cidade?

Matutino ( )

Vespertino ()

Noturno ()

.2.2 No ensino médio reprovou em alguma série?
Sim ()
Néo ( )
Em quais disciplinas?

e O o N|je o o o o o o o
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2.2.3 Em que (quais) série(s) reprovou no ensino médio?

. 1)
. 22()
. ()

2.2.4 Tentou alguma vez fazer processo seletivo para ingressar no ensino
superior?

o Sim( )

o N&o ( )

. Para que curso?

. Em qual instituicdo?

2.3.1 Néo ter um diploma de curso superior interferiu em seu trabalho ou na
sua profissdo?

) Sim ()

o N&o ( )

° Em que interferiu?

2.3.2 Vocé tem o desejo ou projeto de ingressar no ensino superior?
o Sim( )

) Né&o ( )

. Em que institui¢do pretende ingressar?

2.3.3 Vocé acha que necessariamente todos que terminam o ensino médio
tém que fazer algum curso superior?

. Sim ()
. N&o ( )
. Por que

2.3.4 Vocé acha (in) justo o sistema de cotas (tanto para alunos vindos de
escolas publicas como para negros destinados as institui¢des publicas de
ensino superior?

) Sim ()

. Né&o ( )

. Por que?

2.3.5 VVocé considera justos os vestibulares como forma de sele¢éo ao ensino
superior?

. Sim

° Néo

° Justifique:

2.3.6 Vocé considera justa a disputa por vaga nos processos seletivos (
vestibulares, Historicos, escolar...) entre alunos egressos de escolas pablicas
com os das escolas privadas?

o Sim

. Néo

o Justifique:
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2.3.7 Como vocé justifica o fato de muitos alunos de escolas publicas ndo
conseguirem ingressar no ensino superior, principalmente nas instituigdes
publicas?

2.3.8 Acha justo o sistema de cotas para o ingresso de negros em
universidades publicas?

. Sim
. Néo
. Justifique:

3.0 Dados socioeconémicos dos pais:

3.1.0 Grau de escolaridade:

3.1.1 Pai:

. Ensino fundamental completo ( )

. Ensino médio completo ( )

. Ensino superior completo ( )

. Curso técnico completo ( )

3.1.2 Mée:

= Ensino fundamental incompleto ( )
. Ensino médio incompleto ( )

. Ensino superioro ()

° Curso técnico incompleto ( )

3.1.3 profissao dos pais:

° Pai

° Mae

3.1.4 Seus pais tém casa propria?

° Sim( ) Nao( )

3.1.5 A renda Fixa de sua familia é de quantos salarios minimos?
3.1.6 Seus pais tém algum automdvel?

) Sim ()

) Néo ( )

. Quantos

3.1.7 Vocé tem algum irméo (a)?

) Sim () Néo ( )
. Quantos

. Estuda (m)? Sim( ) N&o()
. Seu(s) irmédo (s) esta (do) cursando:
. Educacdo infantil ( )

. Ensino Fundamental ( )

o Ensino médio ( )

° Ensino superior ()
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3.1.8 quantas pessoas na familia tem diploma de curso superior?
. Quais pessoas? Identifique-0s

3.1.9 Quais cursos fizeram ?

4.1.0 Voce e casado (a)? 4.1.1 Temfilho(a)? Sim ( ) Nao( )
. Sim () Ndo( ) | e Ha quanto tempo é casado (a) ?
. Quantos filhos(as)?
4..1.3 Em que empresa voceé trabalha?
o Hé& quanto tempo?

4.1.4 Qual sua funcgdo nessa empresa?

4.1.5 Qual sua profissdo?

4.1.6 Qual sua renda mensal?

4.1.7 Tem algum automoével?
o Sim () Nédo ()

5.0 Durante o ensino médio:

5.1.1 Costumava ganhar livros de seus pais?
e Sim( ) Néo ( )
e Tipo de leitura:

5.1.2 Voceé tinha o habito de leitura durante o ensino fundamental e médio?
e Sim() Néo ( )

5.1.3 Trabalhava durante o ensino médio?
e Sim () Néo( )
e Onde?
e Quantas horas diarias?

5.1.4 Que tipo de leitura fazia?

5.1.5 Seus pais acompanhavam sua vida escolar

e Sim( )
e Néo( )
e Como?
5.1.6 A escola era um lugar prazeroso?
e Sim( )
e Nao( )
e Porque?

5.1.7 Havia algum tipo de estimulo por parte da escola para que ingressasse
no ensino superior?
o Sim() Néo ( )




223

6. Passagens:

6.1.1 Nao dar continuidade a escolaridade no ensino superior foi uma opgédo?
e Sim( ) Néo ( )
e Porque
6.1.2 Caso pudesse mudar algo no ensino médio, tendo em vista o ensino
superior, 0 que mudaria?
6.1.3 A situacdo econdmica e cultural de seus pais interferiu (influenciou) na
continuidade dos estudo no ensino superior?
e Sim( ) Néao( )
e Como?
6.1.4 Cite trés principais razdes por ndo ter dado prolongamento
(continuidade) a escolaridade no ensino superior.

[ ]
[ ]
6.1.5 Vocé pensa em fazer algum curso de ensino superior?
Sim
Né&o
Qual
Em que institui¢do (onde)?
Com que finalidade?
6.1.6 O ensino médio lhe preparou para disputar uma vaga no ensino
superior?

e Sim ()
e Néo ()
e Porque?

6.1.7 Apresente trés fatores que dificultaram seu acesso ao ensino superior:
10
20
30
6.1.8 Ter o diploma de conclusdo do ensino médio ou outro qualquer, deu a
vocé melhores oportunidades de (salarios, fungéo de melhor remuneragdo.).
e Sim()
e Nao( )
e Porque( )
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6.1.9 A ponte as principais dificuldades para néo ter dado continuidade aos
estudos no ensino superior:

1° dificuldade de conciliagdo dos estudos com o trabalho ( )

2° dificuldades de ordem econémica ( )

3° dificuldade de ordem intelectual, cultural ( )

4° dificuldade de transporte devido a distancia da institui¢cdo de ensino
superior ()

5¢ dificuldade de ordem temporal ( )

6.2.1 Apresente outras dificuldades que ndo foram contempladas na pergunta
acima:




