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Educacdo no Brasil: Atrasos,
Conquistas e Desafios

1. INTRODUCAO

A primeira mencéo escrita de que a educacio ¢ como uma ferramenta que expande
a produtividade do trabalhador vem da Riqueza das nacdes, de Adam Smith.
0 tema feneceu e somente na década de 1960 a idéia de educacdo como capital
humano tomou corpo e as pesquisas empiricas se multiplicaram. Em anos poste-
riores, duas edi¢des do prémio Nobel consagraram a teoria do capital humano
[Schultz (1973a e b) e Becker (1968)].

Desde entéo, proliferaram os trabalhos empiricos sobre o assunto e os novos
resultados nio parecem se desviar de uma norma ja bem entendida. Mostram
sempre que tratamos a educagdo como capital e usamos as ferramentas classicas
para estimar o retorno econdémico desse investimento — as taxas obtidas sdo pelo
menos tdo altas quanto as encontradas para o capital fisico.

Também no Brasil, a partir da década de 1960, aparecem estudos dedicados
a estimar os retornos aos investimentos em educacdo. Seus resultados' sdo bas-
tante consistentes entre si e ndo diferem muito daqueles obtidos em outros paises.
Sabe-se entdo com seguranca que as pessoas com niveis mais altos de educagdo tém
maior probabilidade de receber saldrios mais elevados. Esses resultados se repetem
ao longo do tempo e mostram que em média, no Brasil, a cada ano adicional de
estudo, tem-se acréscimo de renda de mais de 10%. E esse retorno esta entre os
mais elevados do mundo.

Mas a educacio ndo esta relacionada apenas a remuneracido do individuo.
Relaciona-se também com o desemprego. Em 2002, um individuo com nivel médio
incompleto tinha 17,6% de probabilidade de estar desempregado. Ao completar
o ensino médio, suas chances de desemprego caiam para 10,9%. E caso tivesse o
superior incompleto, era de apenas 5,4% [ver Educacdo & Conjuntura (2004, p. 4)].
Portanto, educacédo ¢ também excelente seguro-desemprego. E isso ¢ especialmente

A teoria do capital
humano foi incorporada
na moderna teoria
econdmica por Jacob
Mincer, e popularizada
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Gary Becker, ambos
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Nobel de economia, nas
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teoria € que o trabalho
corresponde a mais do
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e de desigualdades
sociais, assim como para
promover o desenvolvi-
mento econdmico.



importante quando o mercado de trabalho passa por periodos de ajustamento tal
qual o Brasil experimentou desde o inicio da década de 1990, como sera visto
especificamente nos Capitulos 4 a 7 deste livro.

H4, contudo, uma inferéncia da teoria que ¢ bem mais fragil. Observou-se
uma forte tendéncia de tomar os beneficios individuais da educacio e extrapola-
los para a sociedade. O perigo aqui ¢ o que se denomina falacia de composicéao.
O que ¢ verdade para o individuo - maior escolaridade implica mais renda pessoal
- pode nio ser verdade para a sociedade com um todo. Ainda que se verifique
que, em geral, quanto maior a escolaridade média de uma sociedade maior é o
seu Produto Interno Bruto (PIB), analistas mais cuidadosos concordam que nio
se pode usar dados sobre individuos para afirmar que, se todos tiverem mais educa-
¢do, a economia crescerd, melhorando a renda de todos. Esse pode e parece ser o
caso, mas nio fica demonstrado pela extrapolacio do individual para o macrossocial.

Esse impasse metodologico deu mais forca aos estudos comparativos entre
paises, na busca de explicacio para o efeito da educagdo sobre o desenvolvimento.
Muitos pesquisadores sairam atras de estatisticas que permitissem comparar niveis
de renda per capita com niveis de educacdo. Os estudos mostram que paises mais
educados tém mais renda [Hannum e Buchmann (2003), Bailey e Eicher (1993) e
Krueger e Lindahl (2004)]. Igualmente interessante é verificar que pontuacio nas
provas internacionais de rendimento educativo se correlaciona positivamente
com taxas de crescimento do PIB per capita [Barro e Lee (2000, p. 13)]. Resultados
equivalentes foram encontrados no Brasil, por exemplo, quando se examina o
capital humano entre unidades da federacdo (UF). O fator preponderante para
explicar o crescimento do PIB entre estados ¢ o capital humano. A cada ano
adicional de escolaridade meédia da UF esta associada uma elevacdo de 36% a
38% do PIB [Souza (1999)].
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Néo obstante, persistem ainda argumentos legitimos negando que esteja
cabalmente demonstrada a relacdo de causalidade entre educacio e renda per
capita.” Os resultados parecem mostrar que mais crescimento requer mais educacéo.
Ha, porém, paises com educacio e sem crescimento. Isso ¢ facil entender, quando
vemos paises com expressivas realizagdes na educagdo e que, por transtornos ou
disfung¢des na politica ou na economia, pararam de crescer. A ex-Unido Soviética
¢ um exemplo claro. Apesar da exceléncia da maioria de suas escolas, limitagoes
na economia e na politica bloquearam o crescimento do pais por muitos anos.
A propria Argentina ¢ também exemplo de pais com boa educacdo, mas onde as
crises politicas causaram a estagnacio econ6émica. Ou seja, a boa educacio néo
vacina o pais contra crises e desmandos, entre muitas outras possibilidades que
podem travar o seu crescimento.

Outra vertente muito interessante e persuasiva para entender o nexo entre
educacéo e crescimento ¢ a dos estudos histdricos, particularizando alguns paises.
Eles sugerem que paises da segunda Revoluc¢édo Industrial, como Estados Unidos,
Japdo e Alemanha, tiveram politicas realistas, enérgicas e duradouras na educagao.
Igualmente, os paises emergentes do Sudeste Asiatico (Coréia, Taiwan e Cingapura),
além do caso isolado e mais recente da Irlanda, dedicaram um esfor¢co concentrado
em melhorar seus sistemas educacionais. Constatacido também instrutiva ¢ o fato
singelo de que nio ha hoje um unico pais de rapido crescimento que seja displi-
cente com a educagdo.?

Ao se refletir sobre as informacdes e idéias do longo debate sobre educacio,
algumas conjecturas podem ser feitas. Uma hipotese bastante razoavel ¢ que hoje
as restricdes na quantidade, na qualidade e na distribuicio da educagdo sio severos
condicionantes do crescimento. Mas expandir e melhorar a educagio nio serdo
suficientes para o avango da economia. Ha muitos outros fatores em jogo e qualquer
um que se desarranje ¢ suficiente para bloquear o progresso. Em sintese: educacio
¢ necessdria, mas nio suficiente para o crescimento.

0 caso do Brasil ¢ interessante. Fala-se que a educacdo ¢ o gargalo do nosso
crescimento. A escassez de educacdo seria uma chaga, impedindo o funciona-
mento mais eficiente de uma sociedade moderna e complexa. A histéria recente
parece contradizer essa tese. Até a década de 1980, nossa educacdo era muito
pior do que ¢ hoje e nio bloqueou o crescimento do pais. Por décadas, o Brasil
liderou o crescimento mundial, apesar de ter uma educacdo pifia. Por que agora
a educacio seria uma trava?

No passado o Brasil crescia com empresas grandes e com tecnologia relati-
vamente sofisticada, mas estavel. Sabe-se que a demanda por educacdo e formacio
depende do nivel de complexidade da tecnologia e, ainda mais, da velocidade
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com que ela muda. Quando muda pouco, ¢ sempre possivel ensinar alguém a
fazer o servigo a perfeicdo, mesmo que esse alguém néo seja muito educado. Mas
quando a tecnologia muda permanentemente, como ¢ o caso atual, a velocidade
de adaptacdo depende do nivel de escolaridade. Isso porque, antes de tudo, a
educacdo € o ingrediente que concede ao individuo maior capacidade para aprender
ao longo da vida. Dada uma ocupacio estavel, ha tempo para aprender a executa-la.
Mas se a tecnologia e os equipamentos mudam o tempo todo, s6 quem tem mais
educagdo consegue aprender o novo em um ritmo aceitavel.

E ilustrativo voltar a idéias muito simples acerca de educagio e produtividade.
Quando se toma a trajetdéria dos rendimentos individuais ao longo da vida pro-
dutiva, encontra-se um quadro muito claro. Para cada nivel de educacio, ha uma
curva bem definida e com inclinagcdo diferente. Os analfabetos terminam sua
vida produtiva com praticamente o mesmo nivel de rendimento com que come-
caram a trabalhar, isto €, a curva ¢ quase paralela ao eixo do tempo. Os que tém
o fundamental come¢cam com um pouquinho mais de rendimento e vdo aumen-
tando seus salarios pela vida afora, porém em ritmo lento. Os que completaram o
médio, embora tenham adiado sua entrada no mercado de trabalho para continuar
na escola, aceleram os acréscimos de rendimento ao longo de suas vidas. Para
quem obteve o diploma superior, o perfil idade-renda ¢ ainda mais inclinado.

Quanto mais complexa a tecnologia e quanto mais rapidamente ela mudar,
mais chances ha de se usarem os talentos cultivados pela via da educacgdo. Isso
significa mais diferenga de rendimentos entre os que tém educacéo e os que nédo tém.

Como anteriormente afirmado, ndo apenas a escolaridade média ¢ importante,
mas também sua distribui¢do. O Brasil, por exemplo, tem quadros de bom nivel,
mas convive com enorme desigualdade educacional, conforme foi discutido no
capitulo 8 da edi¢do de 2005 desta série. A enorme base da pirimide tem um nivel
de educacio que néo chega a sete anos de escolaridade (Tabela 1). Considerando-se
que sdo menos de sete anos de péssima escola, isso ¢ muito pouco.

Em geral, o trabalhador com escolaridade igual a média do pais ndo tem
autonomia para buscar informacdes, para receber instrucdes mais complexas
ou produzir comunicagdes escritas de certa complexidade. Ndo ¢ capaz de aprender
por conta propria, sem a tutela e a mediagdo de professores e tutores. Tem grande
dificuldade para tomar decisdes complexas, com muitas varidveis envolvidas e
para as quais se requer certo nivel de abstracio. Além disso, como a maioria dos
empregos depende cada vez mais de empresas pequenas ou microempresas, 0
baixo nivel educacional dos seus proprietdrios e funciondarios os isola da moder-
nidade, da informagdo, dos bons habitos de trabalho.
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TABELA 1
Média de Anos de Estudos sequndo Grupos de Idade

Anos de estudo 2001 2004
Média Brasil 6,1 6,6
10 a 14 anos 3.9 41
15a17 6,6 7.1
18 ou 19 79 8,4
20a24 8,0 8,7
25a29 75 8,2
30a39 71 75
40a49 6,4 6,8
50a59 50 5,6
60 anos ou + 3.3 3,5

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)/Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 2004.

O resultado da baixa escolarizacdo ¢ que, de maneira mais ou menos geral,
a populacéo brasileira ¢ formada por pessoas que podem ser tuteladas e podem
até atingir bons niveis de produtividade, mas tém baixa capacidade para realizar
tarefas mais complexas, liderar, criar novo conhecimento e tomar decisdes que
exigem capacidade analitica mais sofisticada. Isso ¢ particularmente grave em
um ambiente econdémico que crescentemente depende do emprego gerado no
conjunto de micro e pequenas empresas.

O pais fez muito nas ultimas décadas em matéria de educacdo. Mas hoje ha
relativo consenso de que o baixo nivel educacional da nossa forca de trabalho ¢
um dos fatores limitativos do crescimento. Essa conclusdo ¢ freqiientemente de-
safiada porque ¢ custoso entender como antes o Brasil podia crescer com pouca
educacio e agora ndo pode mais. Enquanto persistir a duvida, continua-se enre-
dado em uma armadilha, pois ndo havera consenso social de que a educacéo ¢
prioridade absoluta no pais. Exigira assim maior esfor¢o de convencimento das
autoridades governamentais da importancia da educacio no processo de desen-
volvimento e tornard mais dificil a luta por uma educacio de qualidade.

Esse ¢, portanto, o grande desafio do presente capitulo. A Secdo 2 faz um
apanhado do que se sabe sobre a inclusdo social por meio da educacéo e, além
disso, resume o historico da educacdo no Brasil. Na Secdo 3 sdo apontados e
discutidos os principais aspectos do desenvolvimento e do desempenho do ensino
fundamental no Brasil, com énfase nos desafios que apresenta. A secdo seguinte
aborda o polémico tema do ensino superior, discutindo diversos tépicos a ele
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Explicacoes Complementares

Além da teoria do capital humano, outras foram apresentadas para explicar o fenémeno de
diferenciais de rendimento. Na década de 1970, emergiu com vigor uma controvérsia: ndo
seriam os diferenciais de renda devidos a outros fatores, tais como inteligéncia, nivel social ou
segmentacdo de mercados? Segundo essas hipoteses, estariam por tras dos aumentos de rendi-
mento elementos anteriores, tais como o fato de o individuo ser mais inteligente, por exemplo.
Nesse caso, os diferencias seriam atribuidos a inteligéncia, e ndo ao capital humano. A verda-
deira causa entdo seria a diferenca de inteligéncia dos individuos.

A mesma época surge a chamada Screening Hypothesis, aqui conhecida como teoria do
credencialismo. E a mesma idéia de que por tras da educacdo ha alguma outra variavel em
jogo. Nesse caso, porém, a escolaridade, ou melhor, os diplomas obtidos por um individuo indi-
cariam aos recrutadores mais do que apenas escolaridade, e sim outros atributos ndo-observaveis,
como inteligéncia, tenacidade etc. O diploma, na verdade, sinalizaria as credenciais do candi-
dato. A educacdo seria apenas um filtro.

Uma outra interpretacdo possivel é a de que o diploma ndo apenas apontaria as credenciais
de um individuo, mas que também ele préprio abriria as portas para ocupagdes nas quais se
aprende muito mais e ha mais perspectivas de progresso. Sendo assim, como ¢ ele que permite
chegar a tais ocupacoes, sdo turvas as conclusdes possiveis. Nesse caso, o diploma seria um
filtro para ocupacdes em que haveria mais chances de progredir.

Muito se escreveu a favor e contra essas explicagdes, mas o que acabou se cristalizando é
que elas apenas complementam e relativizam a idéia central do capital humano. Muitas pes-
quisas, por exemplo, mostraram que o controle estatistico da inteligéncia e do status
socioecondmico realmente reduz - mas ndo elimina - os rendimentos imputaveis a educacéo.
Ha aqui uma distincdo importante a ser feita. O status socioecondmico € o mais forte
condicionante do éxito na escola e, portanto, do tempo de permanéncia e dos diplomas obtidos.
Essa é talvez a associacdo mais previsivel e mais universal na educagdo. Quanto mais alta a
origem social do aluno, maior a probabilidade de que ele permaneca na escola por mais tempo.
Contudo, dentro do mesmo nivel de escolaridade, as diferencas de rendimento monetario que
podem ser atribuidas a variagcdes no status familiar sdo bem mais modestas.

A Screening Hypothesis tampouco sobreviveu incolume ao teste do tempo. Por exemplo: a
teoria fazia prever taxas de retorno bem inferiores ou negativas para os que estudaram, mas
ndo conseguiram obter um diploma. E ndo ¢ isso o que acontece. Ha sélida evidéncia de que os
retornos para cursos incompletos existem e sdo também elevados. Apesar das limitacdes, ndo se
pode rechacar as hipdteses do credencialismo. H4 o caso classico de reservas de mercado, em
que a posse do diploma restringe a oferta, gerando um equilibrio de mercado no qual as remu-
neracdes sdo mais elevadas do que seriam caso ndo houvesse a reserva. Ndo obstante essas
consideracgoes, o fato € que ha consenso, hoje, de que a educacgio é o fator mais importante
para determinar rendimentos individuais.

{ QUADRO 1 l—\

J

associados, entre os quais a dindmica de crescimento, a interacido entre publico e
privado, os custos do ensino superior no Brasil, sua qualidade e os aspectos de
eqliidade ali contidos. Avanca também sobre questdes desejaveis de um marco
regulatorio para o setor. A Secdo 5 aborda o virtuoso crescimento da pos-graduagio
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Educacéo e Violéncia

Episddios de violéncia e criminalidade afloram a todo momento na sociedade brasileira, gerando
um sem-numero de discussdes e tentativas de interpretacao. Infelizmente, a compreensio do
fenémeno da criminalidade ainda esta em sua infancia. Dai a persisténcia de idéias simplistas,
meias verdades ou equivocos. Em particular, ha duas explicagbes imprecisas, para ndo dizer
desalinhadas com o mundo real.

A primeira explica a violéncia pela falta de escolaridade da populagdo. A segunda atribui
tudo a pobreza. Para entender as fragilidades de tais explicacdes, basta comparar os indices de
criminalidade das capitais brasileiras. Capitais violentas como Rio de Janeiro, Sdo Paulo ou
Vitoria, para os padrdes brasileiros, além de ndo serem pobres, tém niveis elevados de educacao.
Em contraste, os niveis mais baixos de criminalidade se encontram em Teresina, uma das capitais
mais pobres do pais e onde a escolaridade esta também entre as mais baixas.

Portanto, ha que se procurar outras causas. Possivelmente, a mais persuasiva ¢ a conexdo
entre violéncia e o ritmo do fluxo migratorio rural-urbano. As cidades cujas respectivas popu-
lagbes cresceram em ritmo acelerado dificilmente conseguiram evitar a degradacdo do seu
tecido social - conforme mostra o Capitulo 5 da edicdo de 2005 desta série. Esse inchaco das
megaldpoles desestrutura a vida de grupos mais vulneraveis e cria o caldo de cultura da
criminalidade e violéncia. Tais problemas sdo agravados pela associacdo de governos fracos
com a expansdo do crime organizado.

A educacdo parece ter um impacto critico, mas aparece somente no longo prazo. Sabe-se
que a criminalidade € funcao inversa do nivel individual de escolaridade. Isso se deve a maior
empregabilidade daqueles mais escolarizados, bem como a introjecao mais profunda de valores
de cidadania. Portanto, se educacdo € ineficaz no combate a violéncia e a criminalidade no
curto prazo, aprimora-la ¢ uma politica essencial de qualquer solu¢do duradoura para essas
questoes, exigindo, porém, prazo mais longo de implementacéo. E importante frisar também
que ela tem de ser parte de um pacote integrado de agdes.

\_ J

no Brasil, destacando a forte conexio entre esse segmento e a provisdo de pro-
fessores para a rede publica e, sobretudo, privada de terceiro grau. A penultima
secdo aborda as variadas formas da educacdo e da formacéo profissional e técnica
no Brasil, situando-as na perspectiva do mercado de trabalho nacional. Por fim,
na sétima e ultima secdo procura-se o encontro do segmento educacional com o
mercado de trabalho, tema central deste livro.

2. EDUCACAO E INCLUSAO

Todos os debates sobre as conseqiiéncias da educacdo tém dois lados. Ha o im-
pacto direto sobre a economia, ja discutido aqui, e ha a questdo da eqiiidade ou
justica social, em que - para o bem ou para o mal - a educagdo conta.

Em uma sociedade com economia tradicional, desde que minimamente aberta,
uma pessoa talentosa e com iniciativa pode vencer na vida. Ao cabo de alguns
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anos, pode aprender um oficio; se for alfabetizado, pode abrir um pequeno negocio.
Contudo, a modernidade traz a necessidade de muito mais educacio em pratica-
mente todas as posicdes que estdo acima do patamar inferior.

A sociedade brasileira ja atravessou esse umbral de modernidade. A conse-
qliéncia ¢ que, por meio da escolaridade, foram criados os mais variados filtros
para o progresso individual. O acesso a melhores posi¢des requer cada vez mais
escolaridade. No mais das vezes, os filtros de escolaridade refletem necessidades
reais no seu desempenho. Contudo, universaliza-se o paradigma de filtrar o acesso
aos empregos pela escolaridade, mesmo para as ocupagdes que realmente pres-
cindem dela. Lixeiro ndo precisa ir a escola para fazer seu trabalho. Na pratica,
entretanto, os concursos o exigem. Para o argumento aqui desenvolvido, o que
interessa ndo sdo as razdes para exigir escolaridade, mas o fato de que isso esta
acontecendo, e de forma cada vez mais generalizada.

0 resultado desse processo ¢ que os caminhos para o progresso individual
sem escolaridade védo ficando cada vez mais estreitos. Para chegar proximo do
topo, praticamente somente os esportes e as artes - ou a beleza - conseguem
oferecer chances para quem néo tem diplomas. Isso significa que, para a esmaga-
dora maioria da populagdo, sua renda sera determinada pelo investimento feito
em educacio. De fato, segundo diversos estudos [ver, entre outros, Menezes-Filho
(2001), Ferreira (2000) e Ramos e Vieira (2000)], cerca de 1/4 da disparidade de
rendimentos no Brasil pode ser atribuido a diferenciais de educacio, e essa pro-
por¢édo ¢ ainda maior ao se considerar apenas o rendimento do trabalho.

Diante desse quadro, quem ndo consegue vencer as barreiras de acesso e de
éxito dentro da escola estd condenado a baixa mobilidade ocupacional e renda
restrita. A Tabela 2 registra duas correlacdes: entre renda e educacio (positiva) e
entre idade e escolarizacdo (negativa). Quanto menor a idade, maior a escolarizagéo,
0 que indica que as geracdes mais novas estido se escolarizando mais, e quanto
maior a renda, maiores sdo os percentuais de permanéncia na escola.

TABELA 2

Brasil: Taxa de Escolarizacdo das Pessoas de 0 a 24 Anos, sequndo Grupos de Idade e Quintos de Renda
Per Capita - 2003

[em %]

Grupo etario 1° quinto 2° quinto 3° quinto 4° quinto 5° quinto
0 a 6 anos (pré-escola) 28,9 33,3 35,1 39,9 50,6
7a14 95,2 96,0 97,4 97,9 99,3
15a17 73,6 78,1 81,0 84,2 94,6
18 a 24 27,9 28,3 29,1 31,7 51,6

Fonte: IBGE/Pnad de 2004.
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Um aspecto particularmente importante de nosso sistema educacional ¢ que
virtualmente todos entram na escola, mas somente 84% concluem a 42 série e
57% terminam o ensino fundamental. O funil se estreita ainda mais no nivel
médio, no qual o indice de conclusio ¢ de apenas 37%, sendo que, entre individuos
da mesma coorte, apenas 28% saem com diploma.* E o aspecto mais dramatico ¢
que esse desbaste das coortes ¢ muito seletivo. Na Tabela 2, vé-se que a proporcio
dos alunos do primeiro quinto de renda (20% mais pobres) que freqiientam a
escola cai de 95,2% - no grupo de 7 a 14 anos - para 73,6% - no grupo de 15 a
17 anos -, e para 28% no grupo de 18 a 24 anos. Esse padrdo se repete no
segundo quinto e, em menor medida, no terceiro e quarto quintos de renda. Note-
se que, nesse ultimo, porém, a percentagem ¢ praticamente a mesma.

No primeiro ano do fundamental, cerca de 2/3 da turma vém de segmentos
mais pobres. Ja no ensino superior, menos de 5% tém essa origem. O processo de
afunilamento continua para os niveis mais elevados, como mestrado e doutorado.

Até pouco mais de uma década, havia um filtro ja na entrada da escola, na
forma de uma coorte maior do que o numero de vagas. Na década de 1990, a
entrada se universalizou e o filtro passou para dentro da escola fundamental,
mais a semelhanca dos demais paises com acesso universal. Apesar disso, ha
muita desigualdade entre as criancas que vao para o fundamental, e isso ocorre
mesmo em paises ricos. Portanto, a questdo ndo ¢ perguntar se os pobres estio
em desvantagem na escola desse ou daquele pais, pois sabe-se que eles estdo em
desvantagem em todos - qualquer que seja seu regime politico ou ideologia.
A pergunta relevante ¢ acerca do grau de desvantagem e do que se faz para reduzi-lo.
Nos paises com escolas melhores, os pobres também estdo em desvantagem, mas
em grau muito menor. Nos paises industrializados, praticamente todos conseguem
terminar com sucesso dez anos de escolaridade, e com qualidade aceitavel.

No Brasil, ndo apenas os mais pobres freqiientam escolas piores, mas, mesmo
quando estdo nas mesmas escolas do que os menos pobres, tém maiores dificul-
dades em aprender e avancar dentro do sistema. Ou seja, a escola ¢ incapaz de
oferecer a eles um aprendizado razoavel e ¢, assim, incapaz de reduzir a desigualdade
herdada dos pais. Tal como ja indicado na edicdo de 2005 desta série, do ponto
de vista de uma politica de eqiiidade, deve-se estabelecer como maior prioridade
para a educacio brasileira a melhoria da qualidade do ensino fundamental.

A agravar os problemas de acesso e de falta de qualidade da educacio dos
mais pobres estdo as restricoes econémicas. Quem tem mais renda pode freqiientar
escolas melhores, pode dedicar mais tempo aos estudos, tem acesso a livros,
revistas, computador e internet, e recebe apoio adicional quando tropeca nos
estudos.
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Coorte ¢ um grupo de
individuos que seguem
juntos no tempo ou idade.
Em geral, a coorte refere-se
ao grupo que apresenta a
mesma data de nascimen-
to, o que ndo significa,
necessariamente, o
mesmo dia. E comum
definir uma coorte pelo
ano ou mesmo pela
década de nascimento,
quando estdo sendo
analisados eventos muito
deslocados do tempo
atual. Nessa situacdo, por
exemplo, pode-se ter uma
coorte dos individuos
nascidos na década de
1950, ou na década do
milagre brasileiro
(nascidos na década de
1970). Muitas vezes,
define-se a coorte como o
grupo de individuos que
compartilham algum fato
marcante, como a entrada
no sistema escolar.
Portanto, num contexto
de fluxo de alunos, a
coorte corresponde a um
grupo que inicia o
primeiro ano da educacgao
escolar basica num
determinado ano,
independentemente da
idade particular de cada
um dos estudantes.

A palavra coorte é um
termo de origem militar
utilizado para designar
um grupo de aproximada-
mente 600 soldados
romanos que marchavam
juntos. Assim, a coorte
constitui um grupo de
individuos que, dado um
determinado ponto de
referéncia, marcham
juntos no tempo.
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Uma Aproximacdo do Afunilamento Educacional e da Exclusdo

Um exemplo do afunilamento educacédo/condi¢des econdmicas esta apresentado na Tabela 3.
Trata-se de exemplo bastante simplificado, pois usa dados de um mesmo ano. Em 2004, 6
milhdes de criancas cursavam a 12 série do fundamental, mas apenas 2,8 milhées concluiram a 82
série (46,1%), e somente 1,6 milhdo (26,6% do total) de jovens levaram a termo o ensino médio.

TABELA 3

Brasil: Simulacdo de Rendimento Escolar (Fluxo Estudantil) - 2004
Fundamental 1-4 N Perda (%) Fundamental 5-8 N Perda (%) Ensino médio N Perda (%)
Ingressantes 12 5.978.272 Ingressantes 5°  4.763.018 Ingressantes 12 3.438.523
Aprovados 4* 3.699.857 Aprovados 82 2.754.818 Concluintes 3* 1.815.913
Perdidos 2.278.415 38,1 Perdidos 2.008.200 42,2  Perdidos 1.622.610 47,2
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Fonte: Ministério da Educacdo (MEC)/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) - Censo Escolar.

Um aspecto particularmente grave desse afunilamento € que ele tende a perpetuar as
diferencas de renda entre as etnias. Como a maioria dos negros ¢ pobre, fica retida no funda-
mental uma propor¢ao bem maior deles do que da populagdo como um todo. Ai esta o maior
entre todos 0s nossos problemas de desigualdade entre individuos de cor diferente. As pesquisas
mostram que € mais por serem pobres do que por serem negros que estes vao ficando para tras
na escola, ou seja, o fator mais discriminante € a renda, e ndo a cor. O Grafico 2 apresenta a
distribuicdo da populacdo por cor e decis de renda per capita.

Distribuicdo da Populagéo por Cor e Decis de Renda Per Capita - 2003
[em %]

16 —
14 —

alinekkkl

Décimos de renda

o N » OO

Enquanto as informagdes do grafico comprovam a forte predominancia de pretos e pardos
nos décimos inferiores de renda per capita, a Tabela 4 indica que o grupo de cor preta/parda
enfrenta maiores dificuldades de progresso no sistema educacional: 31% de seus integrantes
ainda estdo retidos no fundamental, e outros 50% estdo cursando o nivel médio. Em suma,
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( continuacéo ~
menos de 20% desse grupo estio no nivel de instrugdo ideal para a faixa etaria (nivel pos-
secundario). Em contrapartida, mais da metade (52,7%) dos que declararam cor branca esta no
pré-vestibular ou no ensino superior.

TABELA 4
Estudantes de 18 a 24 Anos por Cor e Nivel de Ensino Freqiientado - 2003
[em %)

Cor Total Fundamental Médio Pré-vestibular Superior
Preta e parda 3.626.733 30,9 49,8 39 141
Branca 4.258.209 11,6 353 6,3 46,4

Fonte: IBGE/SIS de 2004.

\_ J

No limite, um pobre talentoso que conseguisse passar no vestibular de me-
dicina em uma universidade publica ndo poderia se sustentar durante o curso.
Dai a observacdo de que os poucos alunos de classe baixa que ingressam nas
universidades publicas o fazem em cursos que nio exigem grande comprometi-
mento de tempo e dinheiro.

Nesse aspecto, ha um carater eminentemente discriminatdério no nosso ensino.
No ensino fundamental publico, freqiientado pelos mais pobres, os gastos por
aluno sdo 1/10 do que o governo gasta com suas universidades, freqlientadas
predominantemente pelos 40% mais ricos.

Quando examinada a formacéo profissional, o quadro ¢ mais favoravel, ainda
que também apresente problemas, como sera visto adiante. O Sistema S° oferece
seus cursos de formacdo profissional gratuitamente para uma clientela de classe
bem mais modesta. Ja nos cursos técnicos e de tecndlogos privados, freqiientados
por alunos menos pobres na maioria dos casos, ha cobranca de mensalidade.
Ou seja, ha um veio de progressividade desejavel de ser encontrado em outros
setores, o que raramente acontece. O principal aspecto negativo ¢ ser o Sistema S
relativamente pequeno para o tamanho da forca de trabalho. Outra questdo impor-
tante que milita contra a eqiiidade do sistema ¢ o fato de que, cada vez mais, os
cursos profissionais pressupdem a alfabetizacdo funcional por parte dos alunos,
implicando que muitos fiquem de fora apenas por ndo atingirem o requisito
minimo para ler materiais diddticos e escrever as tarefas passadas pelo professor.
Como o analfabetismo funcional ¢ muito elevado, atingindo, segundo algumas es-
timativas, 120 milhées de individuos,® este ¢ o numero - ou algo proximo dele —
dos que nio terdo acesso aos cursos técnicos, mesmo gratuitos.

Em resumo, houve uma gigantesca democratizacio no acesso e na permanéncia
na escola académica e no acesso a cursos oferecidos enquanto complemento.
Do ponto de vista da eqiiidade, também foi um grande salto. Mas ha duas ressalvas.
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Analfabetismo funcional
corresponde a situacdo
educacional dos
individuos que tém menos
de quatro anos completos
de estudo, segundo o
IBGE. O analfabetismo
funcional diz respeito a
caracteristica de
individuos que, mesmo
sabendo ler e escrever
palavras e frases simples,
ndo possuem proficiéncia
e habilidade que Ihes
permitam atender
satisfatoriamente
demandas do dia-a-dia,
como, por exemplo,
compreensao de textos
com algum contetdo
técnico ou mais
especializado. Em casos
mais extremos, o
analfabetismo funcional
equivale a incapacidade
de redacdo e compreensao
de texto, ainda que o
individuo saiba escrever o
nome e algumas palavras.



A primeira ¢ que o pais ainda estd longe de um ensino que promova a
eqliidade — hoje menos longe, ¢ verdade, mas ha ainda muito terreno a cobrir.
A segunda ¢ que a vastiddo de cursos existentes atualmente ndo beneficia o extremo
inferior da hierarquia social. Alcanca os que estdo quase na base, mas nio atinge
os ultimos da fila. Para estes, o sistema continua oferecendo muito pouco.

No mundo empresarial, hd uma clara tendéncia para que o numero de cursos
concluidos seja tdo maior quanto mais elevado na hierarquia da empresa estiver
o funcionario. Ha algumas razdes para isso. As posi¢des mais elevadas sdo mais
complexas, exigem mais atualizagdo e o impacto no restante da equipe ¢ maior.
Além disso, ha rotatividade maior nas posicdes mais baixas, agravada por insti-
tuicdes hoje inadequadas a dinamica do mercado de trabalho, como serd visto no
Capitulo 4 desta edicio. Por essa razdo, empresas nio investem ou investem muito
menos do que poderiam em funciondrios cuja probabilidade de abandonar a
firma ¢ mais elevada, e essa acdo, por sua vez, afeta negativamente a formagéo
dos jovens e dos mais pobres.

Em suma, a sociedade, corretamente, valoriza os méritos da educacido como
ferramenta para a produtividade e como mecanismo de mobilidade social. Diante
disso, vao sendo forjados filtros que selecionam as pessoas em funcio do seu
capital humano. Mas esses mesmos filtros que premiam aqueles que tém mais
escolaridade punem os que nio a tém. Portanto, a educacdo tanto ¢ um fator de
mobilidade - para os que a tém - quanto de exclusdo — para os que nio a tém.

Para encerrar esta seciio, hd que se mencionar um aspecto virtuoso nessa
equacdo. Melhorar a educagdo basica ¢ um imperativo econdémico, pois as empresas
precisam de gente mais educada. Mas ¢ também um imperativo social, uma vez
que a mobilidade social hoje depende de boas escolas. Em outras palavras, ndo
ha aqui uma contradi¢cdo entre os objetivos de eqiiidade e os objetivos de cresci-
mento econdmico. As politicas que promovem um sdo as mesmas que promovem
0 outro.

2.1 Do Atraso Secular ao Crescimento Atabalhoado

A educacio brasileira tem sido bastante estudada e seus numeros sio razoavel-
mente conhecidos. Ndo obstante, vale a pena recordar seus contornos mais rele-
vantes, pois nem sempre podemos confiar nas interpretacdes usuais. Esta subsecio
apresenta os movimentos de nossa educagédo e destaca alguns deles como verda-
deiros turbilhdes ao longo de sua trajetoria.

Talvez o mais importante que se possa dizer da educacéo brasileira ¢ haver
padecido de um atraso secular. Mais sério do que os erros do presente foi a
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cronica inacdo nos primeiros quatro séculos de vida do pais. A escola se difundiu
rapidamente na Europa, a partir do século XVIII e, virtualmente, todos os paises
daquele continente se aproximaram da universalizacdo da escola ainda no século
XIX ou inicio do século XX.

Em contraste, em meados do século XVIII, estima-se que apenas 1 em cada
10 mil brasileiros freqiientava a escola, e que quase 70% de nossa gente eram
analfabetos em 1900 [Franco (2005)] (Gréfico 3). E facil entender as razdes para esse
atraso, quando consideramos que 2/3 da populacédo de Portugal nessa época também
eram analfabetos. Portugal nos legou o que tinha de bom, mas também o que
tinha de ruim. No segundo caso, dele herdamos uma fraquissima tradicio educativa.

Portanto, o atraso educacional do Brasil data de fins do século XVIII e inicio
do XIX. Nem precisamos compara-lo com a Europa ou os Estados Unidos. Nossos
vizinhos ao Sul, Argentina e Uruguai, comecaram um processo sério de
escolarizacdo universal ainda na segunda metade do século XIX.

Essa situacdo permaneceu mais ou menos a mesma até a metade do século
passado. O crescimento que se deu depois disso ¢ impressionante, mas néo se
conseguiu compensar em 50 anos um atraso que se acumulou por séculos.
Ao crescer tdo rapido, a partir de uma base tdo reles, as dificuldades e limitagdes
foram inevitaveis. Portanto, uma primeira conclusio ¢ que o atraso brasileiro na
educacdo ¢ muito mais o resultado da inag¢do por séculos do que do grande
avanco, aos trambolhoes, dos ultimos 50 anos. Mas também no periodo recente
cometeram-se erros.

Um deles ¢ que, na expansdo mais recente, o ensino superior adquiriu certa
proeminéncia em termos de prioridade, expresso pelo enorme crescimento da

- { GRAFICO 3 '—\

Evolucdo da Taxa de Analfabetismo na Populacao de 15 Anos ou
mais - 1900-2000
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ITE/?(?)EaLr/?sZo das Matriculas no Ensino Superior em Relagdo ao Ensino Médio - 1970-2000

[em mil]
Ano Médio Superior Superior/médio
1970 1.119 425 0,38
1975 1.936 1.073 0,55
1980 2.189 1.377 0,63
1990 3.500 1.540 0,44
2000 3.680 2.694 0,73

Fonte: MEC/Inep.

rede de universidades federais. Foi, porém, um feito impressionante, sobretudo
considerando que no seu bojo criou-se a pos-graduacio e pesquisa.

O crescimento foi mais rapido do que o do ensino médio, fazendo com que
sobrassem as novas vagas criadas nas universidades. De fato, entravam poucos
no inicio da escolarizacdo e muitos ficavam no meio do caminho, de tal forma
que o médio permaneceu atrofiado por quase duas décadas (1975 a 1995), gerando
uma igual estagnacio no crescimento do ensino superior.

Somente nos anos 1990 ¢ que, realmente, tem lugar a grande revolucdo no
ensino basico. Em meados dos anos 1980, 86% da coorte de 7 a 12 anos ja estava
na escola. Na segunda metade da década, 97% da coorte estavam freqiientando a
escola fundamental. Ao mesmo tempo, um enorme contingente de alunos que
tradicionalmente estava represado dentro do ciclo fundamental vai progressiva-
mente sendo capaz de concluir seus cursos. Programas de correcdo de fluxo,
como a criacdo do ciclo basico de alfabetizaco, aumentaram a taxa de cresci-
mento nas conclusdes em torno de 2% ao ano (a.a.) [Castro (1998, p. 19)].

A expansido das matriculas e a melhoria do fluxo passaram a abastecer o
nivel médio, que sempre foi infimo comparado a outros paises. Mas, com o cres-
cimento das graduagdes no fundamental, o médio passa a crescer a um ritmo
elevado. Entre o inicio da década de 1990 e os anos 2000, a matricula praticamente

TABELA 6
Evolucédo das Matriculas no Ensino Médio e Superior

1991 1996 1998 2000 2002 2004 Cresc. (%)
Médio 3.770.000 5.739.077 6.968.531 8.192.948 8.710.584  9.169.357 143,2
Superior 1.565.000 1.868.529 2.125.958 2.694.245 3.479.913 4.163.733 166,1

Fonte: MEC/Inep.
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triplica. Inevitavelmente, essa expansido do médio eleva o numero de formados
que permite ao superior crescer de forma acelerada, rompendo mais de uma dé-
cada de quase estagnacio.

Nesse periodo, caem a desercio e a repeténcia. Os numeros que medem esses
dois fluxos, porém, ainda ndo sdo nada lisonjeiros. A distor¢do idade-série, que
reflete reprovacgoes e repeténcia, se reduz muito lentamente. Enfim, ¢ um sistema
que fica cada vez maior e produz cada vez mais, embora sua eficiéncia ainda seja
muito problematica e a qualidade precaria.

Em suma, até o século XX, pouco se fez pela educagdo, mas durante ele, com
o surto de desenvolvimento e de industrializaco, o sistema cresce a uma velocidade
que se acelera progressivamente. O grande salto comeca com a criacdo de uma rede
nacional de universidades federais com ampla oferta de vagas, que néo ¢ seguida por
um crescimento correspondente nos niveis inferiores, bloqueando o avanco sub-
seqiiente ao superior. Somente na década de 1990 ha grande expansio nos niveis
fundamental e médio, dando uma feicdo mais equilibrada a piramide educacional.
0 pais vive hoje o desafio de lidar com a fraca qualidade desse sistema.

3. O PERFIL DA EDUCA(;AO BASICA

Uma vez que se conseguiu matricular as criancas na escola fundamental, o pro-
blema seguinte passou a ser o que acontecia dentro da escola: a qualidade que ja
ndo era boa foi diluida pela explosdo das matriculas. Tanto a populagdo quanto a
classe politica mostraram-se igualmente indiferentes. Nao houve na classe politica
um compromisso sério para desenvolver a educac¢do fundamental - muitas vezes
utilizada apenas como palco para troca de favores, por meio da nomeacio de
professores e diretores, ou outros expedientes —, o que atrapalhou, e continua a
atrapalhar, o desenvolvimento da educacio.

No passado, as dificuldades eram quantitativas e qualitativas. Hoje sdo prin-
cipalmente qualitativas. O Grafico 4 mostra que em 2004 apenas trés estados do
Norte (Para, Roraima e Acre) apresentavam taxas de escolarizacéo liquida inferiores
a 95% (abaixo da linha vermelha) - embora acima de 92%. O gargalo numero um
- que antes era a falta de vagas - tornou-se o ritmo lento do avanco pelas séries
da escola fundamental, resultante das repeténcias que ja comecam nos primeiros
anos. E chama a atencdo a perseveranca dos alunos, forcados a repetir, mas
insistindo em permanecer na escola.’
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Ensino Fundamental: Taxa de Escolarizacdo Liquida

\ Fonte: IBGE/Pnad de 2004. === Meédia Brasil)

3.1 O Crescimento da Educacio Basica

As estatisticas da educacio basica comecaram a mudar a partir da segunda metade
da década de 1970 e ganharam novo impulso na década de 1990. Em 30 anos, mais
do que duplicou o numero de matriculas, como pode ser observado no Grafico 5.

A mudanca comecou de forma lenta e local, ganhando velocidade no caminho.
Primeiro, alguns municipios comecaram a reformar seus sistemas educacionais;
depois, alguns estados, especialmente Parana e Minas Gerais, levaram a sério a
reforma e criaram novos estilos e formulas para aperfeicoar a educacido funda-
mental. Mas talvez os motores da mudanca tenham sido a abertura e a moderni-
zagdo da economia, as quais geraram uma vigorosa demanda por trabalhadores

mais instruidos.
{ GRAFICO 5 |-\
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A melhor noticia da educacéo brasileira ¢ que as mudancas mais impressio-
nantes aconteceram no ensino fundamental. A taxa de graduagdes subiu e os
testes de desempenho indicaram que a qualidade nédo se deteriorou no processo,
como sera visto mais a frente. Na Tabela 7 pode-se observar a queda da distorcao
série-idade - um resultado direto do aumento das graduacdes.

Na verdade, a queda nas taxas de repeténcia reflete varios fatores, entre eles,
diferentes politicas de correcio de fluxo que se disseminaram a partir de meados
da década de 1990, decorrentes da comprovacdo de que a repeténcia €, em si
mesma, uma das principais causas da repeténcia.®

0 consenso anterior que responsabilizava o aluno pelo fracasso escolar come-
cou a ser substituido pelo principio de que a escola e o professor sd ddo certo quando

TABELA 7

Taxa de Distor¢do Idade-Série no Ensino Fundamental
Série 1982 1991 1996 2000 2001 2003 Variacédo
12 719 59,5 40,0 27,8 253 19,3 -52,6
28 76,5 62,6 441 357 31,9 26,6 -49,9
3e 77,2 63,3 46,4 41,6 38,0 31,7 -45,5
4 76,6 62,7 46,6 42,5 394 333 -433
5 80,4 70,2 55,6 50,4 50,0 43,4 -37,0
6° 80,2 68,6 53,2 47,5 45,0 41,7 -38,5
7? 79,8 67,4 49,2 48,6 47,5 42,2 -37,6
82 48,6 45,7 40,6
Dif. 12 e 82 79 7.9 9,2 20,8 20,4 21,3

Fonte: MEC/Inep.
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Classes de Aceleracédo

Entre 1999 e 2000, a Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do MEC analisou e recomendou o total
de 1.174 projetos de prefeituras municipais e secretarias estaduais de Educacdo. Com esses
projetos, foram atendidos 537.367 alunos de 12 a 42 séries, com distorcdo de dois ou mais anos,
e capacitados 32.894 professores, para atuarem nas classes de aceleracdo. Nesse mesmo periodo,
o MEC realizou a primeira avaliacdo do programa, e verificou que: a) o nimero de escolas com
classes de aceleracdo passou de 1.993, em 1997, para 8.044, em 1999 - um aumento de 300%
de escolas, em dois anos; b) triplicou o nimero de alunos beneficiados, de 158 mil, em 1997,
para 443 mil, em 1999; e ¢) o niimero de professores treinados para tais acées saltou de 13.318,
em 1997, para 29.343, em 1999. A partir de 1999, as classes de aceleracdo comecaram a decair,
mas ainda somavam 1.072.648, em 2002. A reinsercdo dos egressos desse programa nas turmas
regulares pode ser dificil para professores, alunos e egressos, € ndo ha estudos de acompanha-
mento. A questdo que permanece é: Quais sdo as medidas cabiveis sendo adotadas para elimi-
nar as causas, e ndo apenas corrigir as distor¢oes associadas a cultura/pedagogia da repeténcia?

\_ J
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o aluno da certo. As politicas de regulariza¢do do fluxo - que ja vinham sendo
tentadas, aqui e ali, desde 1968, em Sio Paulo, Santa Catarina, Rio de Janeiro etc.
- ganharam a ordem do dia. Uma das principais estratégias consistiu no atendimento
prioritario aos alunos com defasagem idade-série superior a dois anos [Oliveira (2005)].

Talvez a iniciativa de alcance mais profundo tenha sido a criacdo do Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magis-
tério (Fundef), um programa federal que subsidia a educacio - sobretudo entre as
UFs mais pobres - e que esta sendo ampliado para incorporar a pré-escola e o ensino
médio, com o nome de Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica (Fundeb). Os estados ou municipios que realmente gastam com educacio
a proporcao de seus orcamentos determinada pela Constitui¢do, mas ndo conseguem
atingir o patamar minimo definido de custo por aluno, tém direito a receber do
fundo o dinheiro necessario para cobrir a diferenca.” Dos municipios que néo
gastam a proporcdo determinada por lei, a diferenca entre o que deveriam gastar
e o que ja gastam sera confiscada e usada para subsidiar outras comunidades.

As escolas municipais aumentaram suas despesas e quase 2 mil municipios
beneficiaram-se desses ganhos - municipios estes responsaveis por 66,4% das
matriculas municipais. Dois tercos dos ganhos foram para o Norte e o Nordeste, as
regides mais pobres do pais. Em municipios nordestinos, o crescimento real das des-
pesas chegou a 89% e, pela mesma razdo, o salario médio dos professores cresceu
12,9% entre 1997 e 1998 - o aumento no Nordeste foi de 49,6% -, agindo como um
poderoso elemento de eqiiidade e de incentivo aos professores, ainda que a produ-
tividade escolar possa ndo depender exclusivamente - e de fato ndo depende - de
incentivos salariais (Quadro 5). O Fundef gerou 153 mil empregos, principalmente

s { QUADRO 5 '—\

Incentivos Salariais e Produtividade da Escola

Ha um consenso crescente de que para melhorar a qualidade da educacdo ¢ preciso alterar a
forma de remuneracédo do corpo docente. Na maioria dos paises latino-americanos - ai incluido
o Brasil - a estrutura salarial ndo leva em conta as diferencas de esforgos e competéncias dos
docentes, ainda que recentemente, no Brasil, tenha se iniciado processo de remuneracéo dife-
renciada por titulacdo. O fato € que a regra ainda € ndo se diferenciar remuneracédo segundo o
desempenho. Além disso, o salario esta desvinculado da natureza das atividades desenvolvidas
nas escolas: ndo se distingue entre as especialidades em que escasseiam professores daquelas
em que existe excesso. Na pratica, € o tempo de servico que conta para os aumentos salariais.
Diante dessa situacgao, varios paises - €, no caso do Brasil, estados e municipios - estdo come-
cando a implementar mecanismos para premiar o bom desempenho docente e penalizar o mau.
Sistemas de pagamento por mérito envolvem mecanismos novos, relativamente complexos e
desenhados com o fim especifico de premiar o bom desempenho docente. Isso demanda tempo.
Contudo, dentro das regras do magistério e, sobretudo, na gestdo do cotidiano, pode haver

~ continua J
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( continuacao ™
prémios, bem como penalidades para o desempenho. Nao € preciso implantar um sistema for-

mal de pagamento por mérito para ter mecanismos que sinalizam e favorecem o bom desem-
penho dos professores.

0 mecanismo de selecéo inicial dos professores oferece uma excelente oportunidade de
pescar os melhores candidatos - o que equivale a premiar o seu mérito.

A carreira docente define o grau de estabilidade no emprego que tem o professor. Nesse ambito,
os extremos nao sao desejaveis. O professor boia-fria ndo ¢ uma boa solug¢do. Mas a completa
estabilidade, como ¢ quase universal na Ameérica Latina, tira do administrador qualquer poder
para lidar eficazmente com um professor negligente ou incompetente. E interessante notar que o
Estado de Pernambuco criou uma carreira CLT para os professores estaduais. Tal iniciativa da a eles
um nivel intermediario de estabilidade, favorecendo muito mais a qualidade do seu desempenho.

Finalmente, ha o classico sistema de inspecdo, praticamente marginalizado na maioria dos
paises da América Latina, embora exista na Argentina e no Uruguai.

Sédo poucos os paises da América Latina que implementaram programas de incentivos para
docentes. Mas o nimero de experimentos cresce. O México, por exemplo, introduziu uma nova
carreira de magistério, aplicando incentivos econdmicos e morais. Ja a Colémbia tem regras
meritocraticas para regular o ingresso a carreira, bem como os mecanismos de permanéncia,
promocdo e demissdo do cargo. No Chile, foram criados incentivos para os docentes e implan-
tado sistema de informacdes que permite comparar o trabalho desenvolvido pelas escolas.
A situacdo do Brasil ¢ variada, com solugdes e formulas dentro de um sistema educativo onde
participam municipios, estados e governo federal. Vale a pena mencionar alguns casos.

No Ceard, entre 1992 e 1996, foram criados testes de portugués e matematica para avaliar
a educacdo no estado. As 50 melhores escolas recebem um prémio em dinheiro. As 50 seguintes
recebem também um prémio, equivalente a metade do valor das 50 primeiras.

0 Estado do Parand criou um sistema de avaliacdo do ensino, por meio de um boletim da
escola. Os resultados sdo comparados com escolas no mesmo municipio, o que ajuda a reduzir
o efeito de variaveis extra-escolares. Embora ndo fossem criados prémios ou honrarias, foram
distribuidas copias do referido boletim para 1,3 milhdo de pais, e também para as escolas. Ndo
obstante os seus méritos técnicos e a engenharia de criacdo de um instrumento de pressdo
politica por parte dos pais, 0 novo governo abandonou o sistema.

Sergipe opera um sistema interessante de incentivos aos bons professores. Com o apoio da
Universidade de Brasilia, foi criado um sistema de avaliagdo baseado em um questionario para
os professores, a avaliacdo dos seus supervisores e as notas dos alunos em testes. Entre outros
prémios, 20% dos melhores mestres ganham ao fim do ano metade do preco de um computador
novo e um financiamento subsidiado para o pagamento da outra metade. Ainda ¢é cedo para
avaliar os resultados do programa.

O Rio de Janeiro tem o projeto Nova Escola, ainda em implantacdo. Trata-se de um programa
amplo de avaliacdo, sendo completo, sofisticado e abrangente; porém, caro. Tem ainda os seus
problemas, mas pode ser aprimorado. O sindicato dos professores vem protestando, tentando
obstar a implantacao de um sistema de avaliacdo de desempenho. Apesar dos protestos e das
dificuldades técnicas, alguns resultados iniciais sdo muito promissores.

Apesar da juventude desses programas, o fato é que os experimentos de remunerar o de-
sempenho se multiplicam, se tornam mais solidos e comecam a aparecer alguns resultados
positivos, o que permite antever que a idéia de premiar o bom desempenho do professor torna-se

\_cada vez mais factivel. )
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para professores. Em termos gerais, em um pais no qual as despesas do governo
tendem a ser regressivas, o Fundef destaca-se como poderoso contra-exemplo.

Esse conjunto de desenvolvimentos, combinado com a introduc¢do do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb), em 1990, e do Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) em 1998, evidencia que o principal problema do ensino
fundamental comecou a ser resolvido.

3.2 A Exclusao Decrescente, mas ainda Enorme

Dado que houve uma virtual universalizacio do acesso e permanéncia na escola,
isso foi, sem duvida, um enorme salto na eqiiidade do sistema. Atualmente ninguém
fica de fora - exceto talvez em certos bolsdes de pobreza no interior do Nordeste.
Nao foi facil, porém, superar as estruturas sociais responsaveis pela nossa entrada
tardia no mundo da educacdo. Ainda mais dificil sera superar as forcas mais
nebulosas que fazem com que os resultados académicos dos mais pobres se dis-
tanciem daqueles obtidos pelos ricos. E isso também ocorre mundo afora.
O Coleman Report mostrou que, mesmo com a fortuna gasta pelos Estados Unidos
com educagdo basica, as escolas norte-americanas tendem a aumentar um pouco
a diferenca entre ragcas. O mesmo foi observado em Israel. Diante disso, o que se
pode desejar ¢ que, entre o primeiro dia de aula e o dia da formatura, as distancias
aumentem o minimo possivel.

Andlises dos dados levam a conclusdo de que para os mais pobres a experiéncia
escolar ¢ um salto em um mundo desconhecido e dificil. Ndo tém familiaridade
com livros e com a lingua escrita. Seu vocabuldrio ¢ muito menor. Os métodos de
ensino foram feitos para a geracdo escolar anterior, de classe média. Os primeiros
resultados foram ruins, acumulando frustragées. O que vai acontecendo ¢ bem
conhecido. As notas fracas aumentam a probabilidade de reprovacdo e acabam
por atrasar a trajetoria escolar, aumentando o desvio série-idade. Para muitos, o
abandono ¢ inevitavel. E isso ocorre, em geral, a partir dos 14 anos, quando escola
e trabalho concorrem pelo tempo e preferéncia dos jovens.™

A Tabela 8 ilustra as perdas de matriculas ao longo do ensino bésico. Vé-se
que a quantidade de concluintes do ensino médio em 2003 nio passa de 30,4%
da que ingressou na 1° série do fundamental no mesmo ano. Feita uma simulacio
com os numeros de 2003, sdo obtidos os seguintes percentuais de perdas de
alunos: do total de ingressantes na 1- série do fundamental, 38% néo concluem a
4° série e 54% ndo concluem a 8 série; dos ingressantes no ensino médio, 47,5%
nédo terminam a 3° série.
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TABELA 8
Percentuais de Concluintes por Ingressantes na Educacdo Basica - 2003

N Perdidos “"Sobreviventes"
Ingressantes 1¢ E. F. 5.978.272
Aprovados 4* E. F. 3.699.857
Concluintes 42 E. F.[/ingress. 12 E. F. 2.278.415 61,9
Ingressantes 5° E. F. 4.763.018
Aprovados 8° E. F. 2.754.818
Perdidos 2.008.200 42,2 57,8
Concluintes 82 E. F./ingress. 12 E. F. 3.223.454 46,1
Ingressantes 12 E. M. 3.438.523
Concluintes 32 E. M. 1.815.913
Concluintes E. M./ingress. E. M. 1.622.610 52,8
Concluintes E. M.fingress. E. F. 4.162.359 30,4

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar.

Mas a equacdo da evasio por necessidade de trabalhar ¢ complicada, dado o
fato de que a curta duracdo da jornada escolar (menos de quatro horas por dia)
ndo chega a impedir as formas mais usuais de trabalho. Portanto, a concomitancia
¢ comum. Contudo, esse mesmo fato milita em favor de uma hipdtese ainda mais
preocupante: a de que a rejeicdo a escola ¢ mais forte do que a atracdo pelo
trabalho, ja que néo ¢ preciso deixar a escola para trabalhar.

Qualquer que seja a explicacio, o resultado € um so: a desercdo ¢ fortemente
seletiva. Progressivamente, abandonam a escola os mais pobres. Como resultado,
entre o inicio do fundamental e o seu término, a propor¢cdo de jovens pobres se
reduz de 2/3 para 1/3 ou menos. No ensino médio, s6 sobraram 12,9% dos 20%
mais pobres na rede publica, e 2,4% na rede privada, ao lado de uma forte sobre-
representacdo do ultimo quinto de renda na rede particular (Tabela 9).

Em resumo, a exclusdo na entrada da escola desapareceu. Mas agora ela
acontece ao longo do ciclo escolar, por meio de uma progressiva erosdo dos

TABELA 9
Estudantes do Ensino Médio pelos Quintos de Renda Familiar Per Capita e Rede de Ensino - 2003

1° quinto 2° quinto 3° quinto 4° quinto 5° quinto
Privado 2,4 4,6 9,5 223 61,1
Publico 12,9 209 24,5 26,5 151

Fonte: IBGE/Pnad de 2004.
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grupos mais pobres. De maioria, entre os que iniciam a educacio, a participagdo
dos pobres decresce drasticamente ao longo do percurso.

3.3 A Qualidade Cronicamente Fraca

Até a metade do século XX, os poucos que conseguiam entrar na escola e conclui-la
recebiam uma educacéo de qualidade relativamente boa. Havia um brutal elitismo
social, acompanhado de uma igualmente forte selecdo intelectual. Podemos supor
que o desbaste das classes mais baixas da escola resultasse de um elevado nivel
de exigéncias académicas, ou, pelo menos, que a reducio naturalmente triasse os
melhores.

A queda no elitismo social teve como contrapartida uma qualidade muito
pobre na ultima década. Quando se comeca a medir as competéncias dos alunos
nas primeiras aplicagdes do Saeb no inicio dos anos 1990, a experiéncia entdo
nascente em avaliacio foi atropelada pelo aumento explosivo na matricula e a
pouca preocupacio com a qualidade. Passou a ser bem menos social e intelectual-
mente elitista do que nas décadas passadas, ou seja, passou a exigir muito pouco
dos que sobrevivem e chegam ao fim.

Como indica o Saeb, os alunos sabem muito pouco." A primeira informacéo
que salta a vista ¢ o desnivel entre as médias anuais e os niveis de proficiéncia
esperados, os quais, na média, ndo sdo alcangados. Entretanto, nio se pode negar que
tem havido uma certa estabilidade dos resultados - ndo ha grandes melhoras, tampouco
grandes pioras -, apesar da rapida expansdo das matriculas no periodo. Os melhores
resultados em lingua portuguesa foram em 1995, e os de matematica, em 1997.

TABELA 10
Saeb: Portugués e Matematica

1995 1997 1999 2001 2003 Nivel
Portugués
4°E. F. 188,3 186,5 170,7 1651 169,4 200
8 E.F. 256,1 250,0 2329 235,2 232,0 250
32E. M. 290,0 2839 266,6 262,3 266,7 325
Matematica
4°E. F. 190,6 190,8 181,0 176,3 1771 225
8 E.F. 2532 250,0 246,4 243,4 245,0 325
32E. M. 2819 288,7 280,3 280,3 278,7 400

Fonte: MEC/Inep.
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O Brasil ja participou de varias provas internacionais: do International
Assessment of Education Progress (Iaep) de 1992, do Escritdrio Regional da Unesco
de Educacio para a América Latina e o Caribe (Orealc) de 1997, e do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes [Programme for International Student
Assessment (Pisa)] da Organizacdo para Cooperagio e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) de 2000 e 2003. Os resultados confirmam tudo que o Saeb diz. O Brasil sai
em ultimo lugar no Taep de ciéncias (Tabela 11) e no teste do Pisa em 2000.

Nossos alunos melhoraram ligeiramente em matematica e ciéncias no Pisa
de 2003, mas ndo em leitura (Tabelas 12 e 13). A pior noticia das comparacdes
internacionais ¢ a constatacdo de que a capacidade de compreensio de leitura
dos alunos das nossas elites ¢ inferior ao nivel obtido pelos alunos de classes
mais baixas da Europa. E inegavel o nivel lastimavel da nossa educacao basica.

Ha4, contudo, um aspecto positivo. Apesar do enorme influxo de novos alunos

- quase sempre de nivel social mais baixo - e do aumento expressivo de diplomagdes,

TABELA 11
Brasil e Paises Selecionados: Percentuais de Respostas Certas no laep Il - 1992

Matematica Ciéncias
Pais/cidade
(%) Desvio-padrio (%) Desvio-padrio

Coréia 73,4 0,6 77,5 0,5
Espanha 55,4 0,8 67,5 0,6
Estados Unidos 55,3 1,0 67,0 1,0
Brasil/Sdo Paulo 37,0 0.8 52,7 0,6
Brasil/Fortaleza 32,4 0,6 46,4 0,6
Mocambique 28,3 0,3 56,6 0,7
Média IAEP 583 66,9

Fontes: laep (1992) e Instituto Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Ifapesp) - Indicadores de CT& em SP (2001).

TABELA 12
Comparacéo dos Resultados do Brasil no Pisa - 2000 e 2003

Areas avaliadas 2000 2003
Ciéncias 375 390
Leitura 403 403
Matematica - total - 356
Espaco & forma 300 350
Mudanca & relacdo 263 333

Fonte: Site MEC/Inep Noticias, 7 de dezembro de 2004.
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TABELA 13
Comparacéo dos Resultados do Brasil no Pisa - 2000 e 2003

Melhores colocados Pontuacéo global Piores colocados Pontuacdo global
Hong Kong 550 Indonésia 360
Finlandia 544 Tunisia 359
Coréia do Sul 542 Brasil 356

Fonte: Site MEC/Inep Noticias, 7 de dezembro de 2004.

o Saeb mostra que a qualidade nio caiu, talvez a maior proeza do nosso ensino
nos ultimos anos. Conseguir um grande crescimento sem queda de qualidade ndo
¢ uma realiza¢do menor.

0 Saeb e o Enem - introduzido em 1998 com periodicidade anual - constituem
dois sistemas nacionais de avaliacdo que geram séries historicas e colocam a
disposicao de secretarias estaduais dados que podem ser muito uteis. Ambos tém
efeitos salutares sobre a qualidade do ensino, a comecar por estabelecer novos
parametros para a elaboragdo de questdes de provas, novos enfoques de avaliacio
dos alunos - que tém repercussio sobre conteudos - e modos de ensinar. Certa-
mente ndo sio suficientes para mudar, mas serdo sempre reforcos a mudancas.

Mas seja como for, o pais permanece com o formidavel desafio de melhorar
a qualidade do nosso ensino. Esta totalmente descalibrado das nossas expectativas
de desenvolvimento econdmico. Ndo ha como pensar que haja outra prioridade
para a nossa educacio.

4. ENSINO SUPERIOR: DIVERSAS VIRTUDES, VARIOS DEFEITOS

Na secdo anterior, discutiu-se a educacio basica e mostrou-se que o atraso do
Brasil ¢ gravissimo. Falou-se aqui do ensino superior, area controvertida e na
qual as discussdes sdo mais acaloradas. Ha pouco acordo sobre questdes, grandes
e pequenas, e o colorido ideoldgico tinge a maioria dos debates, polarizados
pelas perspectivas parciais dos diferentes segmentos. Discussdes inflamadas ser-
penteiam pelos meandros da eqiiidade, do crescimento, do publico versus privado,
da qualidade e dos papéis do Estado.

4.1 O Superior Cresceu demais ou de menos?

E interessante comecar pelo contraste de duas visdes opostas acerca do porte do
nosso ensino superior. Na primeira, o pais ¢ mais do que retardatario e tem um
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déficit cronico de alunos no ensino superior. Na segunda, ele erra na méo e
investe demais nesse nivel.

Tome-se a primeira visdo. Enquanto Santo Domingo e Peru instituiram uni-
versidades no século XVI, nossos primeiros cursos superiores foram criados apds
a vinda de D. Jodo VI para o Brasil e se limitaram a algumas escolas profissionais
(direito, engenharia civil e medicina). A primeira universidade brasileira de ver-
dade foi a Universidade de Sdo Paulo, criada em 1934, trazendo eminentes aca-
démicos franceses, italianos e alemies [Schwartzman (2001)]. A Universidade do
Brasil, criada no inicio da década de 1920 - principalmente porque o governo
queria dar um doutorado honoris causa ao rei da Bélgica em visita ao pais — ndo
era mais do que uma colagem, sob um unico reitor, de escolas profissionais exis-
tentes. Mas apds esses esforcos pioneiros, o progresso estancou.

A posicdo do Brasil certamente ndo ¢ confortavel: num rol de 17 paises de
varias partes do mundo, o pais encontra-se a frente apenas de El Salvador e
praticamente na mesma situagdo que o México. A taxa bruta de matricula ¢ de
229%, e a liquida, de aproximadamente 15%, o que é bem pouco [Schwartzman
(2001)].'> Apesar disso, a relacdo candidato/vaga nos vestibulares das universi-
dades publicas ¢ relativamente elevada - ainda que a percepg¢do da concorréncia
seja superestimada em relacdo a concorréncia efetiva e, para muitos cursos, o
grau de competicio seja baixo. De fato, os dados da Tabela 14, extraidos das
estatisticas mais recentes da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), mostram que, mesmo em termos de taxa bruta de
matricula no ensino superior, o Brasil esta abaixo da média da América do Sul e
de M¢éxico, Colébmbia, Bolivia, Republica Dominicana, Chile e Argentina.

TABELA 14
Taxa Bruta de Matricula no Ensino Superior - 2002-2003

Pais Taxa Pais Taxa
El Salvador 12 Franca 56
Brasil 21 Italia 57
México 22 Argentina 60
Colémbia 24 Espanha 62
Republica Dominicana 34 Reino Unido 64
Bolivia 39 Estados Unidos 83
Chile 42 Coréia do Sul 85
Japao 51 Finlandia 88
Portugal 56 Média América do Sul 29

Fonte: Unesco.
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Examine-se entdo agora a segunda visdo do mesmo processo. Até meados
do século XX, o Brasil era equilibradamente atrasado em matéria de educagdo.
Pouquissimas escolas primarias e quase nada de universidades. Com a prosperi-
dade do pds-Guerra, consolidam-se as percepcdes de que o pais precisava de
liderancas superlativamente bem preparadas para dar o salto do desenvolvimento.
Inicia-se entdo um processo ambicioso de construcdo de universidades federais
em todos os estados. Possivelmente, nenhum pais do continente teve uma arran-
cada tdo vigorosa e cara. Entre 1960 e 1990 as matriculas passaram de 100 mil
para 1,4 milhdo [Durham (2005)]. O governo federal liderou essa expansio ao
abrir pelo menos uma universidade em cada estado brasileiro, mas foi permanen-
temente acompanhado pela expansdo do setor privado.

Sem duvida alguma esta expansio mudou completamente o quadro da edu-
cacgdo superior. Expandiram-se os campi — até os anos 1980 liderados pela iniciativa
governamental e, a partir de entdo, pelo setor privado -, em sua maioria afastados
das regides centrais das cidades, e as matriculas cresceram rapidamente.

As universidades federais foram criadas com a ambicdo de se tornarem centros
de ensino, pesquisa e extensdo. E, de fato, sua implantacio se deu simultanea-
mente a criagcdo muito bem-sucedida, e sem similar na América Latina, de um
sistema de cursos de pos-graduacdo em ambito nacional em todas as grandes
areas do conhecimento (Quadro 6).

TABELA 15
Evolucdo das Matriculas no Ensino Superior por Dependéncia Administrativa

Setor publico Setor privado Total
Ano
Vagas (%) Vagas (%)

1933 18.986 56,3 14.737 43,7 33.723
1945 21.307 51,6 19.968 48,4 41.275
1960 59.624 58,6 42.067 41,4 101.691
1965 182.696 56,2 142.386 43,8 325.082
1970 210.613 49,5 214.865 50,5 425.478
1980 492.232 35,7 885.054 64,3 1.377.286
1985 556.680 40,7 810.929 59,3 1.367.609
1990 578.625 37.6 961.455 62,4 1.540.080
1995 700.540 39,8 1.059.163 60,2 1.759.703
2000 887.026 329 1.807.219 67,1 2.694.245
2004 1.178.328 28,3 2.985.405 71,7 4.163.733

Fontes: Durham (2005) e MEC/Censo e Sinopses do Ensino Superior.
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s { QUADRO 6 '—\

Universidade, P6s-Graduacao e Pesquisa

0 modelo de universidade de pesquisa adotado pela Reforma Universitaria de 1968 - que
atingiu as universidades federais, estaduais e as universidades catdlicas (PUCs), entre outras
existentes na época - ¢ objeto de muita controvérsia. Sua maior e indisputavel virtude foi
haver criado a pos-graduacdo, atrelada a um mercado cativo para os seus graduados. Por mais
de trés décadas, cresceram mestrados e doutorados, impulsionados pelos fundos do Ministério
do Planejamento e pela existéncia de posicdes nas universidades que passam a exigir a pos-
graduacéo stricto sensu. Mas o modelo, que incluia a “indissociabilidade do ensino e da pesquisa”
para todos, contém certa dose de fantasia, pois a pesquisa exige muito mais do que a existéncia
de uma universidade. Uma referéncia é que, nos paises avancados, a proporcédo de instituicoes
universitarias que realizam pesquisas tende a estar sempre abaixo de 5%. Ou seja, o imperativo
de que todas as universidades devam fazer pesquisa ¢ irreal e sequer é sugerido nos paises de
maior destaque na ciéncia. Quem acreditaria que todos os departamentos de todas as universi-
dades deveriam ou poderiam realizar pesquisas? Seréa que todo professor seria capaz de realizar
pesquisas? Seguramente, faz sentido promover uma politica de encorajar a investigacédo cien-
tifica, sempre que haja precondicdes. Nas universidades mais antigas e mais bem dotadas de
recursos humanos, seria natural que a pesquisa fosse quase universalizada. Nas instituicoes
mais novas, porém, somente pequenos grupos, aqui e ali, se envolveriam em pesquisas. Na
verdade, foi isso exatamente o que aconteceu. Dez universidades mais importantes tém seg-
mentos consideraveis do corpo docente realizando pesquisas - isto ¢, publicando pelo menos
um titulo por professor e por ano. A maioria tem alguma ilha de pesquisa isolada, e as mais
fracas, praticamente nada. Portanto, ha duas leituras da mesma realidade. De um lado, os la-
mentos justificados de que a pesquisa ndo se universalizou nas universidades publicas. De outro,
a constatacdo de que a producdo dos melhores centros deixa o Brasil a frente de todos os
outros paises latino-americanos, em termos do total de capacidade instalada, esforco e produgio
de pesquisas publicadas - medido pela contagem de pesquisas arroladas pelo IS/ Thomson
Scientific no seu Current Contents.

Diante da auséncia de producéo cientifica em muitas universidades federais e da rigidez
nos contratos de trabalho dos professores universitarios, o dogma da "indissociabilidade” tem
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( continuacéo
uma grave conseqliéncia fiscal. Como a pesquisa ndo se materializa em todas as universidades,
fica o custo de pagar professores por mais tempo do que efetivamente produzem. E sempre
complicado falar linearmente da universidade, mas pode-se admitir como razoavel que a docéncia
e a militancia na vida institucional dificilmente ultrapassem 20 horas semanais. Somente para
os docentes que estejam engajados em pesquisa o contrato de 40 horas se efetiva. Para os
demais isso ndo ocorre. Estimando-se que, em 2001, a diferenca entre contratos de 20 e 40
horas com dedicagdo exclusiva era da ordem de R$ 3 bilhdes, verifica-se que ¢ isso que o MEC
esta pagando por uma pesquisa oriunda de cerca de 10% das instituicdes que de fato produzem
quase 90% das publicacdes. Ou seja, 90% dos R$ 3 bilhdes ndo geram pesquisa.

A alta concentracdo da competéncia em pesquisa fica ainda mais evidente quando se
contextualizam os programas de pos-graduacio (PPG) excelentes e bons (notas 7 e 5, respectiva-
mente) nas universidades federais. Vemos que sdo seis as universidades federais que realmente
demonstram competéncia em pesquisa em mais da metade de seus programas de pds-graduacao
stricto sensu (Tabela 16). Ja o setor privado é absolutamente incipiente em termos de pesquisa,
embora seja verdade que ele ndo tem acesso aos fundos publicos de financiamento da pesquisa,
totalmente concentrados nas universidades publicas. Ora, se nossos melhores cientistas ainda
vivem basicamente dos financiamentos publicos e se o Estado ndo financia a pesquisa nas
instituicOes privadas, estas precisam fazer seus alunos pagarem por ela, se quiserem realmente
fazé-la. E isso coloca um sério limite a expansdo da pesquisa nas universidades privadas, posto
que as mensalidades presentes ja levaram o sistema praticamente ao limite de seu crescimento.

TABELA 16
Universidades Federais com os PPGs Mais Bem Avaliados - 2004

Total de PPGs PPGs com nota 7 PPGs com nota 5 ou +

N (%) N (“%0)

UFRJ 83 8 9,6 47 56,6
UFMG 61 6 9.8 35 57,4
UFRGS 65 3 4,6 41 63,1
UFSCAR 19 2 10,5 1 57,9
UFV 24 2 8,3 15 62,5
Unifesp 41 2 4.9 22 53,7
UFF 39 1 2,6 12 30,8
UFPE 52 1 1.9 17 32,7
UFRRJ 12 1 8,3 3 25,0
UnB 50 1 2,0 15 30,0
UFSC 48 0 0,0 21 43,8
Total 494 27 55 239 48,4

Fonte: MEC/Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

\_
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4.2 A Expansdo da Graduacdo e a Decada Perdida

0 crescimento das universidades publicas foi admiravel e ndo ha duvida de que
tenha tido um grande impacto no pais, entre eles, o abastecimento do mercado
com liderancas bem formadas. Contudo, o resultado foi a matricula desalinhada
com os niveis inferiores. Durante anos, enquanto no Brasil ainda nio havia sido
universalizada a educacio fundamental e o ensino médio era especialmente res-
trito, o nivel superior tinha capacidade para incorporar os oriundos daquele nivel
sem grandes dificuldades. Tinha-se no pais um ensino superior hipertrofiado,
quando contrastado com os niveis inferiores.

A matricula no nivel superior cresceu demais, tendo em vista o porte do
fundamental e do médio. A transi¢do entre médio e superior chegou a ter taxas
acima de 65%, no inicio dos anos 1990. Note-se que, na Alemanha de hoje, essa
taxa ¢ de 35%!" e poucos paises ultrapassam 50%. A Tabela 17 mostra que, de
1980 a 1994, o ensino superior apresentava capacidade para absorver entre 62%
e 66% dos concluintes do ensino médio, o que ¢ comparativamente muito elevado,
ainda que o volume de concluintes do médio seja de apenas 37% dos membros de
uma coorte."

A partir de 1997, as conclusdes no ensino médio crescem mais rapidamente
do que os ingressos no ensino superior, até que, a partir de 2001, o proprio ensino
médio comega a perder velocidade.'® Ao longo do processo, a matricula no superior
cresce a um ritmo bastante lento, nio respondendo ao crescimento da demanda.
O numero total de matriculas, no entanto, responde de forma mais acelerada,
como pode ser observado na Tabela 18.

TABELA 17
Evolucéo das Taxas de Transicdo do Ensino Médio para o Ensino Superior

Ano Concluintes do ensino médio Ingressantes no ensino superior (B)/(A)
(A) (B)
1980 541.000 356.667 65,93
1991 659.000 426.558 64,73
1994 749.000 463.240 61,85
1997 1.266.000 527.958 41,70
2001 1.836.130 944.157 51,42
2002 1.855.419 1.036.690 55,87
2003 1.851.834 1.163.843 62,85

Fontes: Durham (2005) e MEC/Inep.
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TABELA 18
Evolucédo das Matriculas por Nivel de Ensino - 1970-2004
[em mil]

1970 1975 1980 1985 1991 1997 1998 2000 2002 2004
Fundamental 15.895 19.549 22.598 24770 29.204 34.229 35793 35718 35.258 34.012
Médio 1.119 1.936 2.189 3.016 3.770 6.405 6.969 8.193 8.711 9.169

Superior 425 1.073 1.377 1.368 1.565 1.965 2.126 2.694 2.480 4.164

Fonte: MEC/Inep.

E somente na década de 1990 que o ensino superior volta a crescer, em
virtude da enorme expansdo dos niveis fundamental e médio. Acontece que essa
segunda onda de crescimento encontra um ensino superior publico caro, relati-
vamente pequeno e sem folego gerencial e financeiro, para a escala de expansio
que passou a ser possivel. Somente o dinamismo do setor privado foi capaz de
retomar o crescimento (Tabela 19). E bem verdade que as instituicdes publicas de
ensino superior melhoraram seu desempenho durante toda a década de 1990,
como sera visto adiante, mas ainda assim seu custo é relativamente elevado.

Como se pode verificar, a populacio de estudantes no ensino superior triplicou
desde 1980 - de 1,4 milhdo para 4,2 milhées —, o numero de institui¢cdes dobrou
e acentuou-se a predominancia das instituicoes particulares. Elas hoje representam
praticamente 90% do universo das institui¢des de ensino superior do pais, e
absorvem 72% dos estudantes. Entre elas surgiram alguns gigantes: 48 univer-
sidades com mais de 15 mil alunos, e duas com mais de 90 mil.

TABELA 19

Evolucio das Matriculas e do Niimero de Instituicdes do Ensino Superior por
Dependéncia Administrativa

1980 1985 1990 1995 1998 2002 2003 2004

492.232 556.680 578.625 700.540 804.729 1.051.655 1.137.119 1.178.328

Vagas
L 35,7% 40,7% 37,6% 39,8% 37,9% 30,2% 29,2% 28,3%
Publica
108 128 138 128 131 129 146 224
Instituicoes
12,3% 14,9% 15,0% 14,4% 13,5% 9,3% 8,10 11,1%
885.054  810.929 961.455 1.059.163 1.321.229 2.428.258 2.750.652 2.985.405
Vagas
. 64,3% 59,3% 62,4% 60,2% 62,1% 69,8% 70,8% 71,7%
Privada
773 731 780 761 842 1253 1.657 1.789
Instituicoes
87,7% 85,1% 85,0% 85,6% 86,5% 90,7% 91,9% 88,9%
1.377.286 1.367.609 1.540.080 1.759.703 2.125.958 3.479.913 3.887.771 4.163.733
Total

881 859 918 889 973 1.382 1.803 2.013

Fonte: MEC/Inep/Daes.
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Essa expansio atinge seu ritmo maximo entre 1997 e 2002. Nesse contexto,
¢ importante reconhecer que a pos-graduacio brasileira continua, como visto,
marcadamente publica. E de longe o melhor setor de nosso ensino, e abastece
adequadamente a graduacdo com professores mestres e doutores, como sera visto
mais a frente (Tabela 29).

Pode-se discutir se os mestres usam todo o seu potencial e se o regime
horista, que prevalece nas instituicdes privadas, ¢ uma boa solug¢do. Mas néo se
pode deixar de apreciar o enorme avango nas titulagées do corpo docente, assim
como a enorme absorcio desses docentes pelo setor privado, posto que 70% dos
professores com mestrado atuam nessas instituicées. Isso revela que, mesmo com
a grande expansio recente, os quadros docentes sdo cada vez mais qualificados,
ou seja, ndo ha problemas nem de suprimento de professores e nem de oferta de
vagas na graduagdo.

4.3 A Dinamica do Setor Privado

Diante dos impasses nas universidades publicas e das dificuldades de resolvé-los,
¢ necessario analisar as possibilidades de ampliacio do setor privado. Os problemas
de expansdo desse setor sempre esbarraram nas peias legais. A burocracia que
regula a abertura e credenciamento de cursos ¢ pesada, lenta e pouco transparente,
muito freqlientemente dissociada da realidade. De certa forma, a expansdo da
oferta ¢ determinada mais pela velocidade com que os pedidos de abertura de
cursos transitam dentro do MEC do que propriamente pela capacidade do setor
privado de responder a apelos da demanda.

0 acumulo de pedidos de abertura de cursos atinge os milhares, sendo um
tema muito conflituoso no Conselho Nacional de Educacio (CNE). Além da buro-
cracia, existem dois outros fatores: de um lado, ha temor e preocupag¢io com as
conseqiiéncias que um crescimento desordenado da educagdo privada pode pro-
vocar; de outro, medo da competicdo de novas escolas particulares. Também
militam a favor de uma expansio mais lenta as associacdes profissionais, ale-
gando proteger a qualidade, embora néo seja facil descartar a hipdtese de que, na
verdade, desejem menos competicio. Em suma, todos os grupos alegam estar
protegendo a qualidade. Isso ¢ certamente verdade. Mas ndo necessariamente
toda a verdade. Também existem interesses em retardar a criacdo de novas escolas
e em restringir a concorréncia. Por seu turno, impulsionando a expansdo, ha
diversos lobbies privados atuando, ndo necessariamente, em beneficio dos que
mais merecem. A expansdo ¢ liderada pelas universidades privadas, cujo status
juridico permite abrir cursos sem consultar o MEC (Tabela 20).
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TABELA 20

Evolugdo das Matriculas no Ensino Superior por Condi¢do de Autonomia das Instituicées
Tipo de instituicdo 1980 1985 1990 1995 1998 2003
Autbnomas: univ. e centros univ. 652.200 671.977 824.627 1.127.932 1.467.888 2.276.281

Ndo-autdnomas: integradas e isoladas ~ 725.086 695.632 715.453 631.771 658.070 1.611.490

Total 1.377.286 1.367.609 1.540.080 1.759.703 2.125.958 3.887.771
Fonte: MEC/Inep.

Na segunda metade dos anos 1990, mesmo o MEC, tornando mais rigidas as
exigéncias técnicas para a abertura de cursos, viu como resultado a aceleracio do
crescimento das faculdades. E isso foi conseguido gracas ao alivio das restri¢des
burocraticas, sobretudo o fluxo dos pedidos dentro do ministério. Por conta disso,
houve também um acelerado processo de abertura de vagas, o que, em anos
posteriores, apareceu como vagas nio-ocupadas ou vagas ociosas. De fato, o
ritmo de acesso a educacio superior arrefeceu em anos mais recentes, mas as
vagas ociosas sdo, em grande medida, vagas autorizadas pelo MEC e nio neces-
sariamente vagas existentes. Ainda que haja algum descompasso entre oferta e
demanda no curto prazo, certamente este ¢ bem inferior ao total de vagas oficial-
mente ociosas, posto que o setor privado ndo poderia sobreviver com espaco
ocioso e professores ganhando sem dar aula.

O Brasil vive diante de varios obstaculos a continuidade da expansdo do
superior. O primeiro que chama a atencéo ¢ a desaceleracdo das diplomagédes no
ensino médio. Esse fendomeno deve ser passageiro, posto que a proporcio da
coorte terminando o médio ainda ¢ muito pequena, além, obviamente, do estoque
represado. O problema mais sério, porém, ¢ o esgotamento das camadas sociais
que podem pagar por uma matricula no setor privado. Os alunos com renda
familiar abaixo de um certo nivel (a partir do 3° quinto de renda, Tabela 21)
desaparecem do sistema privado, sé restando alguns poucos no setor publico,
que ¢ gratuito, e, entre os 40% mais pobres - que ja estdo sub-representados no

TABELA 21
Distribuicdo dos Estudantes pelos Quintos de Renda Familiar — 2004
Nivel de ensino Total 1equinto  2°quinto  3°quinto  4° quinto  5° quinto
Publico  7.990.350 14,9 22,2 254 25,2 12,3
Ensino médio
Privado 1.381.091 2,5 50 10,7 24,4 57,4
Publico 1.205.822 23 4.8 10,3 24,9 57,7
Ensino superior
Privado  3.375.882 1.2 2,1 6,6 20,8 69,3
Média de anos de estudo 6.4 3,9 4.8 54 7.2 10,4

Fonte: IBGE/Pnad, SIS de 2004.
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ensino médio publico (a representacdo perfeita seria 20% em cada quinto) -,
praticamente inexiste demanda para o ensino superior (publico ou privado).

E de se destacar a impressionante similaridade entre o perfil dos estudantes
do ensino médio privado e do ensino superior ptiblico.'® E também surpreendente
o grau de elitizacio do superior privado — mais intenso do que o do setor publico,
que ¢ também elevado -, com 70% dos seus estudantes integrantes do segmento
dos 20% mais ricos. A expansédo do ensino superior dependera das possibilidades
de incorporacio de camadas sociais de menor poder aquisitivo.

0 atendimento via setor publico exigiria um volume de investimento nao-
desprezivel e certamente ndo-disponivel em prazo razoavel. Contudo, a solugdo
pela expansio do setor privado tem também limitagdes: como as restricoes dos
alunos sdo de ordem financeira e como para o setor os custos sdo praticamente
incomprimiveis - dadas as restricdes ao numero de alunos em sala de aula e a
exigéncia de consideravel titulacdo dos professores -, a solugcdo da equacgio
envolve esquemas de financiamento ao aluno pobre. Em qualquer caso, muita
discussio sera necessaria até que se chegue a uma solucdo de fato.

Alternativas como o Programa Universidade para Todos (ProUni), que resultou
na incorporacgéo de cerca de 200 mil estudantes que ndo conseguiriam atender as
exigéncias de fiador do Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino Superior
(Fies), sdo dignas de nota. No entanto, ndo responde ao problema em sua proporgéo
real. Os recursos do Fies atendem a menos de 10% da demanda, e as formulas do
crédito educativo excluem o contingente dos que nio tém fiadores que ganhem
pelo menos o dobro da mensalidade.

E interessante comparar nossa situacio com a dos Estados Unidos, onde
todo o ensino superior ¢ pago e até¢ metade dos estudantes de nivel superior
recebe algum apoio financeiro. L3, as institui¢des cujos egressos ndo pagam o
crédito educativo sdo penalizadas e perdem direitos de acesso aos recursos federais.
A premissa € que se a instituicdo ¢ boa, o aluno obtém boa formacéio, ¢ bem
aceito no mercado profissional e, portanto, poderd pagar o financiamento. Com
isso, todas as instituicées possuem placement offices que cuidam da oferta de
estagios, cursos, visitas e encaminhamento profissional de seus alunos.

Tudo indica que a pressdo pela expansio continue forte, pois apesar da
perda de félego em 2002, ha enorme demanda represada por ensino superior
(Quadro 7). Os ajustamentos progressivos no setor privado estdo em curso, pois
ha muitas instituicdes pouco competitivas, permitindo aos mais agressivos ocupar
progressivamente os seus espacos. Nas institui¢des mais tradicionais, a gestdo
profissional ainda esta em fase embriondria e as mazelas das empresas familiares
travam as mudangas.
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s { QUADRO 7 '—\

Expancao de Matriculas no Superior e Demanda Reprimida

Nos ultimos cinco anos vem ocorrendo um crescimento extremamente acentuado na matricula
inicial na educacao superior. O numero de vagas para o ensino de terceiro grau cresceu mais de
15% a.a., e a matricula inicial, que era pouco inferior a 1/3 da matricula total em 1999, passou
para cerca da metade do total de matriculas em 2004.

Hoje o nimero de vagas para o primeiro ano é de 1,6 milhdo. Este nimero ¢é ligeiramente
inferior ao numero de jovens que terminam o médio a cada ano, 1,8 milhdo. Apesar disso,
apenas 1/4 dos jovens com médio completo freqlienta ou ja freqiientou a educagio superior.
Como explicar esse aparente paradoxo?

A explicacdo estd no desbalanceamento entre fluxo e estoque. Se, por um lado, é verdade
que o ensino médio gradua a cada ano 1,8 milhdo de jovens que poderiam quase todos encontrar
vaga na educacéo superior, dada a oferta atual, por outro, tem-se que considerar que a demanda
por educacao superior ndo se limita aos que completam o ensino médio no ano imediatamente
anterior. Dada a historicamente limitada oferta de vagas na educacdo superior, o pais conta
hoje com mais de 25,6 milhdes de pessoas que, tendo completado o médio, nédo freqlientam
nem jamais freqlientaram a educacéo superior. Destes, 11,95 milhées tém menos de 30 anos.

Assim, embora o nimero de vagas hoje oferecidas seja praticamente suficiente para atender
o fluxo corrente de graduados do médio, a insuficiéncia de oferta ao longo das Ultimas décadas
leva a que exista um substancial estoque de demanda ndo atendida. Isso explica por que apenas
1/3 deles tem efetivo acesso a educacéo superior, mesmo quando a disponibilidade de vagas ja
¢ muito proxima ao nimero de jovens que terminam o médio a cada ano.

Além disso, vale ressaltar que uma coorte anual de jovens no Brasil conta com cerca de 3,5
milhdes de individuos. Se o objetivo é garantir o acesso a 3/4 desses jovens a educacéo superior
- um parametro que seria aceitavel internacionalemente - entdo uma vez acomodado o estoque
de demanda nédo-atendida nas ultimas décadas, as vagas oferecidas na universidade deveriam
estabilizar-se em torno de 2,7 milhdes e, portanto, 75% a mais que o atualmente disponivel.

Em suma, a despeito da acelerada expanséo na educacdo superior ao longo do ultimo qiiingti€nio,
sera necessario que esse passo acelerado continue ao longo de toda a proxima década para que, ao
menos do ponto de vista quantitativo, a oferta de educacao superior fique equacionada. Na medida
em que o elevado estoque de demanda nao-atendida no passado concorra com o fluxo atual de
egressos do médio, para que todos sejam atendidos sera necessario que a oferta de vagas supere
por varios anos o seu patamar de longo prazo. Em outras palavras, sera necessario que o sistema de
educacéo superior se expanda no curto prazo além do que serd sustentavel no longo prazo. Dado
que em muitas situacoes a expansao da educacdo superior envolve investimentos irreversiveis, seja
em infra-estrutura, seja na qualificacdo dos recursos humanos, ndo € evidente como o sistema ira
atender ao elevado componente transitorio da demanda atual. A questédo € delicada e exige a
compreesnsdo devida de sua complexidade e um marco regulatorio adequado, que induza o ensino
superior a atender a essa demanda e incentive o setor privado a fazer os investimentos necessarios.

\_ J

4.4 A Conta do Ensino Superior

Néao se pode julgar um sistema educacional pelo que custa, tampouco se pode
avalid-lo sem boas indicacées financeiras. O Brasil dispde de informacdes
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aceitavelmente confidveis acerca do que custa cada um dos seus subsistemas.
Niao obstante, ha controvérsias em torno da evolug¢do dos gastos nos ultimos
anos e, também, acerca dos elementos que compdem o custo/aluno das universi-
dades publicas.

4.4.1 Gastos Privados

Dentro do ensino privado o nivel superior tem faturamento de R$ 15 bilhdes; o
fundamental atinge R$ 13,2 bilhdes; o médio, apesar de corresponder & maior
fatia do mercado, tem faturamento de apenas R$ 4,6 bilhdes.'® A educacio infantil
tem um orcamento total de R$ 2,7 bilhdes a.a.

Entre 1999 e 2005, os gastos com o ensino superior privado cresceram de R$ 8,8
bilhdes para R$ 15 bilhdes, com expansido nominal de 76%. Como houve grande
aumento do numero de matriculas, a modesta expansdo da receita em termos
reais (7% em seis anos) se deu a custa de consideravel queda no valor das anui-
dades,' decorréncia da forte competicdo, com a entrada de novas faculdades
com anuidades mais baixas. As mais antigas e tradicionais foram obrigadas a
reduzir precos, para nao perder alunos, mas muitas delas ainda com administracio
familiar sdo muito lentas para se ajustar diante da concorréncia.

E interessante notar que, entre 1999 e 2004 - anos para os quais dados do
setor publico estdo disponiveis -, o crescimento do setor privado foi de 64%, ante
56% para o publico. Ou seja, o desempenho de ambos - medido em termos de
vagas - foi muito semelhante.

4.4.2 Gastos publicos

Ao lidar com recursos, deve-se lembrar que as férmulas de financiar uma ativi-
dade tém conseqiiéncias tanto no real direcionamento dos gastos como na eficiéncia
com que sdo feitos. Isso ¢ pertinente, em vista dos elevados custos por aluno do
ensino superior brasileiro e pela ineficiéncia com que operam os programas de
graduagdo nas universidades. A origem dos problemas nédo esta nas universidades,
mas nas regras sob as quais operam - em particular, cumpre acusar a mecanica
orcamentdria que nio oferece quaisquer incentivos a eficiéncia. Ndo ha incentivos
financeiros para matricular mais alunos, para reduzir a desercdo, para cortar
custos ou para alocagdes mais eficientes de recursos.

O Brasil gasta em educacio algo equivalente a 4,3% do PIB, proximo da
meédia da OCDE e superior aos gastos de paises com sistemas de educagdo mais
bem-sucedidos, como Uruguai, Chile e Argentina. Desse montante, 21% séo
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dedicados ao superior (0,82% do PIB), que, apesar de relativamente alto, nio esta
exageradamente fora de linha com os outros paises. SO 16 paises no mundo
gastam mais e praticamente todos sdo muito ricos. Sob essa medida, gastamos
mais do que Japdo, China e Coréia [OCDE (2004)].

Isso nédo seria um problema se o 0,82% permitisse que muitos alunos estu-
dassem na rede publica. Mas esse nio ¢ o caso. Tais gastos permitem matricular
apenas 5,2% da populagdo em idade universitaria. Em contraste, com a média de
1% do PIB, os paises da OCDE matriculam 41% da populacdo em idade de estar
na universidade.

Pode-se verificar a mesma coisa por outro angulo: o 0,82 % do PIB financia
uma educacido com um custo/aluno muito elevado (Tabela 22). Apenas Alemanha e
Reino Unido gastam mais por aluno do que o Brasil. De fato, nossos dispéndios por
matricula (1999) atingiam R$13 mil para as federais e R$10 mil para as estaduais.
E preciso notar que esses dados sio controvertidos. O pomo da discérdia sio os
hospitais universitarios e o custo de inativos (aposentados) e pensionistas. Em
relacdo aos hospitais universitarios pode-se argumentar que deveriam fazer parte dos
gastos do Ministério da Saude. Ja os gastos com inativos e pensionistas, parece
razoavel que se entenda como custo educacional, pois ¢ parte integrante da remu-
neracdo dos professores. Essa disputa, entretanto, perdera importancia no futuro,
posto que, desde 2003, regulamentou-se que os custos previdencidrios de funcio-
narios contratados a partir dai serdo muito assemelhados aos da iniciativa privada.

’

E preciso entender que os numeros da Tabela 22 sofrem um ajuste pela
paridade do poder de compra - método usado para eliminar o efeito de flutuacoes
ou cambios irrealistas. Portanto, ndo correspondem aos dados nominais em ddlares,
reais ou qualquer outra moeda. Trata-se de um conceito pouco transparente para
nio-economistas, mas inteiramente aceito nas comparacoes internacionais.

TABELA 22

Gasto por Aluno Universitario - 2001

[em US$ PPP]
Uruguai 2.201 Espanha 7.456
india 2.522 Italia 8.347
Argentina 3.775 Franca 8.837
Peru 4.230 Brasil 10.306
México 4.341 Alemanha 10.504
Coréia do Sul 6.618 Reino Unido 10.753
Chile 6.901 Média OCDE 10.052

Fonte: OCDE (2004).
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Para oferecer uma alternativa a esse caminho, pode-se tomar também as
relacdes entre custos de segundo e terceiro graus. E como tomar o custo do
segundo grau como unidade de moeda, que passaria a ser a base de comparacio.
Os resultados sdo:*

e Brasil: o nivel superior tem custo 10 vezes maior do que o médio;
e Estados Unidos: o nivel superior ¢ 2,4 vezes mais caro do que o médio;
e Franca: o nivel superior ¢ praticamente igual ao médio.

Fica evidente o descompasso entre o nivel médio e o superior. Ha diversos
fatores para isso, mas a baixa relagcdo aluno/professor é um dos motivos do ele-
vado custo. Nas universidades federais, sdo 10,9 alunos por professor. Em con-
traste, a média da OCDE ¢ de 16,4. Ndo ¢ que sobrem professores, ¢ que a sua
distribuicdo ¢ muito erratica. Um caso real ilustra a seguir:

Universidade Federal do Ceara [Pinheiro e Marques (1996)]:
e 18% das turmas com até 3 alunos;

® 41% das turmas com até 10 alunos; e

e 207 turmas com apenas 1 aluno.

E bem verdade que as universidades puiblicas federais, em resposta as presses
sociais e governamentais por controle de gastos, envidaram louvaveis esforcos e
obtiveram espressivos ganhos de eficiéncia como pode ser observado na Tabela 23.
Os gastos aumentaram 95% em termos nominais, mas tiveram reducio de quase
10% em termos reais.

Esse resultado, conjugado a expansdo do numero de matriculas, revela um
esforco consideravel em termos de ganho de eficiéncia. Isso, porém, deve ser
contextualizado. A participacdo dos gastos do nivel superior no total de gastos
do MEC foi declinante durante todo o periodo, mas praticamente retornou ao
patamar inicial em 2004, indicando que, naquele ano, a expansio de gastos do
ensino superior se deu pela redugdo proporcional dos demais programas.

Mas mesmo com essa grande melhora de desempenho, nossos custos por
aluno ainda sdo elevados e, a despeito da gratuidade, o sistema ¢ ainda bem
limitado em termos de incorporacdo dos segmentos mais pobres, sobretudo nos
cursos mais concorridos e que requerem dedicacdo integral.
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TABELA 23

Gastos do MEC com a Educagdo Superior: Instituicdes Federais de Ensino Superior (Ifes)

[em R$ correntes]

1995 1996 1998 2000
Universidades 5.415.265.258 5.402.951.219 5.832.607.016 6.829.107.142
Outras Ifes 246.127.173 285.628.821 341.121.457 323.310.289
Cefets’ 143.985.939 160.899.015 164.683.540 205.730.031
A) Total Ifes 5.805.378.370 5.849.479.055 6.338.412.013 7.358.147.462
B) Gasto total MEC 9.278.708.257 9.343.207.825 10.767.732.002 13.385.729.721
AlB 62,57 62,61 58,86 54,97

2001 2002 2003 2004
Universidades 6.886.833.386 7.931.532.708 8.656.470.032 10.424.682.608
Outras Ifes 369.255.766 380.565.124 416.110.832 545.082.130
Cefets 214.576.601 255.012.121 279.663.042 342.178.717
A) Total Ifes 7.470.665.753 8.567.109.953 9.352.243.906 11.311.943.455
B) Gasto total MEC 14.485.110.597 16.659.310.207 18.118.446.797 18.388.018.534
A/B 51,57 51,43 51,62 61,52

Fonte: Sistema Integrado de Administracdo Financeira (Siafi)/Sistema Integrado de Dados Orgamentarios (Sidor).

* Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica.

4.5 Regulacdo, Controle e Eficiéncia no Ensino Superior

Tanto o ensino publico quanto o privado requerem a presenca do Estado para o
seu bom funcionamento. Mas necessitam de uma presenca inteligente, distinta
para cada setor e apoiada na melhor experiéncia acumulada no passado - aqui e
em outras partes.

Um dos elementos que concorrem para a perda de eficiéncia nas universidades
publicas ¢ a estrutura de incentivos aos professores. Eles sio contratados por
exames competitivos, mas, no dia-a-dia, o aumento da produtividade ou da qua-
lidade do ensino nio traz qualquer beneficio a quem os promova, seja na sala de
aula, seja nas chefias. No extremo oposto, professores nio sofrem penalidades
por faltarem as aulas ou serem desleixados. Para completar, a garantia da estabi-
lidade e o emprego vitalicio desencorajam o envolvimento de todos com a insti-
tuigdo, sejam professores ou funciondrios (ver Quadro 5).

Embora o custo da maioria dessas institui¢des seja incongruente com seus
resultados (ensino pouco inspirado e quase nenhuma pesquisa ou curso de extensio),
esse ndo ¢ o caso de um grupo de cerca de dez universidades concentradas em
Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Elas tém custo/
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aluno semelhante e produzem mais da metade de toda a pesquisa do Brasil. Uma
proporcdo significativa do corpo docente dessas institui¢des esta voltada a pes-
quisa e disputa os fundos de pesquisa dos orgdos publicos. Para contornar a
rigidez dos regulamentos do servico publico, operam véarias fundacdes que vendem
agressivamente treinamentos, servicos de consultoria e pesquisa e desenvolvimento.
As fundacoes da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), por exemplo,
geram receita adicional que chega a quase metade do seu orcamento.

Do lado da educacdo superior particular, observou-se consideravel diversifi-
cacdo e expansio, especialmente nos ultimos 20 anos. Como a publica, ela oferece
hoje todos os niveis de qualidade. Estes vdo de alguns poucos programas compa-
raveis — e por vezes melhores - as melhores institui¢des publicas, a outros que sdo,
simplesmente, desonestos e deveriam ser fechados. Alguns sdo inacreditavelmente
lucrativos; outros mal conseguem sustentar-se. Mas todos tém em comum a falta
de variedade no desenho dos cursos, devido a politicas publicas restritivas e pouco
esclarecidas que for¢am as instituicdes privadas a imitar as universidades publicas.

A diversidade crescente na Europa e na América do Norte esta longe de ser
igualada pelas instituicdes brasileiras, privadas ou publicas. As daqui ainda sdo
pressionadas a fazer pesquisa e a ter um corpo docente titulado, muitas vezes
incompativel com as areas profissionais para as quais estdo vocacionadas. Diante
desse quadro, fica clara a necessidade da presenca do Estado. Contudo, para que a
presenca se dé em bons termos, € necessario, antes de mais nada, que se definam
com clareza as diferencas existentes entre o publico e o privado. Na subsegéo
seguinte sera examinada a regulacido no setor publico - onde até podem faltar
mecanismos de regulacio. Em seguida, sera vista a regulacio do sistema privado.

- { QUADRO 8 l—\

Ensino Superior: Algumas Confusdes em torno da Nogao de Publico

Parece existirem poucas duvidas de que a educacgdo superior tem ampla variedade de impactos
sobre produtividade, empregabilidade, remuneracdo, condicoes de satde, entre outros. Também
ndo parece haver duvidas de que os beneficios da educacdo superior apropriados privadamente
sdo substanciais. Muitos argumentos e indicadores poderiam ser apresentados em reforco a
essa assertiva. Mas basta uma: se educacdo superior ndo produzisse nenhuma vantagem estri-
tamente pessoal, existiria pouca razdo para sua intensa demanda. Nao € o que se verifica.

Algumas vezes se argumenta que a educacdo superior € um bem publico. No entanto, para
que se possa caracteriza-la como um bem publico, ela deveria satisfazer a duas condicées: a) o
atendimento a uma pessoa nio deve impedir o atendimento a outra; e b) todas as pessoas
interessadas poderiam ter acesso a ela. Entretanto, como o vestibular deixa muito claro, as
vagas na educacao superior sdo limitadas de tal forma que o acesso néo € livre e o atendimento
a uns impede o atendimento a outros. De fato, um servico para o qual existe um mercado em

\ continua J
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continuagdo
que as pessoas pagam para serem atendidas ndo é tipicamente caracterizado como um bem

publico, por mais que o setor publico possa participar da provisao desses servicos e atue ativa-
mente na sua regulacdo.

Muito se argumenta também e muito se poderia argumentar corretamente sobre as
externalidades geradas pela educacdo superior. Infelizmente, entretanto, embora todas as esti-
mativas disponiveis indiquem a existéncia de externalidades, a magnitude e importancia delas
permanecem pouco conhecidas. Em particular, inexiste evidéncia de que os ganhos sociais da
educagdo superior ndo sejam em sua vasta maioria privadamente apropriados. A diferenca
entre os ganhos sociais e os privados da educacao superior, isto €, a importancia das
externalidades, ¢ uma questdo fundamental para a gestdo da politica publica, uma vez que, em
grande medida, € ela que justificaria a sociedade subsidiar a provisdo de educagao superior.

Mas ainda que ndo seja considerado um bem tipicamente publico nem responsavel por
consideraveis externalidades, pode haver razdes para subsidiar o ensino superior. Como a educacdo
superior € um investimento, imperfeicées no mercado de crédito podem recomendar que, para
garantir igualdade de oportunidade, ela seja subsidiada para os pobres, ou mesmo para todos.

Existem dificuldades, entretanto, com a idéia de subsidios a educacdo superior. Como esta
tem grandes retornos privados, mais recomendavel que um subsidio seria a garantia de crédito.
Nesse caso todos poderiam ter acesso sem a necessidade de elevar o gasto publico ou realizar
transferéncias a familias predominantemente bem situadas na hierarquia social e de renda,
conforme pode ser visto na Tabela 21.

Educacéo superior gratuita € um grande investimento nos jovens. A um custo de R$ 5 mil
por ano - valor inferior ao das universidades publicas, mesmo considerando o custo restrito, ou
seja, aquele em que se desconsideram despesas com inativos, pensionistas e sentencas trabalhistas
judiciais -, educacdo superior completamente gratuita seria equivalente a uma transferéncia
de R$ 20 mil por jovem, com base em cursos de quatro anos. Se a educacéo superior ndo ¢ um
bem publico e a maioria de seus beneficios ¢ privadamente apropriada, todos os jovens univer-
sitarios deveriam receber esse beneficio ou apenas os mais pobres? Por que apenas os estudantes
de universidades publicas deveriam ser contemplados? Por que os de universidades privadas
ndo deveriam ser igualmente tratados?

E inquestionavel a importancia de se garantir a cada jovem uma transferéncia de R$ 20 mil
para que possa iniciar sua vida, se se toma como imperativa a reducdo das desigualdades no
pais. A questdo € o custo de garantir essa transferéncia a todos os jovens e ndo apenas aqueles
que freqlientam educacéo superior publica. Atualmente, apenas estes recebem o beneficio. Se
garantida a todos os jovens universitarios brasileiros, este programa custaria R$ 25 bilhdes a.a.
Se fornecida ao conjunto dos jovens, independentemente de se freqientam ou néo universidade,
o custo anual seria de R$ 70 bilhdes. Se o beneficio se limitasse aos jovens pobres, o custo
passaria a ser de R$ 28 bilhdes a.a.

4.5.1 A Regulacdo no Setor Publico

A universidade publica ¢ uma instituicdo que desfruta de autonomia académica e
opera por sistemas de gestio colegiada. F uma instituicdo formada por subunidades
que se auto-regulam. Apesar da autonomia académica, boa parte da gestio de
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pessoal e financeira ¢ feita pelo governo. A administracio superior também se
apdia em colegiados centrais, representativos das unidades e corpos sociais que
compdem a universidade. Os cargos de direcdo superior sio eleitos, ou sdo pro-
duto de consultas e negociacdes entre as liderancas académicas e a autoridade
superior, seja ela o governo federal, estadual ou conselhos superiores.

Uma caracteristica da universidade publica brasileira ¢ que seus segmentos
mais importantes sido regidos por sistemas muito distintos. A graduacéio ¢ buro-
cratica, formalista e freqlientemente politizada. O segundo segmento ¢ controlado
pelos prémios e sangdes de um sistema de quase mercados de ciéncia e tecnologia
(C&T), onde os incentivos sdo administrados pela Capes, pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), pela Financiadora de Estudos
e Projetos (Finep) e por muitas outras institui¢des, programas e linhas de financia-
mento a pesquisa. Em sua maioria, remuneram o pesquisador diretamente, em
sua conta bancdria pessoal. Ou seja, a pos-graduagdo e pesquisa funcionam pelas
regras meritocraticas do sistema de C&T, enquanto o ensino de graduacio per-
maneceu na velha estrutura burocratica do MEC. Um terceiro componente mais
recente sdo as fundacdes universitarias, surgidas da necessidade de contornar os
impedimentos burocraticos para o financiamento de pesquisa, pagamentos e
contratacdes de servigos. Essas fundacdes operam basicamente com regras de
mercado.

Em primeiro lugar, as fundacdes universitarias e, em particular, o sistema de
pos-graduacdo e pesquisa provam que ¢ possivel montar um sistema publico de
ambito nacional e de boa qualidade, auto-regulado por um quase-mercado. Ali
entram um sistema de avaliagcdo, com cotas de bolsas e outros beneficios financeiros
e simhdlicos atrelados aos resultados. Entram também regras que regem os fundos de
pesquisa competitivos, premiando o mérito dos projetos e a pontualidade no
cumprimento de prazos. Hd muitos incentivos e sangdes induzindo ao bom compor-
tamento da pos-graduacgédo. Ao longo dos anos, tem havido inumeros refinamentos
nos critérios de pontuacio dos programas e crescente compartilhamento de res-
ponsabilidades, inclusive sobre recursos financeiros. E ha as penalidades: quem
perde nota na avaliacio, perde bolsas. Quem se atrasou no projeto anterior, nio
consegue o fundo de pesquisa no edital seguinte. Uma das razdes do sucesso da
pos-graduacio € a existéncia desse conjunto virtuoso de mecanismos de auto-
regulacdo, artificialmente criados, mas que simulam os incentivos de mercado -
¢ o que Hirschman (1970), com muita propriedade, chamou de “quase-mercado”.

Ao resto da universidade publica falta muito mais do que incentivos; faltam
critérios sobre o que ¢ esperado e falta governabilidade. Quem manda na universi-
dade publica? O reitor ¢ fragil e ndo tem controle sobre os institutos e departamentos.
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Sobram situacdes de conflitos de interesse e faltam estruturas de checks and balan-
ces. Ha greves e dirigentes universitarios eleitos por maiorias de grupos infimos de
votantes, menores que 20%. De outra parte, colegiados gigantes como os conselhos
universitarios sdo excelentes para preservar o status quo e dificultar mudancas.
E impossivel obter novos consensos num grupo tio grande e heterogéneo.

Os resultados sdo bem conhecidos, ainda que as universidades publicas nio
gostem de reconhecer. Os custos por aluno sio elevados - equivalentes aos de
paises da OCDE e quase dez vezes os observados na Argentina. Contudo, os resul-
tados estdo pouco em linha com tais custos. Nos indicadores de processo, o que
se vé ¢ uma desercdo elevada, classes pequenas, departamentos com mais professores
do que alunos, relagcdes aluno-professor abaixo das verificadas nos paises avan-
cados, absenteismo e descumprimento do tempo integral, carga de aulas muito
pequena — ndo compensada por atividades reais de pesquisa —, aulas descuidadas,
e por ai afora.

Como se pode pensar em autonomia na universidade publica sem criar alguns
mecanismos de auto-regulacdo? A primeira pista ¢ aproveitar a experiéncia bem-
sucedida de auto-regulacio da pds-graduagéo.

s { QUADRO 9 '—\

Reformas de Ensino Superior na Europa - 1980-2000

A novidade dessas reformas foi a introducdo de mecanismos de promocao da qualidade na
gestdo por meio da avaliacdo institucional. Adaptou-se o modelo tradicional das agéncias regionais
norte-americanas que se baseia na elaboracdo, pela universidade, de um auto-estudo que tem
como referéncia os padrdes de qualidade definidos pelo conselho superior das agéncias avaliadoras.
0 estudo é submetido a validacdo in loco por comités de pares - um procedimento interativo que,
em grande medida, constitui uma assessoria € uma alavanca ao desenvolvimento institucional.
No caso a seguir descrito, a auto-avaliagdo tinha como foco a demonstracdo dos mecanismos
pelos quais a universidade garantia a qualidade de seus processos e resultados.

As reacées iniciais das universidades européias variaram de pais para pais, dependendo do
ambiente criado pela flexibilidade das politicas (prazos e tratamento dado) e, principalmente,
pela oferta de apoios para o realinhamento (recursos para profissionalizar a gestdo, para con-
tratar gestores efou assisténcia técnica, e/ou capacitacio em gestio e em sistemas de informacdo
etc.). Em alguns paises - Suécia e Inglaterra, por exemplo -, a autonomia de gestio foi sentida
inicialmente como intrusio externa efou centralizagdo interna, nos institutos e departamentos
universitarios [Bauer (1994) e Trow (1993)]. De fato, essa nova avaliacdo institucional tem o
efeito de reforcar a dimenséo institucional vis-a-vis a tradicdo de autonomia da gestdo acadé-
mica (bottom heavy). Mas a interatividade do mecanismo permitiu as revisées necessarias para
completar a transicdo e consolidar o regime auto-regulado.

Dois outros aspectos muito relevantes da experiéncia sdo: @) a importancia atribuida aos
aspectos logisticos e operacionais, que desenvolvem a confianca mutua entre as partes; e b) o
horizonte de tempo e as condicdes de continuidade que tais processos necessitam para se

\ continua J
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consolidarem, passando por refinamentos e ajustes. O éxito das experiéncias de transicdo para
a auto-regulacdo - das instituicdes e dos Sistemas de Ensino Superior - dependeu, crucialmente:

a) da atuagdo de secretarias (staff) de alto nivel integralmente dedicadas a operacéo - a apoiar
0s processos e rodadas de avaliacdo, tanto nas agéncias que coordenam o sistema de avaliacdo
como nas instituicdes, pois ha um enorme trabalho de pré e pos-producdo;

b) da drastica melhoria da informagio disponivel sobre o setor e sobre cada institui¢do, que
instauraram diretorias de analise e desenvolvimento institucional - o que aprofunda e dissemina
0 conhecimento ndo so6 da comunidade académica, mas dos alunos e suas familias, qualificando-os
a exigir qualidade; e

c) da preocupacio explicita com o desenvolvimento da confianga (trust), para o qual contribuem
a busca de economia de esforgos, a flexibilidade e a desburocratizacdo - a nova agenda da
avaliacdo no Reino Unido ndo tem nada a ver com uniformidade ou com gravar normas em
pedra. Tem a ver com contexto e diversidade; com a identificacdo do que é necessario e suficiente
para manter e elevar a confiancga, evitando burocracia.

Some-se a isso a preocupacdo com o dimensionamento de tarefas factiveis de pleno cum-
primento e o envolvimento crescente da comunidade com as questdes do sistema de ensino
superior, desenvolvendo sua responsabilidade publica e conhecimento de causa [Harris (2004)].

\_ J

4.5.2 A Regulacdo do Setor Privado: Supervisdo de Sistemas
Auto-regulados

Sistemas auto-regulados podem ser publicos ou privados e sua caracteristica es-
sencial ¢ que o desequilibrio gera a sua propria corre¢do. Toda vez que o erro
pesa no bolso de alguém que possa reagir, configura-se um sistema auto-regulado.
Nio obstante, ha formas de auto-regulacio que nio passam tdo diretamente pela
conseqiiéncia orcamentaria imediata. Por exemplo, perda de prestigio ou oprobrio
sdo penalidades que podem ser equivalentes nos seus efeitos.

No ensino superior, a motivacdo e a mecanica dos sistemas auto-regulados
sdo sempre parecidas - qualquer que seja o status juridico da institui¢do. Harvard,
que ¢ privada e sem objetivo de lucro, funciona de forma muito parecida aquelas
que declaram objetivo de lucro. Seja nas publicas, seja nas privadas, o objetivo ¢é
sempre maximizar o excedente. E a 16gica de mercado. Mas para que essa logica
traga efetivos ganhos a coletividade é necessaria a presenca de um fator impeditivo
da predacdo: a concorréncia. Do entrechoque de todos tentando comprar barato
e vender caro, mas nio podendo, ¢ que o sistema se torna eficiente. Tal sistema
nédo requer a tutela proxima do Estado para funcionar, exceto para promover a
concorréncia e garantir que os mais fracos sejam protegidos contra os mais fortes
- sejam alunos, sejam instituicdes menores.
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Em primeiro lugar, ha o papel classico do Estado de assegurar o cumprimento
de regras e contratos. Nio se trata apenas de criar regras, mas de zelar pelo seu
cumprimento. O assunto comeca com a necessidade de haver um contrato de
prestacdo de servico entre o provedor da educacio e o aluno. Tecnicamente, ¢ um
contrato de adesio ou unilateral, pois o aluno nio discute os seus termos, podendo
apenas aceitar ou ndo. Mas o importante, no caso, ¢ o papel do Estado de obrigar
o ofertante a dizer exatamente o que vai oferecer, em que condi¢des e quanto vai
custar. Desde 1997 ha regulacdo exigindo isso. Estara sendo cumprido?

0 Estado ndo pode dizer ao dono de escola particular o que ele ird oferecer.
Mas ¢ excelente politica educativa obrigar a escola a explicitar, de forma clarissima,
como serd o ensino que vai oferecer. Sem um contrato de adesdo explicito fica
comprometido o papel do Estado de dirimir possiveis desentendimentos posteriores.
Com um contrato claro, o aluno pode cobrar, se julgar que nio foi cumprido.
Igualmente a escola pode se defender de cobrancas acerca do que ndo prometeu.
Mesmo essa regra tio antiga e tdo simples da economia de mercado ndo encontra
uma materializacio nitida no ensino superior brasileiro. Uma corte de justica —
ou o MEC - tera dificuldades de dirimir uma reclamacéo, pois ndo fica suficien-
temente explicito o que foi prometido.

E um papel claro e pouco controvertido do Estado impedir a propaganda
enganosa. No entanto, ¢ muito dificil e delicado apreciar a qualidade do ensino.
Faltam, ao aluno individual, as ferramentas para ficar sabendo se a escola A ¢
melhor do que a escola B. Somente a competéncia técnica, o direito de acesso as
informacoes e a abrangéncia macrossocial do Estado permitem suprir os alunos com
boas informacdes sobre o que esta sendo oferecido, tanto no setor privado quanto
no publico.” Portanto, cabe ao MEC, direta ou indiretamente, avaliar e tornar
publico o que estd sendo efetivamente oferecido em cada curso de nivel superior.

Outro papel cldssico do Estado ¢, como ja foi dito, proteger os mais fracos de
abusos. Um exemplo ¢ proteger alunos de faculdades inescrupulosas, pois ha uma
infinidade de pequenas transgressoes que podem ser cometidas. E, também, pro-
teger faculdades novas ou mais frageis do abuso do poder econémico, como o
dumping por parte de outras maiores e mais agressivas.

Absolutamente vital para a saude do sistema ¢ garantir a entrada dos con-
correntes. Esta ¢ a exigéncia mais fundamental para que possa funcionar o sistema
de mercado. Se néo estiver garantida a abertura para novos concorrentes, estara
sendo assegurado o monopolio privado, eventualmente pior do que o monopolio
publico. Este ¢ um dos pontos mais controversos de toda a presenca do setor
privado na educagdo superior. Mas ¢ também um dos mais vitais. Ao MEC costuma
faltar clareza em torno da necessidade imperiosa de garantir a entrada de novas
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escolas no mercado. De fato, nfo ¢ incomum que mesmo ministros afirmem o
oposto, endossando reservas de mercado.

E perfeitamente compreensivel que as associacoes profissionais e os sindi-
catos de classes profissionais lutem para frear a entrada de novos concorrentes,
pois isso claramente vai gerar mais concorréncia entre os operadores de escola e
entre os graduados dos cursos em questdo. Ndo admira que defendam tais posicgoes,
advogando em causa propria. Ademais, que possam fazé-lo faz parte da liberdade
essencial em um sistema democratico. Acontece que o sistema capitalista s6 fun-
ciona bem quando os capitalistas fracassam nas suas tentativas de assegurar os
seus monopolios.”* Ndo obstante, ha uma contradicio na atitude tibia e ambigua
do setor privado como um todo. Em meio as reivindicacées monopolisticas de
alguns operadores, sdo muito poucas as vozes individuais e das associagdes a
defender a imperiosa necessidade da concorréncia, com a sua imanente necessi-
dade de livre entrada no setor. Gera-se, entdo, um tacito pacto monopolista de
que ¢ preciso conter o crescimento do setor privado, devido aos seus abusos
quando, na realidade, ¢ exatamente a possibilidade de oxigenacdo via eliminacdo
de barreiras a entrada, entre outros, que reduz os abusos.

Finalmente, ha um outro papel classico - e delicado —, que € o de estabelecer
minimos de qualidade aceitdveis. Uma qualidade minima deve ser assegurada
enquanto politica de protecdo aos alunos, embora tal papel do Estado esbarre em
problemas praticos.

Em certas areas sujeitas a averiguacdo cientifica ha padrdes internacional-
mente aceitos. Esse nfo ¢ o caso da educacdo superior. Nessas situacdes, deve-se
obedecer alguns principios basicos. Se o consumidor do servigo oferecido néo
esta em condicdes de avaliar as qualificacdes do diplomado ou se os riscos sdo
sérios, ha boas razoes para estabelecer minimos mais rigidos. E o caso das profissdes
da saude ou do direito. Nas outras, ¢ uma questdo de bom senso, de realismo e de
aprendizado. Sendo os critérios assim tdo vagos, ndo admira que seja conflituoso
o estabelecimento desses tais minimos.

Complica muito a questdo o fato de que um curso minimamente correto,
recebendo alunos fracos, pode apresentar resultados piores do que um outro ne-
gligente que recebe alunos melhores. Outro complicador ¢ que menos da metade
dos graduados do ensino superior exerce a profissdo do diploma. Essa proporcio
desce para menos de 1/4 nas areas sociais. Portanto, qual o conhecimento minimo
de economia para uma turma de graduados onde somente 1 em 10 vai virar
economista? Considera-se bastante fragil o argumento de que deve haver um
limiar de conhecimentos para uma educacio que, na verdade, seria um reforco da
formacéo geral dos anos anteriores.
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4.5.3 Avaliacdo da Qualidade

A avaliacdo do ensino publico e do privado ¢ uma fronteira que foi desbravada a
partir da primeira metade dos anos 1990 e avancou em termos irreversiveis.
A criacdo de uma cultura de avaliagdo talvez tenha sido o maior avanco do ensino
superior na década de 1990. O passo mais corajoso foi a criacio do provdo,” um
exame realizado no ultimo semestre antes da formatura. As notas nessa prova
nio afetavam o recebimento do diploma. Em vez disso, eram usadas para computar
uma nota média para cada curso das institui¢des de educacéio superior. Esses resul-
tados eram ajustados numa curva normal e transformados em conceitos (A, B, C,
D e E). Os conceitos de cada instituicdo eram publicados na internet e em todos
os jornais. Ha consideravel evidéncia de que os cursos levaram a sério os resultados
e investiram em modificagées, visando melhorar as suas notas [Conselho Federal
de Administracdo (2003)].

H4a também uma variedade de evidéncias dispersas sugerindo que o provao
foi usado pelos vestibulandos para escolher o seu curso. E interessante registrar
que, entre o primeiro e o ultimo provdo, em 2003, o numero de candidatos aos
cursos que obtiveram conceitos A e B aumentou, enquanto os cursos com 0s
piores conceitos perderam seus candidatos. Essas constatacdes indicam que os
alunos usam a informacao oferecida e o fazem em busca de uma educagdo melhor.

Vinte e seis grandes carreiras, cobrindo mais de 90% do universo dos estu-
dantes do ensino superior, tiveram seus cursos avaliados e os resultados divulgados
anualmente (Tabela 24). A rejeicdo ao provao foi muito forte de inicio, mas aos
poucos ele foi sendo percebido como um instrumento util e poderoso. Os cursos
particulares que recebiam conceito baixo entravam imediatamente em panico e
tentavam melhorar o seu desempenho porque passavam a perder candidatos.

As escolas particulares sdo menos numerosas entre 0s cursos que conquistam
conceitos A. Porém, do B para baixo, oferecem uma educac¢do de qualidade nédo

TDA:StErLi/?)lzjlilgéo dos Conceitos por Dependéncia Administrativa das Instituicdes: Exame Nacional de Cursos
(ENC) - 2003
Instituicdo de ensino superior A+B C D+E Total Cou +
Federais 52,5 30,2 17,3 100 82,7
Estaduais 34,4 32,0 33,6 100 66,4
Privadas 19,3 49,8 30,9 100 69,1
Municipais 19,0 40,7 40,3 100 59,7

Fonte: MEC/Inep/Daes-ENC 2003.
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muito diferente daquela oferecida pelo setor publico. Com efeito, a diferenca
entre a média das notas das institui¢des publicas e privadas ¢ muito pequena.

Em geral, pode-se dizer com seguranca que ha um grande bloco de instituicdes,
situadas no centro da distribuicio, onde as privadas e publicas se confundem.
Isso significa que o setor privado e o publico diferem na cauda direita da distri-
buicio, mas na grande maioria dos cursos os resultados néo sao diferentes. Usando
o provio de 2003, tem-se no bloco das institui¢ées com desempenho C ou melhor:
8200 das instituicdes federais; 69% das particulares; e 66% das estaduais.

Outro dado importante refere-se aos cursos com conceito D/E. Considerando
o elevado custo das instituicdes publicas, bem como a sua gratuidade, nio se
deveria esperar que muitas obtivessem os piores conceitos, D e E. Ndo obstante, a
proporcio de particulares situadas nesse nivel (30,9%) ¢ menor do que as estaduais
(33,6%) e municipais (40,3%), ficando atras apenas das federais (17,3%). Esse
¢ um resultado importante, dado que o custo por aluno das institui¢ées privadas ¢
cerca de 1/3 das publicas e que, praticamente, ndo ha subsidios para as privadas.

Resta lembrar que os conceitos do provéo refletem a posicdo de cada curso
na distribuicéo total dos escores. Ha varias limitacdes que nio podem ser ignoradas,
como, por exemplo: ndo ¢ possivel comparar notas entre cursos diferentes, as
provas ndo sdo comparaveis no tempo e as pontuacoes em si dizem muito pouco
- uma area do conhecimento obtém mais pontos do que outra, seja porque 0s
graduados sabem mais, seja porque a prova foi mais facil.

O provéo foi abandonado e substituido pelo Exame Nacional de Desempenho
do Estudante (Enade). Trata-se de um exame por amostragem, de carater obrigatdrio
e desenhado para avaliar o desempenho de ingressantes (com 7% a 22% da carga
horaria curricular) e concluintes (com ao menos 80% da carga horaria total) em
uma mesma prova com 10 questdes de conhecimentos gerais (peso 30) e 30 de
conhecimentos especificos (peso 60), sendo 4 discursivas, 2 em cada bloco.

A primeira edi¢do do Enade, em novembro de 2004, examinou uma amostra
de 56% de ingressantes e concluintes em 13 carreiras.?* Houve problemas de
representatividade porque, além do comparecimento de 90,2% dos estudantes
amostrados, participaram também 10 mil estudantes como voluntdrios, por meio
de mandados de sequranca, ou como inscritos fora do prazo - e nio se sabe se os
resultados das provas desses dois grupos adicionais de estudantes, que segura-
mente deformariam a amostra, estio incluidos ou nio nos calculos das notas.?®
Ademais, dos 2.184 cursos-alvo, s6 1.427 receberam conceitos - ou seja, 757
cursos (34,7%) ndo receberam conceito, porque muitos cursos ainda ndo tinham
concluintes ou por outros motivos.*®
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0 Enade teve resultados surpreendentes e, sobretudo, ininteligiveis. Surpreen-
dentes porque alunos ingressantes tiveram desempenho melhor do que os
concluintes tanto em conhecimentos gerais como em conhecimentos especificos,
em varias carreiras, inclusive medicina. Surpreendente ainda porque apenas 10,4%
dos cursos tiveram desempenho abaixo da média. E ininteligiveis devido aos
procedimentos usados para converter percentuais de acertos, ajustados a médias
nacionais, em uma nota de 0 a 5.%”

Outro resultado curioso do Enade ¢ o desempenho comparado entre publicas
e privadas. Nas profissoes da area de saude - foco do exame -, no nivel mais
baixo estavam 15 privadas e 19 publicas. Ndo se pode concluir muito desse resultado,
pela colecdo de falhas do Enade, mas nio deixa de ser outro fator de surpresa.

4.5.4 O Mercado Atende ao Interesse Coletivo?
Regras do Jogo e Violacoes

Se a lei trava o funcionamento do mercado, ela ¢ contraproducente - pior do que
ineficaz. Reservas de mercado, controles de pregos e lentiddo no processo buro-
cratico sdo fatores que atrapalham o funcionamento do mercado, porque criam
barreiras de entrada e eliminam a concorréncia. A funcio da lei é regular a
concorréncia, ndo substitui-la ou elimina-la. A lei tem de servir para orientar os
esfor¢os de cada um para oferecer uma educacio de melhor qualidade a um custo
mais baixo. Todos ganham quando, na batalha de conseguir mais alunos, as
armas sdo a qualidade melhor e o preco menor.

Obviamente, o setor privado tem as suas limitacdes. A qualidade do ensino
oferecido depende do que o aluno pode pagar. Portanto, hda um problema de
eqiiidade, intrinsecamente ligado a existéncia de um setor privado muito abrangente
e ndo-subsidiado. Somente alunos que tém a renda necessaria podem optar por
uma educacio de melhor qualidade.

Outra falha do mercado ¢ que a iniciativa privada nio oferecera determinada
carreira s6 porque ha um interesse social na preparagdo de profissionais com tal
perfil. Nenhuma faculdade vai abrir um curso que da prejuizo. Nas situacdes em
que ha interesse social, ¢ necessario que o Estado subsidie a operagdo. Cabe ao
Estado decidir se subsidiara o aluno via abertura de uma instituicdo publica ou
por intermédio de crédito que pode ser utilizado no setor privado.

Ao querer controlar precos, o Estado estd contrariando principios elementares
de economia. Na educacio, sobretudo na educacio superior, ndo ¢ diferente. O
que protegeu o nivel das anuidades, durante muito tempo, foi o controle de
precos. No momento em que foram eliminados, em vez de subir, os precos se
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estabilizaram ou mesmo baixaram. De fato, nos ultimos anos tem havido uma queda
na anuidade média real. E isso aconteceu, sobretudo, em areas como administracio,
onde a oferta aumentou mais rapidamente. Em outras palavras, os mercados
funcionam e freqiientemente produzem resultados que sdo socialmente desejaveis.

O bom funcionamento da concorréncia exige um marco legal inteligente,
que induza que o esforco de cada um focalize a redugédo de custos, a melhoria da
qualidade e a matricula de mais alunos. Certamente nédo ¢ para o Estado ficar de
fora, como mero espectador, e nem para inventar leis que substituam ou obstruam
as forcas de mercado. E necessario que ele defina o marco regulatério e administre
incentivos, financeiros ou simbolicos, que promovam a concorréncia e impeca
praticas predatorias. Em tese, o mercado poderia corrigir quase todos os vicios do
setor privado. Mas isso leva muito tempo ou custo desnecessario. Nesse sentido,
a presenca do Estado pode ajudar a mitigar custos e abreviar solugées. E a regulacdo
deve estar focada na preservacdo e estimulo a concorréncia e no controle de
qualidade. Nada menos do que isso, e também nada mais. Outros aspectos, como
os debatidos a seguir, podem e devem ser objeto da acdo governamental, mas nédo
do arcabouco regulatdrio.

4.5.5 Eqiiidade e Elitismo

E inevitavel que se discuta a eqiiidade do ensino superior. E isso por muitas
razdes que, de uma forma ou de outra, tém a ver com o fato de ele ndo ser um
bem tipicamente publico, ser caro, fortemente financiado pelo Estado e atender a
uma clientela socialmente muito elitizada. Além disso, o ensino superior reune
um conjunto de carreiras e de modalidades de cursos muito mais heterogéneas do
que o ensino bdsico. Ademais, a maioria de sua clientela hoje ¢ composta por
individuos que sdo a primeira gera¢do em suas familias a chegar no nivel superior:
69% dos concluintes que participaram do provdo de 2003 nio tinham pais com
nivel superior [MEC/Inep (2003)]. Essas caracteristicas fazem com que a transpa-
réncia e a qualidade da informacgdo publica disponivel sejam um fator muito
importante de nivelamento/eqiiidade.

Em primeiro lugar, no ensino publico superior, o Estado paga dez vezes mais
por aluno do que no fundamental ou médio. No setor privado, a média das men-
salidades baixou nos ultimos anos por causa da concorréncia (Tabela 25), mas
alunos dos trés primeiros quintis de renda nio tém recursos para pagamento das
mensalidades, ainda que estas se situem em patamares muito reduzidos.

As solucdes-padrdo para o financiamento do aluno pobre abrangem programas
oficiais e particulares de bolsas - por mérito e aos mais necessitados - e programas
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TABELA 25

Evolucédo do Valor Médio das Mensalidades - 1999-2005
[em valores correntes]

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005*
Valor médio das mensalidades (R$) 532 521 509 495 476 457 425
Valor da diferenca (R$) (11) (11) (12) (14) (19) (19) (32)
Evolucéo percentual -1,80 -2,10 -2,30 -2,80 -3,80 -4,00 -7,00

Fonte estimativa: Hoper Educacional.

de crédito educativo oficiais e privados. Até recentemente havia o crédito educativo
federal [Crédito Educativo do Ministério da Educacéo (Creduc)], muito limitado e
incapaz de se autofinanciar. A inadimpléncia atingiu 84% e, em junho de 1999,
foi substituido pelo atual Fies, que tem 22% de inadimpléncia. O Fies instituiu
salvaguardas, como fiador - com renda minima igual ao dobro do valor da men-
salidade —,?® e ja investiu R$ 3 bilhoes, beneficiando cerca de 318,7 mil estudantes,
dos quais 6,7 mil com contratos ja liquidados. Em 2001 a estimativa foi de que os
contratos do fundo atenderam a menos de 1/10 da demanda revelada. Em seu
décimo processo seletivo, em 2004, o Fies abriu 50 mil vagas e atraiu 260 mil
candidatos, dos quais 199 mil foram confirmados e 44 mil selecionados (17% do
total de candidatos).”

Desde 2001 ha uma alternativa privada ao Fies - a Ideal Invest, que atende
a aproximadamente 25 mil alunos de 85 instituicdes, que juntas possuem mais de
300 mil alunos ou 11% do total de matriculas das instituicdes particulares.
As operagdes realizadas com recursos da propria Ideal Invest e dos fundos dos
quais é gestora totalizavam R$ 75 milhdes em outubro de 2005. O movimento
anual atinge a cifra de R$ 130 milhoes.*

A partir de agosto de 2005, o Fies, que financiava até 70% das mensalidades,
passou a financiar s6 50% e registrou-se uma queda de quase 31% em sua procura.
O MEC recebeu apenas 135.167 pedidos de financiamento contra 196 mil inscricdes
em 2004. Com o langamento do ProUni em 2004 e do programa de expansdo das
instituicoes federais, o quadro de oportunidades mudou substancialmente aos
olhos dos estudantes.

No fundo pode ser que o maior problema de todos, no caso do ensino superior,
seja a fragilidade da preparagdo com que os alunos la chegam. Universidades e
faculdades ndo tém problemas de infra-estrutura fisica; ndo tém problemas de
encontrar mais mestres, doutores ou pessoas com experiéncia docente no mercado
de trabalho. Mas o nivel dos alunos que ingressam no superior ¢ o reflexo direto
da pobreza dos niveis anteriores.
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0 Ensino Publico e Gratuito

Ha uma retomada da idéia de prevaléncia da universidade publica no ensino de terceiro grau
no pais. Hd maior atendimento de demandas financeiras das universidades federais e expansio
da rede, com dez novos campi. O MEC destaca que o orcamento para as instituicoes federais em
2005 permitira recuperar, em trés anos, 75% das perdas acumuladas ao longo dos oito anos
anteriores. Além disso, 6 mil estdo sendo preenchidos desde 2005.

Apesar desse esforco, talvez a mais corajosa e efetiva medida de eqliidade tenha sido a
criacdo do ProUni. Trata-se de uma politica agressiva e progressiva em termos de distribuicdo
de renda. Pela primeira vez se subsidiaram estratos sociais que estavam abaixo do patamar de
acesso ao Fies. Na verdade, o ProUni fechou uma lacuna, que era a auséncia de programas
competitivos de bolsas para a graduac¢do. Dados da Receita Federal mostram que o custo anual
do ProUni, em renuncia fiscal, totaliza R$ 196 milhdes, enquanto o gasto efetuado para bancar
a inadimpléncia do Fies composto por juros subsidiados, custos administrativos e encargos,
chega a R$ 300 milhdes por ano. O ProUni distribuiu, em 2004, 112.416 bolsas e, em 2005,
outras 118 mil a jovens com renda familiar per capita de até trés salarios minimos (SM).
As regras de selecdo sdo razoaveis, por conjugar competéncia - medida pelo Enem -, com
necessidade - medida pela renda familiar -, rede escolar de origem etc. O programa permite
canalizar o Fies para uma faixa de renda um pouco superior, reduzindo o risco da inadimpléncia,
e também aumenta em cerca de 10% a oferta de ensino superior gratuito, sem comprometer o
orcamento do MEC, constitucionalmente assegurado.®'

TABELA 26
Impacto das Bolsas ProUni na Expansdo das Matriculas de Graduacio por Rede de Ensino - 2004

2003 2004 ProUni 2004 = 112. 416 (%)

Setor publico 1.136.370 1.178.328 9,54

Federal 567.101 574.584

Estadual 442.706 471.661

Municipal 126.563 132.083
Setor privado 2.750.652 2.985.405 3,8
Total 3.887.022 4.163.733 2,7

Fonte: MEC/Inep/Daes.

1\ J

Isso leva a um dos grandes dilemas do ensino superior brasileiro. Sera que
deveria ser adotada uma politica elitista de restringir a matricula porque os alunos
sio fracos? Parece que essa seria uma politica infeliz. E preferivel um aluno fraco
que estudou mais quatro anos, do que outro que nio o fez. As pesquisas mostram
que os fracos crescem tanto ao estudar quanto outros melhor preparados. Estudo
de Arias, Yamada e Tejerina (2002), apud Barbosa (2004) sugere que a equalizacio
do acesso a educacdo de boa qualidade - que inclui melhorias nos ambientes de

Educacdo no Brasil: atrasos, conquistas e desafios e 171



aprendizado infantil - ¢ uma das chaves para reduzir as desigualdades inter-
raciais de rendimento no Brasil. A medida da qualidade da educacdo usada pelos
autores baseia-se largamente nas caracteristicas dos professores, em especial o
seu treinamento.

Mas ndo pode haver fatalismo nesse assunto. A solucio sera sempre investir
mais e melhor nos niveis escolares anteriores. E elogiiente o exemplo da Univer-
sidade Federal de Santa Maria, que investe pesadamente na melhoria do nivel
académico dos alunos do ensino médio das regides circunvizinhas. E isso o que
se esperard do ensino publico superior.

Para encerrar a discussio da eqiiidade pode ser instrutivo olhar para os seus
parametros internacionais, diante dos quais somos pobres e fracos [ver OCDE (2004).

e Nos paises da OCDE, em média, um jovem de 17 anos pode esperar se
matricular em curso de ensino superior de 2,7 anos de duracdo, ai incluidos 2
anos em tempo integral. Na Finlandia, Coréia, e nos Estados Unidos, os estudantes
podem esperar entrar no ensino superior por aproximadamente 4 anos em tempo
integral e parcial.

e Hoje, um entre dois jovens na zona da OCDE terd acesso a um curso
universitario ou de nivel equivalente durante sua vida.

e Com excegio da Austria e da Franga, o acesso ao ensino superior cresceu
em todos os paises da OCDE entre 1995 e 2002.

e A maioria dos estudantes do ensino superior estd matriculada em estabe-
lecimentos publicos, mas na Bélgica, no Japdo, na Coréia, nos Paises-Baixos e no
Reino Unido, a maior parte dos estudantes esta inscrita em instituicdes privadas.

4.5.6 Inovacdo e Diversificacdo

Uma das caracteristicas marcantes das duas ultimas décadas ¢ o aumento de
flexibilidade do mercado de trabalho, com impactos positivos de flexibilizacdo
no ensino superior. Em muitas carreiras, o curriculo agora tem 20% de atividades
complementares.

Para entender a evolu¢do do ensino superior no Brasil - e no mundo - ¢
preciso ver através do véu da desprofissionalizacdo das carreiras profissionais.
Sabe-se que a oferta de vagas no superior cresce rapidamente em todo o mundo,
inclusive na América Latina e no Brasil. Suponha-se que as economias crescam
entre 2% e 4% a.a. Ora, as taxas de expansio do ensino superior avangaram
muito mais rapido, tendo atingido, no caso do Brasil, 20% nas vizinhancas da
década de 1970 e voltando a atingir tais taxas em anos recentes. Se a matricula
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cresce mais rapido do que a economia, admitindo que haja formatura correspon-
dente, ocorrera um resultado inevitavel: vai sobrar gente com diploma que nio
consegue entrar na ocupacao correspondente. Para alguns isso ¢ uma tragédia de
grandes proporcdes e serve de argumento para denuncias de saturacdo dos mer-
cados para universitarios. Pde-se a culpa nos governos como se fosse possivel, ao
mesmo tempo, aumentar a matricula e garantir emprego na profisséo.

Ha que se ver o outro lado da medalha. Sabe-se também que mais da metade
das ocupacoes de nivel superior ndo exigem conhecimentos especificos: sdo ocupa-
coes abertas. Requerem alto nivel de educagdo, mas praticamente qualquer espe-
cialidade serve. A esse respeito, Macedo (1998)** mostrou alguns resultados muito
interessantes. Em levantamento realizado entre funcionarios de nivel superior das
industrias eletroeletronicas, verificou-se que quase todos os cargos sdo ocupados
por profissionais com os mais variados diplomas existentes no mercado. A excecdo
de carreiras muito técnicas - ou aquelas que exigem diploma de advogado -, ndo
ha reservas de mercado para as profissdes e sim mobilidade horizontal extrema.
Graduados de literatura ou historia podem estar em quaisquer dos cargos nas
empresas eletroeletronicas. Da mesma forma, ha engenheiros fazendo quase tudo.
Em outras palavras, essas empresas tdo prosperas e que poderiam dar-se o luxo
de escolher quem quisessem para o exercicio dos cargos de seus quadros nio tém
quaisquer pudores de embaralhar diplomas e cargos da forma mais promiscua
possivel. A elas, mais do que um particular diploma, o que interessa ¢ ter educacio
superior.

Dados da Relacdo Anual de Informacdes Sociais do Ministério do Trabalho e
Emprego (Rais/MTE) e pesquisas de seguimento de egressos da Universidade de
Sdo Paulo (USP) mostram que, entre os graduados das dreas sociais e das huma-
nidades, a proporcao dos que nio trabalham na profissio varia entre 70% e 90%.
Esses resultados confirmam o que Roberto Macedo encontrou para os funcionarios
da Associacédo Brasileira da Industria Elétrica e Eletronica (Abinee). Pode-se entdo
supor com seguranca que mais da metade das posicdes requerendo ensino superior
sdo genéricas ou abertas. Isto ¢, nelas o que se requer ¢ uma boa formacio geral.
O resto aprende-se com a experiéncia e no local de trabalho. Logo, para uma fracdo
muito consideravel do mercado do ensino superior, ha a desprofissionalizagdo
dos diplomas. Isso ndo ¢ uma patologia.*

Outro aspecto a se considerar ¢ que o numero crescente de candidatos ao
ensino superior sugere que o investimento nesse nivel de escolaridade continue
produzindo retornos generosos. De fato, ha fortes indicios de que os retornos
para a educagdo superior nos ultimos anos ndo apenas se mantiveram elevados,
como efetivamente aumentaram. Nesse sentido, o argumento de saturacdo nio se
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sustenta. E possivel e mesmo provavel que haja falta de empregos de economista,
mas nio faltam empregos para os graduados em economia - se faltassem, a taxa de
retorno ndo poderia ser elevada. O mesmo se aplica para os demais cursos. E mais
ainda: a taxa de desemprego ¢ menor para o ensino superior do que para qualquer
outro nivel - conforme o leitor podera verificar melhor no Capitulo 5 desta edicéo.

Portanto, falta entender o que esta acontecendo e tirar as licdes corretas.
Para a grande maioria dos que recebem certas modalidades de profissionalizacéo,
na verdade, o que esta sendo ministrado ¢ educacdo geral vestida de educacio
profissional. Se assim ¢, ha que se perguntar quais conteudos deveriam ser ofere-
cidos a essa modalidade de educagédo. De fato, ndo ha boas razdes para ignorar a
necessidade de repensar a estrutura de um curso em que somente 10% dos alunos
vio exercer a ocupagdo correspondente.

Se o mercado diz que essa formacéo profissional sera tomada como educacio
geral, ¢ preciso entendé-la como tal. Nessa fungdo geral, bem se sabe, o impor-
tante ¢ aprender a escrever corretamente, ler criticamente, ler e, se possivel, se
comunicar em outras linguas, e usar ferramentas quantitativas para analisar pro-
blemas. E claro, isso pode ser feito em muitas carreiras diferentes. De certa ma-
neira, todo curso superior contribui para desenvolver essas habilidades gerais.
Mas se o mercado predominantemente utiliza as habilidades gerais, os cursos
deveriam pensar mais nisso do que o fazem atualmente. Precisamos de cursos
mais generalistas, para um mercado que quer profissionais generalistas. Nesse
contexto, trata-se mais de ensinar o estudante a aprender do que fazé-lo dominar
esta ou aquela teoria.

Nesse terreno, duas importantes inovagdes foram feitas. A primeira talvez seja
a consolidacdo e expansido dos cursos de curta duracio (dois a trés anos).>* Embora
a matricula ainda seja modesta (menos de 10%), as taxas de crescimento sdo
expressivas. A segunda ¢ o amadurecimento e a expansio dos cursos a distancia
no nivel superior, nas publicas e nas privadas. Pelas estatisticas de 2004 existiam
da ordem de 159 mil alunos matriculados a época no ensino superior a distancia.
Isso representa um crescimento de 107% com relacdo ao ano anterior [Instituto
Monitor (2005)]. E em linha com o que comega a acontecer em outras partes, sdo
0s cursos semipresenciais que reservam mais potencial de expansdo — a permissio de
oferecer 20% da carga horaria a distincia parece haver desencadeado um processo
irreversivel, com 63% dos cursos credenciados utilizando a internet [Educagio &
Conjuntura (2004)].

0 que se tem pela frente sdo desafios ligados a diversificagcdo do ensino
superior. Ndo faz mais sentido pensar em ensino superior voltado para poucos e
vocacionado para a formacdo de liderancas. Entretanto, imaginar que a universidade
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deve ter apenas um produto e que este pode ser direcionado a todos ¢ ingénuo e
desconectado da realidade. E necessario que uma gama a mais de produtos seja
oferecida aos jovens estudantes. De fato observa-se que, mesmo nos paises mais
avancados, ha uma preferéncia dos alunos mais modestos pelos cursos mais curtos,
apesar da existéncia e da gratuidade dos outros. Também aqui o Enem evidenciou
o seguinte em 2003: 45% dos estudantes indicaram que “gostariam de prosseguir
seus estudos, mas ndo tinham interesse em cursar uma graduacio convencional.
Querem algo diferente” [Braga e Monteiro (2003)]. E necessério, portanto, que
estejamos abertos a flexibilizaclo, sem oscilagdo e ambigiiidade em termos de
politicas publicas na drea de educagdo superior.

5. O CRESCIMENTO VIRTUOSO DA PO'S—GRADUA(;AO

Até a década de 1960 a pds-graduacio era quase inexistente. Doutorados e livre-
docéncias ao estilo europeu surgiram nos anos 1930, mas tinham fungées rituais
de investidura em posicoes docentes. Em termos de ciéncia, o pais era mais do
que inexpressivo.

O primeiro grande passo foi a definicdo - em dezembro de 1965, pelo Parecer
Sucupira - de um marco legal, estabelecendo pardmetros para os mestrados e douto-
rados.*® Este marco foi integralmente confirmado pela Reforma Universitaria de 1968
e seguiu claramente as tradicdes norte-americanas - com niveis bem mais altos de
estruturacdo curricular, com disciplinas obrigatorias e aulas regulares -, substi-
tuindo o sistema europeu, mais baseado em relacdo tutorial e seminarios de tese.

A criacio de programas de pds-graduacio coincide com a entrada macica de
recursos do MPOG, que deslancha um programa de fomento a ciéncia e tecnologia
no pais. Esse processo se acelera a partir de 1968, com a implantacdo da Reforma
Universitaria e o crescimento continuo dos recursos para a C&T (Tabela 27).
0 custeio da pos-graduacio envolveu basicamente trés érgios federais - a Finep, o
CNPq e, posteriormente, a Capes - e duas fontes de recursos: o Fundo Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (FNDCT) - de longe a principal
fonte em termos de volume de recursos até 1982 —, e dotacdes orcamentarias que

TABELA 27
Evolucdo das Matriculas na Pés-Graduacao
1987 1989 1991 1994 1996 1998 2000 2002 2004
Mestrado 29.281 32.472 38.459 43.612 45.622 50.816 61.735 63.791 66.306

Doutorado 7914 9.671 12.219 17.912 22.198 26.828 33.004 37.795 38.948

Fonte: MEC/Capes.
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proviam os recursos de 6rgdos como o CNPq, a Capes, e os préprios departamentos
universitarios.

0 fomento da C&T foi liderado pela Finep e a principal forma de financiamento,
em termos do montante de recursos, foi o apoio institucional. Esses projetos cobriam
despesas com montagem de laboratorios e bibliotecas, com contratagdo de pessoal
técnico e administrativo, com materiais de consumo para pesquisas, complementacio
salarial dos professores-pesquisadores, e até a construcdo de prédios e instalagoes.
Apesar das dificuldades de negociar os projetos, ¢ dificil imaginar um outro sistema
de financiamento que oferecesse ao pesquisador maior autonomia.

A compatibilidade entre o modelo stricto sensu do MEC e a politica de fo-
mento a C&T (do MPOG e CNPq) gerou, com grande rapidez, um sistema de pos-
graduacao fortemente ancorado na atividade de pesquisa e na atividade académica
de boa qualidade. Em anos mais recentes, a implementagdo de novas regras que
vinculam titulacdo a progressdo na carreira do magistério superior foi elemento
indutor de muito sucesso. Além de muito bem implantada, a pos-graduacio ganhou,
a partir de 1976, um sistema de avaliacdo baseado no julgamento pelos pares
que, progressivamente, vai se tornando mais competente. Com a avaliacéo, a
pos-graduacio passa a ter mecanismos de auto-regulagdo, permitindo ir identifi-
cando e corrigindo muitos de seus problemas. Com efeito, vem se elevando dras-
ticamente a participacdo do Brasil na produgdo cientifica internacional,
proporcionando ao pais saltos tecnoldgicos em varios campos da economia e da
vida social. Ndo obstante, persiste um desequilibrio muito significativo entre o
crescimento vertiginoso da pesquisa publicada e as atividades de tecnologia, ain-
da em patamares modestos - vale ver, sobre o assunto, o Capitulo 2 da edicdo
anterior desta série.

r l GRAFICO 7 I—\
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Em termos de desempenho, a pds-graduacio mostra invejavel vitalidade. Em
15 anos dobrou o numero de matriculas em mestrado e mais do que quintuplicou
no doutorado. Em 2004, registravam-se 66.306 matriculas no mestrado e 38.948
no doutorado. A procura pela pos-graduacio continua crescendo rapidamente,
assim como os pedidos de autorizacio da Capes para a criacdo de novos mestrados.
Trata-se de um caso espetacular de crescimento acelerado, com sdlida qualidade.
O resultado ¢ que a producdo cientifica ndo para de crescer. Em 50 anos, passamos
de uma producéo virtualmente igual a O para uma participacio de 1,7% na ciéncia
mundial (Grafico 8), a frente de praticamente todos os paises ndo-industrializados
(a excecio da india e da China).

Ninguém duvida de que nossos mestrados e doutorados sejam as joias da coroa
de nossa educagdo. Mas obviamente isso ndo quer dizer que a pds-graduacio ndo
tenha problemas, ainda que em escala muito mais reduzida do que nos outros
niveis. Por exemplo, ¢ antiga a preocupacio com a forte concentracdo dos douto-
rados e da pesquisa na regido Sudeste, especialmente em Sdo Paulo. Também o
exagerado tempo demandado para a formacdo de mestres e doutores, fruto de
excesso de academicismo, era inibidor da expansio do sistema. Felizmente, a
desconcentracdo tem-se reduzido nos ultimos anos e o tempo de formacgdo tem
sido reduzido atrelando as bolsas a prazos de titulacdo mais curtos e rigidos, e a
atribuicdo, na avaliacdo, de pesos para indicadores de duracdo dos cursos. No
Grafico 9 véem-se as curvas de titulacio ao longo do tempo. O crescimento médio
anual do mestrado ¢ de 12,9%, e do doutorado, 15,4%, no periodo de 1987 a 2003.

Outro assunto a merecer atencdo ¢ a pos-graduacgdo nas universidades privadas.
De um lado, tem-se a grande vocag¢do da universidade publica para a pos-graduacio.
Além dos financiamentos pela via dos orcamentos publicos e o respaldo legal

- { GRAFICO 8 '—\

Crescimento da Producéo Cientifica Brasileira em Relacdo a Mundial
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Evolucdo das Titulagdes de Mestrado e Doutorado - 1987-2003
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para o tempo integral dos professores, todo o sistema de financiamento da pes-
quisa privilegia as institui¢cdes publicas. Mais ainda, cria um sistema competitivo
e meritocratico que permite uma das operagdes mais eficientes dentro do Estado
brasileiro. E vai mais longe: gera uma produc¢do de mestres e doutores suficiente
para abastecer as necessidades do setor educacional, com folga.

Contudo, a lei exige a operacdo de mestrados para que uma instituicdo pri-
vada possa virar universidade. E o status de universidade da uma liberdade de
abrir e fechar cursos, que ¢ valiosissima. Por essas razoes, as institui¢des privadas
tém grande interesse em abrir mestrados.*® O problema ¢ que o custo de um curso
de mestrado ¢ particularmente alto e os alunos nido podem pagar a mensalidade.
So6 resta a universidade privada financiar seu curso de mestrado por meio de
overhead dos alunos de graduacdo ou por outras operacdes lucrativas [como
Master Business Administration (MBAs), especializacdes etc.]. Claramente, é uma
politica que onera os custos da graduagio, limitando assim ainda mais a possibi-
lidade de atendimento dos alunos de poucas posses.

O resultado ¢ que dos 1.570 programas de pds-graduacdo oferecidos em
2003, 86% estavam em institui¢ées publicas. Apenas 65 instituicdes privadas
oferecem mestrado ou doutorado. Entre elas, as PUCs e a Universidade de Vale do
Rio dos Sinos (Unisinos) respondem por mais da metade dos cursos particulares.

5.1. Disfuncoes, Ajustes e Reajustes da Pos-Graduacdo
Naturalmente, a pds-graduacdo ¢ um setor muito caro da educacdo e sua sintonia

com as necessidades do ensino e da sociedade tem de ser considerada. A primeira
pergunta ¢ saber para onde vio os mestres e doutores. Ha que se perguntar também

178 o Brasil: 0 estado de uma nacdo « 2006



se o sistema estd bem dimensionado para atender as novas exigéncias de titulagado
dos docentes de nivel superior. Ou, ao contrario, esta prestes a formar um exército
de jovens de meia-idade, sem mercado para a docéncia no ensino superior e
excessivamente qualificados para outras ocupagdes?

Embora a missdo original da pos-graduacio tenha sido a preparacido de
docentes - e ndo podemos dizer que tal foco haja perdido o sentido —, pelo menos
a metade dos graduados vai para o setor produtivo,’” sem que os cursos hajam
sido recalibrados para tal. Trés estudos com concluintes da pds-graduacio foram
realizados desde 1998. Todos recolheram informagdes sobre a trajetdria académica
e profissional dos graduados, desde o inicio dos anos 1990, em 15 dreas de for-
macdo.”® A Tabela 28 sintetiza os principais resultados dessas pesquisas. Em pri-
meiro lugar, notou-se que a maioria dos mestres ndo segue carreira académica.
0 mercado académico s6 ¢ o destino predominante em quatro das 15 dreas de
formagéo investigadas.”® Segundo, verificou-se que ndo ha um padrdo de ocupacio
fora da academia: os mestres apresentam uma ampla dispersdo entre ocupagdes
ndo-académicas.

TABELA 28
Mestres: Padrdo de Emprego nos Mercados Académico e Ndo-Académico por Area de Conhecimento

Area de conhecimento do mestrado Mercado académico Mercado ndo-académico
Advocacia 19,7 80,3
Medicina/clinica geral 22,0 78,0
Engenharia mecéanica 32,4 67,6
Odontologia 32,7 67,3
Engenharia elétrica 33,9 66,1
Geologia 34,6 65,4
Administracdo 36,7 63,3
Economia 39,1 60,9
Engenharia civil 39,3 60,7
Bioquimica 45,4 54,6
Psicologia 45,6 54,4
Agronomia 51,3 48,7
Quimica 60,2 39,8
Sociologia 64,5 35,5
Fisica 66,7 33,3

Fonte: Velloso (2004).
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Essas 15 carreiras foram agregadas em trés grandes areas que, de fato, apre-
sentam padrdes de ocupagdo bastante diferentes umas das outras. Séo elas:

e Areas bdsicas: agronomia, bioquimica, fisica, geociéncias, quimica e socio-
logia.

e Areas tecnoldgicas: engenharia civil, engenharia elétrica e engenharia me-
canica.

e Areas profissionais: administracdo, clinica médica, direito, economia, odon-
tologia e psicologia.

Em todos os grupos, a docéncia no ensino superior ndo ¢ a ocupacgédo predo-
minante dos mestres. O trabalho na universidade s6 absorve em média 40% dos
mestres nas areas basicas e menos de 1/3 dos mestres nas demais areas. Ja entre
os doutores, as médias dos que trabalham na universidade variam de 62% a 72%.

A pesquisa revelou ainda que 52% dos mestres nas dreas basicas trabalham
na universidade ou institutos de pesquisa. Os titulados nas areas profissionais
trabalham predominantemente na administracido publica (25%), como profissionais
liberais (22%) ou em empresas publicas ou privadas (16%). Ja o destino principal
dos mestres das dreas tecnologicas ¢ o setor empresarial (39,2%), seguido pela
universidade (31%) e pela administracdo publica (15%).

Um dos destinos mais nobres para um mestre ou doutor ¢ a pesquisa nas
empresas, area em que o pais estd muito atrasado. A pequena proporcio deles
nos institutos de pesquisa (oscilando entre 2% e 12%) ¢ um dado preocupante.
Embora haja alguma pesquisa fora dos institutos de pesquisa, esta tende a ser
residual. Do ponto de vista de politica publica, seria desejavel ter uma proporcio
muito maior de pds-graduados dedicados a pesquisa fora da universidade, pois
esta tende a ser mais aplicada e responder mais de perto as demandas da sociedade
- o Capitulo 6 deste livro discute sobre as empresas com departamento de P&D e a
absor¢do de méo-de-obra pos-graduada.

A criacdo de uma nova modalidade de mestrado - o mestrado profissional -
foi uma resposta um tanto atrasada as demandas “de uma variada gama de ativi-
dades profissionais” A maioria dos novos mestrados profissionais permanece
como uma alternativa oferecida por quem ja oferece um mestrado académico.
Isso porque a Capes exige perfil académico e linhas de pesquisa idénticos aos
exigidos nos mestrados académicos. Como conseqiiéncia, a grande maioria, tal
como os académicos, esta localizada também no setor publico.

No entanto, o mestrado profissional seria o tipo de curso de pds-graduacio
mais afim com o ensino ofertado pelo setor privado, e o que mais lhe interessa
oferecer. O natural ¢ que crescesse mais no setor privado. Contudo, para que isso
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acontecesse, a regulamentacio deveria ser mais apropriada para esses mestrados.
Isso iria requerer a adocio de parametros de avaliagdo que atribuam peso adequado
aos trabalhos menos académicos. [gualmente, seria necessario avaliar a congruéncia
entre o foco dos curriculos e as caracteristicas e necessidades das dreas profissionais
a que se pretende atender. Até mais importante, a exigéncia de doutores deveria
ser matizada, para permitir a presen¢a muito maior de pessoas que tém ampla
experiéncia profissional, mas ndo diplomacdo. A Capes continua flexibilizando
as suas exigéncias para o mestrado profissional, mas ¢ dificil dizer se ja chegou a
uma férmula satisfatoria.

Com relacdo a adequacgio do dimensionamento da pds-graduacio as neces-
sidades de professores para o ensino superior, ha muitos fatores a considerar, mas
parece que ai o territorio esta relativamente seguro. Um resultado auspicioso da
expansdo dos programas pos-graduados ¢ a elevacdo rapida no perfil dos docentes,
particularmente no setor privado. A Tabela 29 registra o teor da mudanga de
composicdo do corpo docente das institui¢oes de ensino superior (IES) privadas
em relacdo as publicas.

Esses numeros revelam que o setor privado ja se converteu no principal
mercado de trabalho académico para os mestres formados no Brasil, e constitui
uma importante alternativa de emprego para os nossos doutores. Nio obstante,
se mudou o destino dos mestres, os mestrados mudaram pouco. Estamos produzindo
para as empresas mestres cuja formacéo esta totalmente voltada para a pesquisa
académica. Ora, a falta de coisa melhor, as empresas contratam os académicos,

TABELA 29
Distribuicdo Percentual das Funcdes Docentes por Titulagdo e Dependéncia Administrativa - 1994-2002

Ano Titulacdo Setor publico Setor privado Total
1994 Até especializacdo 42,9 57.1 86.625
Mestrado 63,4 36,6 33.531
Doutorado 79,0 21,0 21.326
1998 Até especializacdo 39,6 60,4 88.567
Mestrado 55,1 449 45.482
Doutorado 75,8 24,2 31.073
2002 Até especializacdo 28,6 71,4 101.153
Mestrado 29,7 70,3 77.404
Doutorado 65,1 349 49.287

Fonte: Balbachevsky (2004), baseado em MEC/Inep/Daes.
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embora ja fosse mais do que tempo de converter os mestrados para que melhor
atendam o mercado empresarial.

Por fim, a antiga dificuldade de conversdo da ciéncia em tecnologia continua
em pauta. Ao longo dos anos, a disseminacdo de incubadoras de empresas, o
financiamento para a abertura de pequenas empresas de base tecnologica, entre
varias outras iniciativas de articulacdo da competéncia cientifica da universidade
com prioridades da economia, mudaram os termos da discussdo, mas nio superaram
o problema. E, certamente, os programas de pds-graduacdo e pesquisa poderiam
fazer muito mais do que fazem hoje.

6. ENSINO PROFISSIONAL: CAMINHOS FORMAIS E PARALELOS
6.1 Educacéo Profissional em Perspectiva

Esta secio trata das variadas formas da educacdo e da formacio profissional e
técnica no Brasil, situando-a na perspectiva do mercado de trabalho nacional.
Em alguns casos, sdo estabelecidas comparagdes com outros paises.

6.1.1 Um “Nao-Sistema Invisivel”?

Para tracar o perfil da educacio profissional no Brasil, ¢ preciso ir além das
definicdes convencionais de cursos e de agéncias formadoras. Ha enormes dife-
rencas de niveis e modalidades em que sdo oferecidos os cursos. A rigor, nio se
sabe onde termina a formacgédo e onde comecam as atividades de lazer e de desen-
volvimento pessoal.

Igualmente confusa ¢ a imbricacdo da educagdo académica com a preparacio
para ocupagoes. Isso porque também desenvolvemos nosso intelecto aprendendo
oficios, a0 mesmo tempo em que os proprios oficios requerem a latitude de visio
a que, por exemplo, as humanidades conduzem. Portanto, muita educagdo acadé-
mica ¢ parte da formacio necessaria para um oficio e muito do que passa por
académico ¢ igualmente profissional - por exemplo, como usar um computador.

A legislacdo educacional brasileira (LDB/96 e Decreto 5.154/2004) estabelece
trés niveis ou linhas de educacéo profissional: a inicial - originalmente denomi-
nada bdsica, sem requisitos de escolaridade nem certificacdo profissional -, a
técnica (de nivel médio) e a tecnoldgica (superior).

0 mercado da formagdo no pais, entretanto, ndo se encaixa confortavel-
mente nessas categorias. Além do que esta previsto em lei, sua oferta inclui uma
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infinidade de cursos e treinamentos que podem ser considerados profissionalizantes,
pois de muitos modos ajudam a construir ou melhorar a empregabilidade dos
individuos, isto &, suas chances de entrar, ficar e progredir no mercado de trabalho.
Pelas mesmas razoes, aumenta a competitividade das empresas.

Pode-se, em principio, entender esse conjunto como um ndo-sistema invisivel.
E um ndo-sistema por se tratar de uma colecdo desconexa e heterogénea de
institui¢des e cursos, enlacados em tramas informais e paralelas, mas raramente
orientadas por uma visdo de conjunto do préprio segmento ou por politicas pu-
blicas. E invisivel para fins de estatisticas oficiais e politicas publicas, ainda que

suas principais agéncias operem ha mais de 60 anos.

0 ndo-sistema funciona ha décadas guiado pelas regras do mercado, entrelacadas
com a acdo do Estado que, direta ou indiretamente, subsidia a maior parte da
oferta de formacgédo desde os anos 1940. Funciona porque oferece uma resposta
razoavel ao perfil da economia e ao mercado de trabalho no pais. Considere-se
apenas o que segue.

e Temos uma PEA de quase 93 milhdes,* com média de sete anos de escola-
ridade em escolas de baixa qualidade. Dai a sua enorme demanda de formacéo
compensatdria ou suplementar de educagdo.

e O potencial de demanda para educagdo continuada também ¢ grande, pois
cerca de 80% da PEA comecam a trabalhar cedo, entre 15 e 16 anos de idade,
para obter renda propria e/ou reforcar o orcamento familiar e, desse modo, ter
como pagar os estudos e melhorar na ocupacio, via conclusdo do médio e superior,
além de muitos cursos profissionais.

e A instabilidade e rotatividade - voluntaria ou compulsoria - do mercado
mantém as pessoas atentas a novas ou melhores alternativas de trabalho e renda,
sempre iniciando carreiras e negocios, em diferentes setores ou ocupacgdes. Por
isso mesmo, ¢ forte a busca de cursos e treinamentos profissionais.

e H4a um vasto mercado paralelo de trabalhadores que tém de encontrar
saidas para se profissionalizar, pois sdo invisiveis para as politicas publicas e
empresariais de formacdo - 53% da PEA néo tém cobertura previdenciaria e 1/3
dos assalariados nio tem registro em carteira, como sera visto nos Capitulos 5 e
8 desta edicao.

e As relacdes entre o formal e o informal, ao longo das cadeias produtivas,
impdem requisitos de produtividade e qualidade a cooperados, microprodutores,
autdnomos, extrativistas e trabalhadores em domicilio, que precisam se qualificar
para prestar servicos a empresas formalmente estabelecidas.
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Previsivelmente, dada essa descri¢do, ¢ muito dificil quantificar com precisdo a
oferta de formacgdo profissional no Brasil. Pode-se, no entanto, chegar a uma
aproximacio razoavel, baseada em estatisticas oficiais, bases de dados, referéncias
de estudos e pesquisas que envolvem algum tipo de levantamento primario da
oferta e demanda da formacdo no pais (Tabela 30).

E, sem duvida, um universo consideravel. Se computado o nivel superior
como alternativa de formacdo permanente - como de fato parece operar -, a
oferta de matriculas do ndo-sistema brasileiro ultrapassaria 39 milhoes, com or-
camento na casa dos US$ 26,3 bilhdes (4% do PIB - de US$ 640 bilhdes em
2005). E preciso notar que as estimativas aqui apresentadas foram baseadas nas
modalidades em que ha alguma possibilidade de quantificacio, embora se saiba

TABELA 30
Numeros Globais da Formagio Profissional - Estimativas para 2004/2005

. Gestio Numero de Matricula anual Orcamento anual
Grupos de agéncias/programas

estabelecimentos (em mil) US$ milhdes

Ensino superior - universidades, faculdades, centros publica 224 1.178 10.000
tecnoldgicos privada 1.789 2.985 6.860
Sistema S privada 4.600 7.900 4.800

publica 800 295 336
Ensino técnico de nivel médio

privada 2.200 412 464

N . a L publica 16.000 6.570 1.350

EJA - Educagio de jovens e adultos (alfabetizagio
e supletivos do fundamental e médio) privada 2.000 730 150
Escolas de/do governo - treinamento do
funcionalismo publica 300 600 90
Empresas privadas - treinamento de empregados privada 5.700 8.900 1.110
Ensino profissional livre privada 5.000 5.000 800
Sindicatos e associacoes profissionais privada 800 1.600 130
Terceiro setor privada 3.000 3.000 240
Total 42.413 39.170 26.330

Fontes: Estatisticas e bases de dados: FAT (2005); Dieese (2001); MEC (2000); MEC/Inep (2000, 2001-2005 e 2004); MTb/Sefor (1998);
MTE (20004, b e c); MTE (2001 e 2006); Senai (2005a); Sesc (2003); Senar (2005); Sesc-SP (2003); Sescoop-SP (2005) (além das
paginas Web das varias entidades). Estudos e pesquisas (bases e pardmetros para estimativas): Banco Mundial (2003); Gife (1998); Leite
(2003a, b e ¢); MTE[FAT (2002a e b); Saboia (2005); Senac (2004); Senai (2005b e ¢); Unesco/Unevoc (2004).

Nota: A quase totalidade dos dados de estabelecimentos e matriculas provém das fontes estatisticas e bases de dados indicados. Os
numeros de orcamentos sdo em maioria estimados a partir dessas fontes e dos estudos e pesquisas referenciados. Os valores em
dolares foram obtidos mediante conversdo pelo cambio comercial médio do ano para o qual se dispde do dado. Para controlar duplas
contagens e superestimacio, sdo adotadas premissas conservadoras, sobretudo em relagio aos recursos (basta ver que somente o gasto
operacional do MEC, com a rede federal, chega a R$ 7 bilhdes, em 2004 - ver Segdo de Educagdo Superior).

a
A BJA esta classificada na Educacéo Basica, porém, para efeitos desta analise, ¢ mais conveniente tratar dela nesta secdo.

184 o Brasil: 0 estado de uma nacdo « 2006



da existéncia de muitas outras de porte significativo, para as quais ndo ha como
fazer estimativas. Portanto, este ¢ um numero subestimado.

Em face da demanda potencial, essa oferta poderia representar alguma chance
de treinamento para 40% da PEA. Na pratica, esse percentual ¢ bem menor, nédo
devendo ultrapassar 20%, pois matriculas ndo equivalem a pessoas treinadas,
uma vez que o mesmo individuo pode - e, de fato, costuma - fazer varios cursos,
ou modulos do mesmo curso, e ser contado duas ou mais vezes por ano.

Se a oferta chegar a 20% da PEA, cada trabalhador brasileiro teria uma
chance de treinamento a cada cinco anos - intervalo muito longo diante do ritmo
de mudancas e inovagdes no mercado de trabalho e nas ocupacdes, conforme
detalhado adiante, no Capitulo 6 do livro. E pouco, muito, suficiente? Para res-
ponder, seria preciso buscar referéncias internacionais, mas as comparagdes sio
complicadas, dadas as caracteristicas da PEA, do mercado de trabalho e da propria
formacdo profissional no Brasil, como foi apontado inicialmente.

0 Chile, em 1995, por exemplo, capacitava 8% de sua PEA e se propunha a
elevar esse indice a 20% até o ano 2000 [Sence (1995 e 1999)]. Essa meta, no
entanto, tomava por base um universo de apenas 6 milhdes de trabalhadores (a
PEA chilena), a maioria com educacido média (11 anos de estudo), atendida por
uma oferta quase exclusivamente privada de formacdo. A comparacio ¢ ainda
mais dificil em se tratando da Unido Européia (UE), pois la a formagéo se da em
sistemas e mercados formais, em bases negociadas, para uma PEA também de
alta escolaridade, com 12 ou mais anos de estudo.

Referéncias externas sem duvida ajudam. Mas o fundamental ¢ o pais decidir
0 que quer ser e o que precisa para chegar la. Os casos de sucesso mostram que
formacdo profissional funciona melhor, com mais foco e eficacia, quando parte
de um bom alicerce de escolaridade basica. Depois que se sabe ler, escrever,
calcular e pensar, tudo o mais se aprende com rapidez e facilidade.

6.1.2 A Economia Politica: Quem Comanda e Quem Paga a Conta

Ao contrario da linearidade do sistema académico, polarizado em publico e pri-
vado, praticamente sem pontes, o sistema de formag¢do opera com abundancia de
formulas de comando e financiamento.

E possivel identificar, para fins analiticos, trés combinacdes entre o publico
e o privado, em matéria de gestdo e financiamento da formacéo profissional no
Brasil (Tabela 31).
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TABELA 31
Gestéo e Financiamento da Formacao no Brasil: o Publico e o Privado (Estimativas)

. . Estabelecimentos ~ Matricula anual Orcamento

Modalidades/agéncias . _ S
(mil) (milhoes) (US$ bilhoes)

Perfil A - Incluindo ensino superior
1. Gestdo e financiamento publicos (universidades,
faculdades e escolas técnicas federais, estaduais e
municipais; alfabetizacdo e EJA; escolas de governo) 17,3 8,6 11,8
Participacdo no total 41% 22% 45%
2. Financiamento publico e gestdo privada - sem fins
lucrativos (Sistema S, sindicatos e associacoes
profissionais, terceiro setor) 8.4 12,5 52
Participacdo no total 20% 32% 20%
3. Gestdo e financiamento privados - fins lucrativos
(universidades, faculdades e escolas técnicas, EJA,
ensino livre e treinamento nas empresas) 16,7 18,0 9,4
Participacéo no total 39% 46% 36%
Perfil B - Sem o ensino superior
1. Gestdo e financiamento publicos 17.1 7.5 1,8
Participacéo no total 42% 21% 19%
2. Financiamento publico e gestdo privada - sem fins
lucrativos 8,4 12,5 5.2
Participacéo no total 21% 36% 55%
3. Gestéo e financiamento privados - fins lucrativos 14,9 15,0 2,5
Participacéo no total 37% 43% 27%

Fontes: Estatisticas e bases de dados: FAT (2005); Dieese (2001); MEC (2000); MEC/Inep (2000, 2001-2005 e 2004); MTb/Sefor (1998);
MTE (2000 @, b e o); MTE (2001 e 2006); Senai (2005a); Sesc (2003); Senar (2005); Sesc-SP (2003); Sescoop-SP (2005) (além das
paginas Web das vérias entidades). Estudos e pesquisas (bases e pardmetros para estimativas): Banco Mundial (2003); Gife (1998); Leite
(2003a, b e c); MTE/FAT (2002a e b); Sabdia (2005); Senac (2004); Senai (2005b e ¢); Unesco/Unevoc (2004).

Os numeros absolutos mudam bastante se for incluido o ensino superior.
Mas o perfil de gestdo e controle pouco se altera: a formacdo tem comando
predominantemente privado - ainda que parte seja sem fins lucrativos -, enquanto
a maior parte da conta ¢ paga pelo Estado, sendo assim, por toda a sociedade.

Esse tipo de arranjo entre publico e privado ¢ uma peculiaridade do Brasil,
mas o financiamento publico da formagdo néo ¢ excecdo no cenario internacional.
Sem investimento publico elevado e continuado ¢ dificil construir e manter uma
boa infra-estrutura fisica (escolas, oficinas, laboratérios, maquinas e equipamentos),
formar quadros (gestores, docentes, instrutores), desenvolver e inovar tecnologia
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de ensino. Ademais, a maioria do publico potencial para a formagdo vive com
orcamento apertado (média de trés SMs no mercado formal, segundo a Pnad de
2004) e nao poderia arcar com os custos de um ensino de qualidade.

Entre os muitos incentivos e subsidios para a formacio no Brasil, ressalta-se
o regime de contribuicdes compulsdrias sobre a folha de pagamento das empresas,
principal fonte de financiamento do Sistema S, sindicatos, entidades empresariais e
outros, analisados a seguir. Hd modelos similares em varios outros paises, mas o
nosso ¢ o pioneiro na Ameérica Latina, existindo ha mais de 60 anos. O Brasil se
diferencia de todos os outros paises por manter o comando e a operacdo desse
regime em maos privadas, com pouca ou nenhuma intervencdo do governo e dos
trabalhadores.

Outras fontes importantes sdo os fundos sociais e as isenc¢des fiscais, cana-
lizados para o terceiro setor. Muito importante também ¢ o FAT, que mantém,
desde 1990, pelo menos trés linhas de financiamento para a formacéo:

e Programas de treinamento de desempregados e outros grupos vulneraveis,
no ambito do Sistema Publico de Emprego (SPE) - objeto de discussdo do Capitulo 7
desta edicdo.

e Empréstimos para expansio e modernizacao do setor produtivo, via orga-
nismos nacionais de fomento [Banco Nacional de Desenvolvimento Econ6mico e
Social (BNDES), Finep, Banco do Brasil]. A maioria dos projetos contempla for-
macdo e treinamento de gerentes, técnicos e trabalhadores, chegando inclusive aos
segmentos informais que integram as cadeias produtivas.

e Contrapartidas para empréstimos internacionais destinados a projetos de
modernizacio e expansdo da educacdo profissional, sobretudo na area do ensino
técnico e tecnoldgico.

Apesar do elevado financiamento publico, ¢ significativa a contribui¢do do
setor privado - pessoas fisicas e juridicas - no financiamento da formacio no
pais, atingindo cerca de 36% do total (algo como US$ 9,4 bilhdes), se incluido o
ensino superior.

Calcula-se que 2/3 dessa fatia correspondem a gastos diretos das empresas
privadas na formacdo e treinamento de seus empregados. O terco restante, que
deve passar dos US$ 3 bilhdes anuais, sai diretamente do bolso familiar, para
pagar cursos técnicos, superiores e livres. E um esforco consideravel, diante dos
reduzidos salarios da maioria da populagdo - a média do mercado formal, que paga
melhor, estd na casa de trés SMs. Um esfor¢o que se explica pelo valor atribuido
a formacéao, em parte por pressoes e apelos do mercado, em parte pela cultura da
profissionalizacdo que predomina na sociedade. Seja para os proprios filhos, seja
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para os dos outros, um curso profissional ¢ uma espécie de seguro-desemprego,
garantia de futuro e eventual antidoto para problemas sociais [Leite (2003a)].

6.2 O Formal e o Paralelo

Para entender o perfil e funcionamento do ndo-sistema de educagdo profissional
no Brasil, podemos dividi-lo em dois blocos - o formal e o paralelo -, mesclando
diferentes tipos de agéncias, publicas ou privadas, e suas muitas linhas de educacdo
profissional, a saber:

e O lado formal, maior, mais visivel e mais organizado do ndo-sistema abran-
geria o Sistema S - sobre o qual sera discutido adiante -, o ensino técnico de
nivel médio, a alfabetizacio e educacio de jovens e adultos, bem como a formacéio
de funciondrios civis e militares, além do ensino superior. Pode ser considerado
formal por varias razdes: dispde de sistemas de estatistica e informacéo, esta
sujeito a algum tipo de controle publico (or¢amentos, prestacio de contas, registros),
mantém grandes redes escolares e assegura certificagdes reconhecidas pela legis-
lacdo educacional ou pelo mercado. Representaria, sem contar o ensino superior,
quase metade da oferta anual de matriculas e 3/4 dos recursos destinados a formacéo
profissional no pais (Tabela 32).

e O lado paralelo, por sua vez, abrange as empresas privadas, a rede de
ensino livre, o terceiro setor e sindicatos/associagdes profissionais. Todos ofertam
cursos e treinamentos variados, sem certificacdo formal - com raras excecoes -,
ainda que seus diplomas possam ser valorizados nos mercados em que operam.
Salvo o ensino livre, ndo sdo tipicamente oferecidos por agéncias de formacdo
profissional, mas atuam em grande escala nesse mercado. Garantem, em principio,
mais da metade da oferta de matriculas do ndo-sistema e cerca de 1/4 do inves-
timento anual em formacéo.

6.2.1 O “Nao-Sistema” Formal - Sistema S: a Vida depois dos 60
a) Composicao
A expressao Sistema S, popularizada nos ultimos dez anos, designa o conjunto
de servicos nacionais sociais e de aprendizagem que, até o presente, engloba nove

entidades: Senai, Sesi, Senac, Sesc, Senar, Senat, Sest, Sebrae e Sescoop. Mas esse
conjunto ndo opera de fato como sistema, nem mesmo no ambito de cada servico.

Seu estatuto legal ¢ o mesmo que embasa o modelo sindical e trabalhista
[Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT)] da era Vargas. Os mais antigos datam
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TABELA 32
0 Niao-Sistema de Formagéo Profissional do Brasil: o Formal e o Paralelo (Estimativas)

Grupos de agéncias (publicas ou privadas) EStéb' Ma?ric~ulas Orgamen.to fanual
(mil) (milhdes) (US$ bilhoes)
Néo-sistemas formais
Sistema S 4.6 7.9 48
Ensino técnico de nivel médio 3 0,7 0,8
Alfabetizacio e educacgio de jovens e adultos (EJA) 18 7.3 1,5
Escolas de governo (treinamento de funcionarios) 0,3 0,6 0,1
Subtotal - sem ensino superior 259 16,5 7.2
-64% -47% -76%
Ensino superior 2 4,2 16,8
Subtotal com ensino superior 279 20,7 24
-66% -53% -910%
Néo-sistemas paralelos
Empresas: EJA e treinamento de empregados 57 8,9 1,1
Ensino profissional livre (escolas privadas, midia) 5 5 0,8
Terceiro setor (ONGs, fundacoes, associagﬁes) 3 3 0,2
Sindicatos e associagdes profissionais 0,8 1,6 0,1
Subtotal 14,5 18,5 2.3
-36% -53% -24%
Total (1000%) 40,4 35 9,5
Total com ensino superior (100%) 42,4 39,2 26,3

Fontes: Estatisticas e bases de dados: FAT (2005); Dieese (2001); MEC (2000); MEC/Inep (2000, 2001-2005 e 2004); MTb/Sefor (1998);
MTE (20000, b e o); MTE (2001 e 2006); Senai (2005a); Sesc (2003); Senar (2005); Sesc-SP (2003); Sescoop-SP (2005) (além das
paginas Web das varias entidades). Estudos e pesquisas (bases e parametros para estimativas): BM (2003); Gife (1998); Leite (2003a, b
e ¢); MTE/FAT (2002a e b); Sabdia (2005); Senac (2004); Senai (2005b e ¢); Unesco/Unevoc (2004).

Nota: As referéncias para cada grupo de agéncia/programa sio detalhadas nas subse¢ées a seguir, exceto no caso do ensino superior,
analisado em outra secdo (para o superior foram consideradas as estatisticas do MEC para 2005, relativas a matriculas e
estabelecimentos; quanto ao orcamento, adotamos a média de US$ 8,5 mil/matricula no setor publico e US$ 2,3 mil no privado).

dos anos 1940 - Sesi/Senai (industria) e Senac/Sesc (comércio e servicos, exceto
bancos e financeiras). Os demais sdo dos anos 1990, aproveitando aberturas da
Constituicdo de 1988. Estdo subordinados a confederacdes (nacionais) e federacoes

(estaduais) de empresarios da industria, comércio, agricultura, transportes - exceto
o Sescoop, vinculado a Organizacido de Cooperativas do Brasil (OCB).

Os chamados Ss se organizam por setores, no geral aos pares: um cuida da
formacdo profissional (Senai, Senac, Senat); outro, de atividades socioculturais
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(Sesi, Sesc, Sest). Mas a divisdo néo € rigida, pois os Ss sociais tém expandido sua
atuacdo na area de educacdo de jovens e adultos e treinamento profissional.
O Senar, o Sescoop e o Sebrae nio separam a formacdo de outras linhas de
atendimento. Algumas confederagées mantém institutos de pesquisa e desenvolvi-
mento, que também oferecem formacédo profissional [Euvaldo Lodi e Roberto
Simonsen, para a industria; Instituto de Desenvolvimento, Assisténcia Técnica e
Qualidade (Idaq), para o setor de transportes).

b) Perfil da formacéao

Embora, em sua origem, sejam servicos de aprendizagem, os Ss ofertam
principalmente treinamentos de curta duragdo (20 a 80 horas), que representam
cerca de 90% do total de matriculas no sistema. A matricula na aprendizagem ¢
minima (4% no Senai, o maior ofertante) e esta em declinio desde a década de
1970. Apesar de mudancas recentes, seu estatuto legal ¢ cada vez menos compa-
tivel com o perfil do mercado e da populagdo jovem, que antes, ao contrario,
buscava o curso para substituir ou completar a escolaridade basica.

Os Ss mais antigos, Senai e Senac, desde os anos 1970 oferecem formacgao
técnica de nivel médio e, desde final dos anos 1990, aceleraram a escalada morro
acima, entrando no ramo do ensino superior (graduagdo e pds-graduagio).
0 ensino superior ainda ¢ pequeno no sistema, mas esta em expansio, em particular
no Senac e no Senai (Tabela 33).

c) Perfil da clientela

A clientela do sistema reflete o perfil da oferta e a prépria composicdo da
forca de trabalho setorial. No geral, apresenta trés segmentos bem definidos, em
matéria de idade e situagdo profissional:

e Um pequeno grupo de adolescentes até 18 anos de idade, muitos ainda
cursando o ensino médio, concentrados na aprendizagem e cursos técnicos.

e Uma grande massa de jovens entre 18 e 30 anos, desocupados, trabalha-
dores informais ou formais que querem melhorar profissionalmente. Sio
demandantes da formacdo por iniciativa e a custa proprias.

e Qutro igualmente amplo contingente de trabalhadores entre 20 e 40 anos,
vinculados a empresas e entidades que patrocinam seu treinamento nas escolas
ou locais de trabalho.

A participagdo feminina depende do perfil setorial: no Senac, 60% do alunado
sdo mulheres; no Senai, a participacio feminina esta na casa dos 30%, podendo
ser muito maior em areas como vestuario e moda.
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TABELA 33

Perfil do Sistema S - 2002-2004

Variaveis Senai Sesi Senac Sesc Senar  Senat/Sest  Sebrae Sescoop
Criagio 1942 1946 1946 1946 1991° 1993 1990° 1999°
Setores que Industria de idem  Comércio Idem  Agropec, Transporte Todos que Cooperativa
atendem transformacdo, Senai (varejoe  Senac agroind.  rodoviario contrib. (todas,
da construcao atacado) e (empresas de cargase p/Senaie exceto de
e extrativa serv. (exc. € pessoas passageiros  Senac crédito)
mineral, serv. financeiros) fisicas)

util. pablica
Receita total® 730 1.100 550 820 135 180 1.300 5
US$ milhoes
Compulsorio/
receita total (%) 75 80 70 80 90 90 85 85
Unidades 744 2.285 533 300 28 80 600 28
- Fixas 428 n.d. 474 n.d. - n.d. - -
- Moveis 316 n.d. 59 n.d. - n.d. - -
Matriculas® 200450 1.559,20  1.800 1.500 555,1 350,1 - 168,6
- Aprendizagem 73,6 - n.d. - - - - -
- Treinamento 1.858,00 745,2 n.d. n.d. 518,1 346,2 168,6

16,7 814 n.d. n.d. 37 3,9 - -

- Técnico/sup. 56,2 - n.d. - - - - -

Fontes: MTb/Sefor (1998); Senai (2005a); Sesc (2003); Senar (2005); Sesc-SP (2003); Sescoop-SP (2005); paginas da web das entidades
(consultas entre 9/12/05 e 4/3/06) e consultas via correio eletronico aos respectivos Departamentos Nacionais, em fev./[2006 (com
retorno parcial do Sescoop e Sest/Senat).

: Antecedentes: nos anos 1970, houve um Senar estatal - no Ministério do Trabalho; entre 1972 e 1990, o Centro Brasileiro de Apoio a
Pequena Empresa (Cebrae), ligado ao Ministério do Planejamento e ao BNDES.

0 Sescoop foi criado pela Medida Provisoria (MP) 1.175, de 3/9/98, que também criou o Programa de Revitalizagio de Cooperativas
do Brasil (Recoop). A MP foi reeditada em 2001 (2.168-40). O Decreto 3.017/99 foi recém-alterado pelo Decreto 5.315, de 17/12/04.

¢ Receita: dados do Senai, Senac, Senar e Senat provém dos orcamentos reformulados de 1997 [MTb/Sefor (1998)], convertidos em
dolares ao cdAmbio médio do ano (US$ 1 = R$ 1,10), ultimo dado oficial disponivel para o sistema. Os valores sdo coerentes com outros
estudos sobre as receitas do sistema (SRF, 2000). Para o Sesi e o Sesc, estima-se valor 50% maior do que os do Senai e do Senac, em
vista das respectivas aliquotas. SO o Sebrae divulga dados da receita (R$ 1,3 bilhdo em 2005). Para o Sescoop, calcula-se que o
orcamento nacional represente pelo menos o dobro do de Sdo Paulo, para o qual ha dados de receita para 2004 (R$ 6 milhges).

¢ Unidades: Senai, Sesi, Senac e Sescoop tém estatisticas para 2004. Para os demais, os numeros sdo estimados. O Sesc registra 30
unidades em Sio Paulo e 205 bibliotecas no pais. O Senar opera por meio das respectivas federacdes estaduais (27) e realiza os
programas sobretudo em campo e/ou na sede de sindicatos rurais, de produtores e trabalhadores. O Senat/Sest atua em grande parte
por meio de postos moveis instalados nas principais rodovias do pais. O Sebrae tem 600 balcdes de atendimento, mas opera por meio
da rede SenaifSenac e outros parceiros em seus projetos.

¢ Matriculas: também ha estatisticas para esse item para Senai, Sesi, Senac, Senar, Sest/Senat e Sescoop, relativas a 2004. N3o foram
incluidos: no Senai, 153 mil atendimentos e 1,4 milhdo de horas em assessorias; no Sesi, 650 mil matriculas em educacédo basica. Para
os demais, os numeros sdo estimados. Para o Sesc, considera-se oferta proxima a do Sesi - embora o Relatério de 2002 indique 2,2
milhdes de matriculas e 14 milhdes de atendimentos na EJA e treinamentos. Para evitar dupla contagem, foi assumido que as
matriculas do Sebrae se distribuem entre os demais Ss e outras agéncias de educacio profissional [escolas técnicas, universidades e
organizagdes ndo-governamentais (ONGs)], seus parceiros na maioria dos projetos.

n.d. = ndo-disponivel.
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0O perfil socioecondmico do publico do sistema estd concentrado nas classes
C/D. No Senac, por exemplo, 54% tém renda familiar até 6 salarios minimos (SM)
e 74% se originam de escolas publicas [Senac (2004)]. O padrio varia, naturalmente,
segundo o nivel dos cursos, encontrando-se um perfil mais elevado nos cursos
técnicos e superiores, tipico de quem conseguiu completar o ensino médio e
continuar estudando. Mas ha também clientelas em situacfio mais precaria, aten-
didas principalmente pelo Senar e por linhas de atendimento comunitario das
diversas entidades.

d) Financiamento: o peso do tributo compulsério

Os Ss contam, principalmente, com o tributo compulsorio pago pelas em-
presas privadas que representa, na média, 85% do orcamento anual do sistema
(Tabela 33). O compulsorio totaliza, no geral, 2,5% sobre a folha de pagamento
do setor atendido pelo Ss (1% para a formacéao profissional e 1,5% para a parte
social), mas ha exce¢des (Quadro 11).

e) Fontes alternativas de receita

Apesar do volume e da continuidade, o compulsério tem sofrido perdas e
oscilagdes na ultima década, em fungdo do encolhimento de sua base (a folha de
pagamentos), da informalidade, do achatamento salarial e do timido crescimento
economico. Medidas como a Lei Federal 9.601/98, que criou o contrato de trabalho
por tempo determinado, com redug¢do do compulsdrio e outros encargos sociais,
também tém afetado a receita do sistema.

s { QUADRO 11 l—\

Recolhimento do Tributo Compulsério

0O Instituto Nacional de Seguridade Social (INSS) recolhe, centraliza e repassa os fundos aos Ss,
retendo 3,5% para despesas de administragdo. No caso do Sest/Senat, o tributo incide também
nas contribuictes previdenciarias de autbnomos (motoristas) e, no Senar, sobre as vendas, pois
a folha de pagamentos do setor rural é reduzida. A aliquota do Sebrae é menor (0,3% sobre a
folha), mas incide sobre industria e comércio. O Senai conta com um adicional de 0,5% pago
pelas empresas de mais de 500 empregados e recolhido diretamente ao seu Departamento
Nacional, para financiar P&D.

Vale observar que ha tributos compulsorios para formagdo em outros setores, além dos que
sdo cobertos pelo Sistema S [SRF (2000)], a saber: para o Instituto Nacional de Colonizacio e
Reforma Agraria (Incra), destinados & formagio no setor rural (Lei 2.613, de 23/09/55); para a
Diretoria de Portos e Costas (DPC), para o setor maritimo e portuario - Lei 5.461, de 25/06/68);
para o Fundo Aerovidrio, em beneficio da aviacio civil (Decreto-Lei 1.305, de 08/01/74); e o
seguro obrigatorio para acidentes de trabalho, gerido pela Fundacdo Jorge Duprat Figueiredo
de Medicina e Seguranca do Trabalho (Fundacentro/MTE). As aliquotas sdo de 2,5% sobre folha
de pagamentos; o seguro para acidentes varia de 1% a 3%, dependendo do grau de risco da
atividade.
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Para compensar a perda, os Ss tém intensificado iniciativas para reforgar o
caixa, tais como:

e Cobranca de servicos de consultoria, trabalhos de laboratorio e de oficina,
além de taxas e mensalidades de cursos — exceto os de aprendizagem, obrigato-
riamente gratuitos.

e Expansio de parcerias com o setor publico, em projetos financiados pelo
FAT, BNDES e agéncias internacionais.

e Arranjos informais com empresas, sindicatos, prefeituras e comunidades.
Tais arranjos tém sido importantes para atender a demandas locais, inclusive de
setores ndo contribuintes ao sistema, permitindo levar qualificacio a trabalhadores
informais que estdo na ponta das cadeias produtivas.

No entanto, a soma dessas receitas, junto com ganhos de capital (rendimentos
financeiros), representa em média apenas 15% do or¢amento total dos Ss, che-
gando no maximo a 30% no Senac, que tem uma pratica e uma politica mais
consolidada de venda de produtos e servicos, tendéncia que parece se definir
também no Senai.

[f) Perspectivas: a vida depois dos 60

0O Sistema S brasileiro ¢ o maior e mais consolidado agente privado de formagéo
profissional na América Latina, tendo inspirado e orientado a criacio de similares na
maioria dos paises da regido. Mas nenhum persiste com o perfil, escala e dinamismo
dos Ss brasileiros [Cinterfor/OIT (2002a e b)]. Comparado aos vizinhos, nosso Sistema
S cresceu, modernizou-se e inovou, reforcando sua posicdo no mercado nacional da
formacéo e seu perfil exportador de tecnologia e produtos educacionais para paises
menos desenvolvidos da América Latina e da Africa.

Nio obstante, mesmo apos mais de 60 anos de reconhecida atuacio, de
tempos em tempos o sistema fica na berlinda politica, em particular por causa do
seu modelo de gestio (privada) e financiamento (publico). Os criticos ressaltam
certa falta de transparéncia, sobretudo dos dados financeiros, e a auséncia de
participacdo dos principais atores sociais na sua gestdo: governo, trabalhadores e
0s proprios empresarios, apenas parcialmente representados por suas federacdes.

0 tributo compulsdrio ¢ outro ponto fragil, em face das tendéncias de
liberalizacio econdmica e flexibiliza¢do de encargos sociais. Mas os Ss resistem,
contando, além da imagem positiva e do apoio de parte da opinido publica, com
lobbies bem articulados no Congresso, tanto de empresarios — que querem baixar
custos, mas ndo abrem méo do compulsorio, que garante suas federagdes e con-
federacdes -, como de sindicalistas - muitos ex-alunos, que valorizam o sistema,
ainda que critiquem seu modelo de gestdo.
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H4 medidas recentes que preocupam o sistema, mas, de fato, trazem alguma
brisa de competicdo nesse mercado. Além da reducdo de encargos nos contratos
de trabalho por tempo determinado, abriu-se a possibilidade de ONGs e entidades
privadas ofertarem cursos de aprendizagem (Lei 10.097/2000), que é a razdo de
ser original dos servicos e a base do respectivo compulsorio, nos termos da CLT.

Esses e outros temas estdo na pauta do Legislativo e de dois foruns criados
pelo atual governo: o do Trabalho, que discute a legislacdo trabalhista (CLT), e o
do Sistema S, ambos reunindo empresarios, trabalhadores e governo. Ndo ha
conclusdes nascendo desses foruns, mas seus debates refletem o desafio de mudar
o sistema sem comprometer suas vantagens de relativa flexibilidade, agilidade,
estabilidade e qualidade, em principio garantidas pela sua férmula peculiar de
gestdo e financiamento.

6.2.2 O Ensino Técnico de Nivel Médio: Devagar, mas Chegando
aos 100 Anos

a) Perfil da oferta

A oferta total do ensino técnico nio chega a 1 milhdo de matriculas, mesmo
tendo crescido 20% entre 2003 e 2005. Cresceu mais no segmento privado, que
inclui o Sistema S, cuja participacdo no total de matriculas passou de 55% para
580 no periodo (Tabela 34).

Apesar do peso do setor privado, a face mais conhecida e consolidada desse
grupo ¢ a rede de escolas técnicas federais, com 138 estabelecimentos e perto de
80 mil alunos em todo o pais, so no nivel técnico. A maior fatia da oferta publica,
no entanto, esta na rede de escolas técnicas estaduais, com 553 estabelecimentos
e 165 mil alunos, com destaque para as 150 escolas técnicas e centros tecnologicos
da Fundacgdo Paula Souza, em Sédo Paulo, ligada a Universidade Estadual Paulista.

TABELA 34
Brasil: Numeros do Ensino Técnico de Nivel Médio — 2003-2005

Variaveis 2003 2005 2005-2003 (%)
Estabelecimentos (mil) 2,8 3 7
Matricula (mil) 589 707.3 20
Participacdo da oferta do setor privado (%) 55 58

Orgcamento anual (US$ milhdes)’ 706,8 848,8

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar de 2003 e de 2005.

a
Estimativa, considerando um gasto médio de US$ 1,2 mil/matricula = 600 horas anuais x US$ 2/hora.
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Publicos ou privados, 2/3 do ensino técnico estdo no Sudeste - 40% em Sio
Paulo -, resultado da prdpria concentracdo demografica e econémica na regido.

Ha centenas de titulos de cursos, que sido agregados, para fins estatisticos,
em 20 dreas ocupacionais. Destas, apenas cinco concentram 80% da oferta de
matriculas: saude (cursos de enfermagem, protético), gestdo, industria (metal-
mecanica), informatica (processamento, programacio, manutencéo) e agropecuaria.
Se somadas as areas de turismo e hotelaria, quimica, construgéo civil e telecomu-
nicacdes, tem-se 90% ou mais da oferta.

E notavel o crescimento da area da saude, que representava 11% da matricula
em 1999, passando a 33% em 2004. A mudanca decorre de novas exigéncias
legais para o exercicio da profissdo de auxiliar de enfermagem, que aumentou a
demanda por esses cursos e gerou intervencdes em grande escala do poder publico,
como o Programa de Formacédo de Auxiliares de Enfermagem (Profae).

b) Perfil da clientela

O crescimento da drea da saude mudou também o perfil da clientela. A matricula
feminina passou de 40% para 49% entre 1999 e 2003, superando os 70% na
propria saude e em areas como gestio, turismo e hotelaria. O avango feminino no
técnico, muito acima de sua participacdo na PEA (44%), explica-se também pela
escolaridade mais alta das mulheres — a PEA feminina tem oito anos de estudo,
em média -, o que as habilita melhor para tais cursos.

Outra caracteristica da clientela ¢ seu perfil relativamente maduro. Dado o
atraso na escola basica e a insercdo precoce no mercado de trabalho, 62% dos
alunos e quase 80% dos concluintes do ensino técnico tém mais de 20 anos de
idade. Um terco dos matriculados e 42% dos concluintes tém mais de 25 anos.
Sédo indicios de que cursos técnicos funcionam menos como formacéo inicial -
para entrada no mercado - e mais como alternativa de educagdo continuada, o
que condiz também com os 80% da matricula em cursos noturnos.

¢) Tendéncias: 100 anos de indecisdo?

0 ensino técnico esta perto dos 100 anos, considerando que a rede federal
comecou a ser implementada em 1909, quando foram criadas 19 escolas de apren-
dizes e artifices, uma em cada estado, pelo Governo Nilo Pecanha - quase cen-
tendario, mas ainda sem foco definido. Na teoria, seria uma alternativa de formacéo
para o trabalho. Na pratica, ¢ um passaporte para a universidade. A confusio
aumentou nos anos 1970, quando o governo decretou (LDB 5.692/72) a
profissionalizacdo obrigatdria para todos os alunos do ensino médio (segundo
grau, a época).
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A medida visava, em tese, atender a uma presumida escassez de técnicos no
mercado e conter a pressdo sobre o ensino superior. Nio adiantou. Ndo segurou a
busca pela universidade, minou a qualidade do ensino médio e gerou uma explosio
de cursos técnicos artificiais, baratos e sem compromisso com o mercado. O ensino
médio piorou porque perdeu seu foco - nem propedéutico, nem profissionalizante.
E as boas escolas técnicas tornaram-se redutos de educac¢do de melhor qualidade
e, por isso mesmo, passaram a atrair a classe média, mais interessada em passar
no vestibular do que no diploma técnico.

A obrigatoriedade da profissionalizagdo caiu em 1984, mas o perfil do ensino
médio/técnico s6 comecou a mudar com a LDB/96, que estabeleceu a separagio entre
educacéo profissional técnica e a escola média. Em 2004, porém, foi restabelecida a
possibilidade da integracio entre ensino médio e técnico — mais um sinal da con-
fusédo e continua busca de rumos para esse curso. Desde a promulgacido da LDB/96,
o curso técnico tem sido alvo de projetos de incentivo e modernizacio, com
prioridade ora para o setor semiprivado e comunitario, ora para o setor publico.

d) Perspectivas: precisa-se de técnicos?

A matricula nos cursos técnicos representa menos de 10% do total de alunos do
ensino médio regular (9,2 milhées em 2005, de acordo com dados do MEC/Inep)
e nio chega a 1% da PEA com oito anos de estudo ou mais (46 milhdes de
trabalhadores), que seriam candidatos potenciais aos cursos técnicos.

’

E curioso notar o contraste com a tradicdo européia. Afora os paises que
adotam o sistema dual (Suica, Austria e Alemanha), todos tém uma fracdo muito
importante da coorte estudando em cursos técnicos. Matriculam minimamente
300 da coorte, mas esse numero pode ser bem maior. Na Russia, somente 1/3 ia
para o secundario académico. Em contraste, o Brasil esta travado abaixo de 10%.

Diante do potencial indicado, seria possivel esperar uma explosdo da demanda
- e da oferta - para esses cursos? E dificil fazer previsées, pois o curso técnico de
nivel médio tem demandas muito diversas, tanto em matéria de publico como de
conteudo, conforme resumido a seguir.

e Os centros de exceléncia, sobretudo os federais e os do Sistema S, continuam
a ser procurados por jovens com duplo objetivo: obter formacdo de melhor qua-
lidade, capaz de melhorar suas chances de passar no funil de acesso a universidade
publica, e garantir um emprego que permita bancar estudos superiores, mesmo
quando a faculdade ¢ gratuita.

e Empresas modernas demandam técnicos para suprir postos de supervisio
e chefia antes ocupados por pessoas de nivel fundamental, inclusive por exigéncias
de programas de certificacdo de qualidade.
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e A legislacdo, por seu turno, vem impondo - justificadamente, na maioria
dos casos - nivel técnico para grandes categorias que antes mal chegavam ao
antigo primario e aprendiam na pratica - ou em cursos livres, na melhor das
hipdteses, como ¢ o caso de auxiliares de enfermagem e educadores infantis, de
creches e pré-escola.

Esse perfil de demanda reforca a condicdo transitdria e indefinida do curso
técnico na vida profissional de jovens e adultos. Sua procura parece estar condi-
cionada a falta de qualidade no ensino médio e a baixa escolaridade da PEA. Por
ora, enquanto a maioria mal termina o fundamental, ¢ mais facil fazer o supletivo
e saltar para o nivel técnico. A meta, no entanto, continua sendo o superior,
sobretudo nas modalidades mais curtas, que valem mais no mercado de trabalho
e tém status social mais alto do que o técnico.

6.2.3 Jovens e Adultos: Ha Vida e Trabalho depois dos 30

a) Vale a pena educar adultos de baixa escolaridade?

Os especialistas divergem, as empresas agem. As maiores, modernas e com-
petitivas — e até boa parte das menores e que seriam consideradas tradicionais -
parecem determinadas a educar seus empregados adultos. Seja por exigéncias
técnicas e de seguranca no trabalho, seja para credenciar-se a processos de certificacio
de qualidade, ndo ¢ mais possivel operar com analfabetos absolutos ou funcionais.
Alfabetizar ¢ o passo inicial, mas a meta ¢ pelo menos o nivel médio.

Trabalhadores formais e informais também estdo na luta pelo diploma de
nivel médio, requisito praticamente universal para entrar ou ficar no mercado
formal e para prestar qualquer concurso publico. Essa dupla demanda - empresas
e individuos - explica a forte expansido da EJA, cuja matricula cresceu 21% no
periodo 2001-2005, trés vezes mais do que o curso médio regular (Tabela 35).

O crescimento da EJA vem se dando principalmente no nivel fundamental, o
que ¢ consistente com o fato de quase metade da PEA ter menos de oito anos de
estudo. Para essa clientela, de jovens e adultos ocupados ou em busca de trabalho,
a EJA ¢ ndo apenas o caminho mais rapido, mas também mais atrativo do que o
ensino médio regular, em virtude de ambientes, hordrios e, em alguns casos, de
metodologias mais ajustadas ao seu perfil, como o Telecurso 2000, o Tecendo o
Saber e a Escola da Juventude.

De todo modo, a oferta atual de EJA (na casa de 5,6 milhdes de matriculas)
ainda ¢ pequena, em vista de seu mercado potencial de 45 milhdes de jovens e
adultos que estdo na PEA (ocupados ou nio) e ndo completaram a escola funda-
mental.
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TABELA 35
Brasil: Numeros da Educacéo de Jovens e Adultos - 2001-2005

Variaveis 2001 2002
Matricula no curso médio regular (milhoes) 8.4 8,7
Matricula EJA total - fundamental + médio - presencial (milhdes) 3,8 3,8
Matricula EJA nivel médio - presencial (milhdes) 1.1 1

Matricula EJA semipresencial - fundamental + médio (milhdes)
Matricula EJA total geral (milhdes)

Estabelecimentos (mil)’

Participacio do setor publico na matricula (%)

Orgamento anualb(R$ bilhdes)

Fonte: MEC/Inep - Censo Escolar de 2001 a 2005 (consulta na internet).

: Abrange toda a rede de educacéo basica do pais, publica e privada.

2004
9,2

4,6

2005

9

2005/2001 (%)
7

21

b
Estimativa, considerando um gasto médio anual de R$ 300 (matricula = 300 h/ano). Os valores equivaleriam a US$ 680 milhdes em
2004 e US$ 700 milhdes em 2005 (tomando-se por base as médias de R$ 2,50 e R$ 2,20 por dolar, respectivamente).

b) O analfabetismo vai acabar?

Estima-se que, entre 2003 e 2004, quase 8 milhdes de jovens e adultos foram
- teoricamente - alfabetizados (Tabela 36), o que teria sido suficiente para cobrir
perto de 90% da PEA com menos de um ano de estudo. Nesse ritmo, o analfabe-
tismo absoluto (total incapacidade de ler e escrever) poderia ser erradicado em

pouco tempo.

A questio, no entanto, ¢ mais complexa, pois ha duvida sobre a eficacia da
alfabetizacfo de adultos em programas curtos, sem continuidade no supletivo ou
em cursos profissionais. Além disso, persiste o problema do analfabetismo funcional.

De qualquer maneira, tendo em vista o acesso praticamente universal as
coortes mais jovens e o crescimento do numero médio de anos de estudo dessas

TABELA 36
Numeros da Alfabetizacdo de Jovens e Adultos - 2002-2004

Ano Matricula Investimento Principal programa Entidades gestoras/executoras
(milhao) (R$ milhoes)

2002 1.1 113,3 Alfabetizagio Solidaria’ MEC, prefeituras e comunidade solidaria (ONGs)

2003 1.9 175 Brasil Alfabetizado MEC, secretarias mun. e estad. de educagao

2003 3.2 320° Varios ONGs, empresas, comunidades

2004° 1,7 168 Brasil Alfabetizado MEC, secretarias de educ., universidades

Total 79 776,3

Fonte: MEC/Portal Secad (21/2/06).

a
Estimativa (considerando o valor médio de R$ 100/matricula, calculado a partir do Brasil Alfabetizado em 2003 e 2004). Os dados de

2004 sao previsdes do MEC.

b
0 Programa registra 4,9 milhdes de formados entre janeiro de 1997 e dezembro de 2004 ( www.alfabetizacao.org.br, 1/3/06).
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coortes, sdo razoaveis previsdes otimistas em relacdo a erradicacio do analfabe-
tismo no Brasil, em prazo bastante reduzido.

6.2.4 O Funcionalismo Vai a Escola

A formacéo profissional dos funciondrios publicos ndo dispde de estatisticas,
apesar de ser financiada e gerida pelo poder publico (federal e estadual).

As academias que formam policiais e militares sdo a sua face mais antiga e
reconhecida. Mas, desde os anos 1990, surgem ou crescem varias escolas de governo
[Quadro 12, para treinamento de quadros civis, visando a atender demandas de
modernizacdo dos servigos publicos e de politicas sociais (saude, direitos humanos,
combate a pobreza)].

s : QUADRO 12 |—\

Escolas de Governo e do Governo: Treinamento do Funcionalismo Civil e Militar

Escolas/fundacdes federais: Escola Nacional de Administragfio Publica (Enap); Escola Superior
de Administragio Fazendaria (Esaf); Fundacentro; Banco do Brasil
Rede de agéncias e Fundagdes estaduais de administracdo publica: Fundacéo Jodo Pinheiro/MG; Fundacéo do
escolas Desenvolvimento Administrativo (Fundap/SP) etc.
Escolas de governos municipais: por exemplo, em Campinas, Santo André e Porto Alegre
Academias militares (Marinha, Exército, Aeronautica) e de policia civil/militar (estaduais)
. . Fundos publicos (FAT, BNDES) + empréstimos internacionais (BID) + orcamentos publicos -
Financiamento .
federal, estadual, municipal
Enap - 1996-2001: treinamento de 800 mil funcionarios publicos entre 1996 e 2001 -
recursos do FAT e dos estados
Academias estaduais de policia (PE, PR, RJ e MG): treinamento de 26 mil policiais em 2000,
com recursos do FAT, para melhorar o atendimento aos cidaddos
Ministérios e secretarias estaduais da area social e da saude: formacdo de agentes de satde
Exemplos de (programas Saude da Familia), cuidadores de idosos, educadores infantis
Fundap/SP: oferta, em 2004-2005, de cursos para cerca de 40 mil funcionarios do governo
programas recentes . . . - 5 B & -
paulista, nas areas de informatica, atendimento ao cidadéo e gestéo (estes para quase 7 mil
executivos publicos), com investimento estimado em R$ 17 milhdes do governo paulista.
A meta para 2006 chega a quase 50 mil matriculas, nessas e outras areas de cursos.
Secretaria de Educagéo/SP: estruturacdo da Rede do Saber, formada por 2 mil computadores,
100 salas de videoconferéncia e 100 laboratorios, instalados em 89 municipios do estado,
para garantir a educacdo permanente de seu quadro de mais de 180 mil docentes

Estabelecimentos = 300 (cerca de dez por estado, além das unidades federais)
., . Matriculas = 560 mil matriculas/ano (em torno de 10% do funcionalismo civil e militar, num
Nimeros estimados L
total de 5,6 milhdes)

Investimento = US$ 90 milhdes/ano (40 horas por matricula, a US$ 4/hora)

Fontes (dados e bases para estimativas): MTE/FAT (2002); Pnad (2004); Conselho Executivo da Norma-Padrio (Cenp/SP) (consulta ao
site em 14/3/06); Casa Civil (consulta, via e-mail, em 21/03/06).

g J
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Expande-se, também, a oferta de cursos de informatica, linguas estrangeiras,
lideranga, atendimento ao publico, além da prépria EJA, uma vez que grande
parte do funcionalismo (pessoal mais antigo) tem baixa escolaridade.

A partir da LDB/96, que fixou exigéncias de escolaridade para o professorado,
tem crescido também o investimento em graduacio e pds-graduacio. Nessa linha,
¢ destacavel a acdo massiva dos estados, em especial os do Sul e Sudeste, na
formacdo do professorado de educacio basica, mediante cursos de graduacdio,
exigidos pela legislacdo educacional, e pds-graduacdo, aproveitando em larga
escala o ensino livre a distancia (EAD) (Quadro 12).

6.3 Nao-Sistemas Paralelos

6.3.1 Uma Escola em cada Empresa
a) 0 Mundo de Treinamento nas Empresas

Pouco se sabe sobre os cursos e treinamentos realizados nas e pelas empresas.
Juntando dados e fatos, chega-se a 9 milhdes de matriculas (Tabela 37). Sdo
numeros subestimados, porque as empresas costumam treinar multiplicadores
para repassarem os conteudos aos demais empregados em um regime ainda mais
informal e invisivel.

TABELA 37
Estimativa da Formacédo nas Empresas Privadas - 1999-2000

Provedores Estab. Matr. Orcamento Bases para estimativas
(mil) (mil) anual
(US$ milhoes)

Unidades na/da empresa (em 42 5 800 Estabelecimentos = 80% das empresas com + de
parceria ¢/ Sistema S e outras 500 empregados (5,2 mil)
agéncias) Matriculas = 50% dos empregados (10 milhdes)

Orcamento = 40 h/matr. x US$ 4/h

Fornecedores de materiais, 1,5 2,6 210 Estabelecimentos = 80% das empresas ¢/ + de
equipamentos, sistemas mil empregados (1,9 mil)
Matriculas = pessoal ¢/ formacgio
técnica/superior = 10% do setor formal
(26,2 milhoes)
Orcamento: 20 h/matr. X US$ 4/h

Consultores (autdbnomos, -— 1.3 100 Matriculas = gerentes/técnicos = 5% do mercado
microempresas) formal (cf. Rais-2000)
Orcamento: 20 h/matr. X US $4/h

Total 57 89 1.110

Fontes de dados e referéncias para estimativas: Rais (2000 e 2004); MTE/FAT (2002); Banco Mundial (2003); Leite (20030);
Senai (2005b).
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Os recursos provém de orcamentos dos setores de pessoal e P&D, empréstimos
para inovagdo e modernizacido (BNDES, Finep), incentivos publicos para implan-
tacdo de novas empresas e descontos na contribuicdo ao Sistema S, mediante
acordos de cooperacio/isencao.

As empresas, cada vez mais, computam esses investimentos em seus balancos
sociais, que valorizam a responsabilidade social e a boa cidadania corporativa do
setor privado [Exame (2005)]. Sdo, no geral, programas com foco preciso e apli-
cacdo imediata — ndo raro on the job -, contando também pontos para a estabi-
lidade, fundamental em tempos de crise, e eventuais promocdes.

b) A “Pedagogia da Fabrica”

Para o pessoal de producéo e apoio, que representa a grande massa dos empregados,
as empresas patrocinam principalmente dois tipos de programas. Um deles
corresponde aos cursos de alfabetizacdo e supletivos, que utilizam em larga escala
o Telecurso 2000 e similares, como o Tecendo o Saber, por exemplo. Outra moda-
lidade sdo os treinamentos de curta e média duracio (formacdo continuada), que
tém pelo menos quatro focos principais, em matéria de desenvolvimento, reforco
e/ou atualizacdo de:

e habilidades basicas/gerais (leitura, escrita, matematica);

e habilidades técnicas (operagcdo de maquinas, equipamentos, sistemas; novos
processos e materiais; controle de qualidade);

e atitudes e comportamentos (lideranga, iniciativa, motivagédo e relaciona-
mento interpessoal]; e

e procedimentos de saude e seguranca no trabalho (prevencio de acidentes,
doencas sexualmente transmissiveis (DST), Aids, alcoolismo e drogas).

Técnicos e executivos recebem, sobretudo, cursos nas areas comportamentais
(lideranga, iniciativa) e de gestdo (técnica e financeira). Grandes corporacoes
comecam também a patrocinar o ensino superior e pos-graduacgédo, por meio de
universidades corporativas ou contratacdo de turmas fechadas com institutos,
fundacdes especializadas e centros de exceléncia, publicos e privados.

6.3.2 Ensino Livre: Cursos em todas as Casas

0 ensino livre existe desde ha muito - ha escolas que passam dos 60 anos -, mas ¢
quase desconhecido, ainda que as entidades tenham registro formal [Cadastro Na-
cional de Pessoa Juridica (CNPJ)]. Nos anos 1980, Paro (1981) chegou a identificar
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mais de mil escolas livres no municipio de Sdo Paulo, com base em registros do
Nucleo de Ensino Profissional Livre, da Secretaria de Educa¢do. Em 1998-1999,
cadastros nacionais chegaram a identificar cerca de 5 mil dessas entidades em
todo o pais, representando cerca de 1/3 do total de entidades cadastradas (Tabela 38).

TABELA 38
Estimativa da Oferta de Cursos Livres — 1999-2000

Total de Entidades de ensino Cursos  Matricula Orcamento
Fontes entidades’ livre, privadob (titulos) anual anual’
cadastradas
@) © e
Cadastro FAT [MTE (2000a)]
Pesquisa - visitas, telefonemas, listas US$ 800
telefonicas, nas 27 UFs (1998/1999) 17,5 mil 5 mil 29% - 5 milhdes milhdes
Cadastro MEC (2000)
Convocatéria e registro via Web
(base 1° semestre de 1999) 3,9 mil 1,2 mil 031 12,7 mil 962 mil -

a . . . . T o) .
Incluindo oferta de cursos técnicos (nivel médio) e tecnoldgicos (superior).

b
No Cadastro FAT as entidades se autoclassificaram; no do MEC, contamos como “livres” as entidades privadas que ofertam educacéo
profissional continuada (formacéo bésica, ver LDB/96), excluido o Sistema S.

¢ Considerando média de 80/h por matricula, a US$ 2/h.

a) Perfil da oferta

Os cursos livres sdo, na sua quase totalidade, de curta duracdo (até 80 horas) e
sem regulamentacdo curricular - na LDB/96 eram identificados como formagio
bdsica; na terminologia atual, sdo chamados de educacdo continuada. Podem ser
ofertados na rede publica (escolas técnicas, tecnoldgicas, universidades) e no
Sistema S, mas a maior parte da oferta estd nas chamadas escolas livres, operando
com gestio e financiamento privados.

Nessa categoria, encontramos quase 13 mil titulos de cursos livres privados,
enquadrados em 47 areas ocupacionais [MEC (2000)]. Mas apenas quatro con-
centram mais da metade da oferta de matriculas e conclusdes: informatica, adminis-
tragdo, idiomas estrangeiros e metal-mecanica. Sua clientela ¢ predominantemente
adulta (70% com mais de 20 anos e 53% acima dos 25 anos de idade), indicando
que os cursos livres também funcionam como educagdo ao longo da vida.

Idiomas e informatica parecem estar em expansao, inclusive pelas franquias
de escolas e cursos, que contam com linhas de financiamento, para micro e pe-
quenos negocios, junto a rede bancaria publica e privada. Os cursos de inglés
ainda dominam, mas o espanhol ja se destaca, e outros mais exdticos (chinés,
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russo, finlandés e sueco) comecam a aparecer. Outra novidade ¢ a explosdo de
cursinhos preparatdrios para concursos publicos e exames de ordens profissionais.

b) O Sucesso dos Pioneiros da EAD

Merecem destaque os institutos Monitor e o Universal Brasileiro, mais antigos do
que o Sistema S, pioneiros no EAD, inicialmente pelo correio e, cada vez mais,
pela internet. Sua oferta inclui também, em menor escala, a EJA e cursos técnicos
de nivel médio.

Seu marketing visa, sobretudo, as classes C/D, servindo-se de revistas, pro-
gramas e apresentadores populares de TV, bem como de folhetos em agéncias dos
Correios. Estdo ativos ha mais de 60 anos, renovando métodos e técnicas e con-
tando apenas com as mensalidades pagas pelos alunos. E claramente um caso de
sucesso, pouco conhecido, mas reconhecido por especialistas do ramo.

¢ ) Uma escola em cada casa?

Paralelo ao paralelo, mais livre que cursos livres, ha incontaveis op¢des de apren-
dizado chegando diariamente a milhares de domicilios, por meio da televisio, da
midia impressa e da internet.

Televisdo - Paga ou aberta, comercial ou educativa, a TV contém uma variada
oferta educativa, de grande alcance potencial: ha 60 milhdes de aparelhos de TV,
distribuidos entre 46 milhdes de domicilios do pais, segundo a Pnad de 2004. Na
escala do pais, mesmo os programas de baixa audiéncia atingem publicos consi-
deraveis. Gratuitos em sua maior parte, costumam ser mais atrativos do que
cursos formais, em matéria de temas e metodologia, pois incluem aulas praticas,
com demonstracdo passo a passo, debates, entrevistas, consultas on line, reportagens,
dramatizagdo, cinema e esquetes. Tudo isso forma um variado carddpio de
edutainment (educacdo com entretenimento), que pode ser classificada em trés
blocos, conforme resumido a seguir.

e Emissoras exclusiva ou predominantemente educativas - como o Canal
Futura, Cultura, TV Senac e TV Escola -, com oferta estruturada de EJA, como os
citados Telecurso 2000 e Tecendo o Saber, formacdo profissional e continuada (o
Telecurso 2000 Profissionalizante, cursos de fotografia, desenho técnico, teatro,
idiomas, atualizacdo de docentes, entre outros).

e Canais setoriais, que incluem altas doses diarias de informacéo e orientacio
em areas profissionais especificas, como o Canal Rural, Terra Viva, TV Justica,
Camara, do Senado e Justica.

e TV comercial aberta, que veicula programacio educativo-cultural, mas
também um vasto rol de programas populares, cujo potencial de informacéo e
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orientacio profissional ndo se deve desprezar - ainda que mesclados com muita
propaganda. Matutinos e vespertinos (uma a duas horas diarias por emissora),
focalizam, em geral, mulheres de classes C/D - nem tdo pobres que ndo possam
comprar nada, nem tdo ricas que ndo precisem economizar ou aumentar a renda.
Funcionam como cursos de economia doméstica, com forte apelo para o faca,
use, economize e venda - ai estdo os doces e salgados, sabonetes e cosméticos,
roupas, bijuterias e objetos de decoracdo. Orientam para o empreendedorismo,
respeito ao meio ambiente (reciclagem) e medidas de sequranca no trabalho. Trazem,
com certa regularidade, especialistas — alguns de renome - para sessdes de infor-
macio e aconselhamento nas mais variadas areas da vida familiar e profissional
(saude, sexualidade, relacionamentos, direitos civis e trabalhistas, legislacéo tri-
butaria e previdéncia social).

Bancas e livrarias - Sdo uma alternativa menos acessivel, pois dependem do
poder de compra, mas parece ter publico assegurado, ja que existem ha décadas,
renovando-se na forma e temas dos cursos ofertados. Uma rapida pesquisa em
bancas e livrarias de capitais e interior (Sdo Paulo, em 2006, e na regiio metro-
politana de Belo Horizonte, em 2003) revelou uma gama entre 20 e 40 titulos
diferentes, excluidos os exemplares da mesma série, na forma de revistas, livretos
e fasciculos, em geral acompanhados de CD-ROMS e DVDs, que vieram em subs-
tituicdo as fitas cassetes e aos videos. Os temas sio variados: informatica, artesa-
nato (bordado, croché, trico, bijuteria, pintura, costura), culinaria, idiomas,
empreendedorismo, franquias, vestibulares, concursos, historia, ciéncias, pueri-
cultura, pedagogia, construgdo civil, mecanica, eletricidade, marcenaria, arte e
cultura. H4 assuntos para todos os gostos e precos para todos os bolsos.

O mundo dos cursos on line - Ainda tém alcance limitado, mas seu potencial
¢ enorme, até por conta da escala do pais. Segundo a Pnad de 2004, apenas 16%
dos domicilios tém computador e sé 12% tém acesso a internet. Mesmo assim, os
numeros absolutos sdo expressivos: em outubro de 2005, 12 milhdes de pessoas
usaram a web em casa, totalizando quase 19 horas de navegacdo no més [Muniz
(2005)]. De olho nesse potencial, vem crescendo a oferta de cursos livres on line, nas
mais diversas areas, como administracdo e negdcios, arte e cultura, ciéncias,
comportamento, controle de qualidade, direito e legislacdo, educacio, engenharia,
idiomas, informatica, jornalismo, marketing, matematica e portugués (redacio),
saude e beleza. Uma passada pela web mostra grande variedade de ofertantes, que
podem ser institui¢des formais (universidades e suas fundagoes, Sistema S), mas
também entidades virtuais, com ofertas populares de precos e conteudos variados.
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6.3.3 Terceiro Setor: Escolas por todos os Cantos

a) O que é o Terceiro Setor?

Ha polémicas quanto a sua definicdo, mas este bloco ¢ tratado aqui como o das
entidades sem fins lucrativos, ndo-governamentais e que visam prestar servigos
de carater publico, ainda que tenham gestdo privada.

Trata-se de um quase incontavel universo de organizacoes religiosas, politicas e
sociais, cujo numero pode variar entre 14 mil e 220 mil, dependendo da fonte da
contagem. Ao que parece, envolvem 12 milhdes de pessoas, entre gestores, vo-
luntarios, doadores e beneficiarios. Uma pesquisa com as 400 maiores entidades
do terceiro setor mostrou que, em 2000, elas mobilizaram cerca de 87 mil funcio-
narios, 400 mil voluntarios e investiram quase R$ 2 bilhdes [Kanitz (2005)].

Diante desses numeros, pode ser considerada conservadora a estimativa de
que o setor ofereca 3 milhdes de matriculas em cursos e treinamentos, com inves-
timentos na casa de US$ 240 milhdes por ano (Quadro 13).

Seu financiamento combina fundos publicos (FAT, dota¢des sociais e renuncia
fiscal) com aporte de associados, doacdes e fundos internacionais e, em pequena

- { QUADRO 13 l—\

Formacéo Profissional no Terceiro Setor

Redes religiosas - catolicas, evangélicas, orientais e espiritas, inclusive transnacionais
(Kolping, Caritas, Salesiana, Jesuita, Renascer, Universal, Brasil para Cristo, Sei-cho-no-ie)
Agéncias Redes laicas/sociais (Lyons, Rotary, Familia de Escolas Rurais, Viva Rio, Comunitas)
Fundagdes empresariais [Grupo de Institutos, Fundactes e Empresas (Gife), Empresarios para
o Desenvolvimento Humano (EDH), Bradesco, Roberto Marinho]
Grupos locais: associacoes de moradores, escolas de samba, clubes e afins
: Alfabetizacio e EJA (supletivos)
Formacéo ofertada .
Treinamento
Publico-alvo Populagdes vulneraveis, em situacio de pobreza, desemprego e/ou risco social (jovens,
prioritario mulheres, portadores de deficiéncia, afro-brasileiros)

Fundos publicos (sociais, isencGes fiscais, FAT)

. X Agéncias internacionais (religiosas e laicas)

Financiamento L . . . .
Contribuicdes de associados e doacdes de pessoas fisicas e juridicas

Venda de produtos e servicos

Estabelecimentos = 3 mil
Numeros estimados Matriculas anuais = 3 milhdes
Orgamento anual = US$ 240 milhdes (40 horas/matricula x US$ 2/hora, em média)

Fontes (dados e referéncias para estimativas): Leite (2003a e ¢); Gife (1998); MTE (2000a); MTE/FAT (2002a).

\_ J
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parcela, a venda de produtos e servicos. No periodo 1995-2001, por exemplo, o
terceiro setor foi responsavel pela execucio de 21% dos investimentos do Planfor,
bancados pelo FAT [MTE/FAT (2002a)].

b ) Menos Assisténcia, mais Formacio?

Muitas entidades do terceiro setor existem ha mais de um século, atuando em
escala transnacional, com foco em areas criticas, como direitos humanos, ecolo-
gia e meio ambiente. O segmento, no entanto, parece estar se tornando menos
assistencialista e mais ativo na darea de formacdo profissional, desde os anos
1990, incrementando sua oferta de alfabetizacéo, supletivos e treinamentos, quase
exclusivamente gratuitos e dirigidos a clientelas em situacdo de pobreza e risco
social.

0 estimulo para a mudanca vem de oportunidades abertas por novos estatutos
legais (da Crianga e do Adolescente, da Aprendizagem, do Idoso) e pelas acoes de
responsabilidade social das empresas, que valorizam parcerias com ONGs e co-
munidades.

Comparado aos Estados Unidos, paradigma em matéria de desenvolvimento
do terceiro setor, o Brasil ainda engatinha [Coelho (2002)]. Mas se destaca no
contexto da América Latina, em matéria de escala, diversidade e dinamismo das
organizagdes, bem como por medidas que comecam a valorizar a eficicia e a
qualidade das intervengdes (Quadro 14).

s { QUADRO 14 l—\

Um Setor de Ensino “Informal” e Gigante

Nos Estados Unidos existem 40 mil fundacgées, das quais pelo menos 10 tém patriménio igual
ou superior a US$ 10 bilhdes. Aqui nenhuma fundacio tem patrimonio equivalente [Kanitz
(2005)]. As 66 maiores e melhores fundagdes privadas do Brasil estdo filiadas ao Gife, criado em
1995, com investimentos declarados de US$ 250 milhées por ano em projetos sociais, culturais
e educacionais de interesse publico. Outro grupo, parceiro do Gife, € o EDH, criado em 2003,
que congrega um grupo seleto de maiores e melhores (Phillips Morris, Nokia, Credicard, Nestlé,
Oracle, Itad, Unibanco, Estrela), com promessa de investir US$ 30 milhdes na qualidade da
educacio e erradicacdo do analfabetismo de jovens e adultos (Portal Gife, dez. 2005 e fev. 2006).

Vérias entidades promovem concursos em prol da qualidade do terceiro setor. Um dos mais
divulgados é o Bem Eficiente, da Fundacao Kanitz. O prémio est4 na sua nona edicdo e, desde
2003, contempla as 50 ONGs com maior capacidade de inovacéo e gestio (www.filantropia.org.br).

No mesmo sentido, os Programas Capacitacado Solidaria e Alfabetizacao Solidaria tém de-
senvolvido e aplicado, desde final dos anos 1990, metodologias de auditoria financeira, supervi-
sdo gerencial, monitoramento e avalia¢do de impacto dos cursos.
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6.4 Sindicatos: Sindicalistas e Sindicalizados Fazem Treinamento
6.4.1 Uma “Pedagogia do Sindicato”?

0 Brasil conta com 6 mil sindicatos de trabalhadores, dos quais 3,4 mil nio-
filiados a centrais sindicais, e 2,6 mil de empregadores [MTE (2006)], além de
numerosas associagoes de categorias que exigem registro profissional. Calcula-se
que pelo menos 10% oferecem algum tipo de treinamento para filiados e interes-
sados (ver Quadro 15).

Sua oferta concentra-se em alfabetizagdo, supletivos e treinamentos de curta
duracio. Os programas sdo coloridos segundo a cartilha politica de cada sindicato.
Com ou sem ideologia, porém, militincia e disciplina fortalecem a formacéo, tal
como a pedagogia da fadbrica.

- { QUADRO 15 l—\

Formacéo Profissional nos Sindicatos e Associacdes de Empregados e Empregadores

Escolas e centros de sindicatos e organizacdes de trabalhadores: Central Unica dos
Trabalhadores (CUT); Central Geral dos Trabalhadores (CGT); Social Democracia Sindical
(SDS); Forga Sindical, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag);
Movimento Nacional dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST)
Associacoes empresariais: Associacio Brasileira de Metalurgia e Minerais (ABM);
Agéncias Associagdo Brasileira da Industria de Maquinas e Equipamentos (Abimaq); Abinee;
Sindicato da Industria da Construgéo Civil (Sinduscon)
Conselhos profissionais: Conselhos Regionais de Engenharia, Arquitetura e Agronomia
(Creas); Conselhos Regionais de Técnicos de Administragdo (CRTAs); Conselhos Regionais
de Contabilidade (CRCs); Conselhos Regionais de Enfermagem (Corens); Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB); Conselhos Regionais de Medicina (CRMs)

Formacio Alfabetizacio, supletivos (EJA) e treinamentos

. Associados e membros da categoria
Publico-alvo . .. . . g :
Populagdes vulneraveis, em situacdo de pobreza, desemprego e/ou risco social
Imposto sindical (compulsorio)

. . Fundos publicos (FAT, Fundacentro)

Financiamento L X . . L
Contribuicdes de associados (18% da PEA sio associados a sindicato)

Doagbes de sindicatos de outros paises (Estados Unidos, UE)

Estabelecimentos = 800 (10% do total de entidades sindicais)
Numeros estimados Matriculas anuais = 1,6 milhdo
Orgamento anual = US$ 130 milhdes (40 horas/matricula x US$ 2/horas, em média)

Fontes: (Dados e referéncias para estimativas): Leite (2003¢); Dieese (2001); MTE (20000 e ¢) e (2006); MTE/FAT (2002a e b) e

Pnad (2004).
na )
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A estrutura sindical tem a mesma origem (CLT) e modelo de financiamento
do Sistema S, contando com o imposto sindical compulsorio para empregados e
empregadores. Para a formacéo, o setor utiliza também outros fundos publicos
(FAT, Fundacentro, fundo maritimo e aeroviario), somados a dotagées internacionais
- de sindicatos dos Estados Unidos e da UE - e contribui¢cdes de associados — esta
nédo ¢ muito expressiva, pois apenas 18% da PEA estdo filiados a algum sindicato,
segundo a Pnad de 2004.

6.4.2 Formacdo: um Novo Negocio para o Sindicato?

A crescente atuacdo dos sindicatos de trabalhadores na formagao ¢ outro aspecto que
diferencia o Brasil de seus vizinhos da América Latina. Aqui, ao contrario do que
ocorreu na maioria dos paises da regido, os sindicatos expandiram-se e fortaleceram-
se a partir dos anos 1970, a despeito do regime militar. Com a democratizagdo, a
reestruturacdo produtiva e a estabilidade econ6émica, que reduziram a margem
para negociagdes salariais, a formacdo profissional abriu uma nova frente de
atuacdo sindical.

No periodo 1995-2001, as grandes centrais e movimentos de trabalhadores
[CUT, CGT, Forca Sindical, SDS, Contag, Associacdo Nacional de Cooperacio
Agricola (Anca)/MST] assumiram 25% dos investimentos do FAT em cursos e
treinamentos para empregados e desempregados. Em grandes centros, como Sio
Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Porto Alegre, as centrais sindicais mantém
seus proprios servicos de intermediacdo de mio-de-obra, que parecem contribuir
para melhorar a pontaria dos cursos — direcionados a dreas de maior oferta de
vagas, como informdtica, comércio e servigos pessoais.

7. 0 ENCONTRO COM O MERCADO DE TRABALHO

Examinou-se o quebra-cabeca da educagdo brasileira, tracando as grandes linhas
do seu desenvolvimento. Passou-se em revista suas fraquezas seculares, seus saltos
recentes e o muito que estd por fazer. Nesta secdo final sera tratado o encontro
desse sistema tropego com um mercado de trabalho que se transforma rapida-
mente, a mercé de uma aceleracdo tecnoldgica substancial.

7.1 A Solucdo Truncada: Educagdo Permanente pela Via Espontanea

Na década de 1970, educadores europeus comecam a chamar a atencdo para a
necessidade de uma Lifelong Education, conceito que logo chegou ao Brasil, batizado
como educacdo permanente. Muito se escreveu sobre o tema. Como se dizia, em
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uma economia moderna, a educagdo ndo acaba nunca, continuando pela vida
afora. Mas naquele momento o Brasil sequer conseguia colocar 2/3 de suas criangas
na escola. Portanto, voltar a escola seria o sonho para um futuro remoto.

Varias décadas mais tarde, finalmente o Brasil abracou a educagdo perma-
nente. SO que nio foi como se previa antes ou como pregava o livro Apprendre a
Etre [Unesco (1972)]. Tivemos uma educacdo permanente espontanea, causada
por forcas profundas e pujantes na nossa sociedade, diante de um Estado que
jamais compreendeu bem o que se passava.

Foram apresentadas aqui estimativas preliminares que indicam que essa
educacio permanente matricula 40 milhdes de brasileiros todos os anos. E um
sistema de aparéncia caotica e muita variedade, mas que tem légica e funciona-
lidade. Para entender o quadro geral, ¢ imperioso considerar o atraso cronico e as

fragilidades da educacéo inicial.

Avancou muito a escolarizacdo formal dos jovens. Hoje, praticamente todos
entram na escola, bem mais da metade termina o fundamental e o médio tem
uma matricula bruta que ultrapassa 2/3 da coorte correspondente. No nivel superior,
a matricula bruta ja chega a 20% da coorte. Mas isso tudo acontece com um
enorme desvio idade-série. Esse atraso ¢ a primeira pista para explicar o investi-
mento macico, feito espontaneamente pelos jovens e mesmo adultos, financiado
por eles préprios ou por suas familias.

Simplesmente, o mercado valoriza a educagdo. Um diploma do ensino médio
permite que os rendimentos meédios dessa forca de trabalho seja o dobro daqueles
que ndo tém escolaridade. E o superior quase triplica esse rendimento, comparado
com o médio. Portanto, ha ampla racionalidade em gastar - investir - dinheiro
com educacio.

Mas a educacdo avancou aos tropegos. A repeténcia ¢ cronicamente alta,
resultando em um desvio idade-série de mais de dois anos para os que se formam.
Esse dado subestima a ineficiéncia do sistema, pois a reprovagdo ¢ muito maior
para os que abandonam a escola. Muitos ja sdo adultos ao terminar o fundamental.*
A idade mediana dos alunos da 82 série na rede publica é 16 anos (Tabela 39).

TABELA 39
Idade Mediana de Conclusao sequndo o Nivel de Ensino - 2000

Rede publica Receita privada
Nivel de ensino
Total Masculino Feminino Total Masculino Feminino
Fundamental 15 16 15 14 14 14
Médio 19 19 19 18 18 18

Fonte: MEC/Inep.
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Portanto, no minimo 50% dos que concluem a 82 série tétm 16 anos ou mais e
dividem seu tempo entre o trabalho e o estudo (cf. MEC/Inep. Folder Brasil_01).
Portanto, os que ingressam no médio cursam predominantemente o turno da noite
(54,5% em 2002).*> E, com enorme freqiiéncia, interrompem seus estudos, somente
voltando aos bancos escolares muito mais tarde.** A média de idade no superior
estd acima de 25 anos, sugerindo uma massa enorme de estudantes (37%) s6
comecando o superior mais de dez ou mais anos depois da idade correta — se nio
houvesse os conhecidos acidentes de percurso.

Os mercados passam a exigir melhores qualificagdes - conforme se vera
com detalhes nos Capitulos 4 e 5 - mas, ao mesmo tempo, a educacio oferecida
na escola ¢ muito fraca. Como resultado, multiplicam-se os programas de
complementacio escolar e formacio profissional de todos os tipos e matizes,
oferecidos por uma gama estonteante de provedores publicos e privados. Como
ja mencionado, as estimativas dos custos desse amontoado desconexo de cursos,
apesar das lacunas e fragilidades dos dados, indicam que gastamos duas vezes
mais do que os 5% usualmente mencionados nas estatisticas oficiais.

As razoes dessa multiplicidade de cursos e programas ndo sdo misteriosas.
Embora as pesquisas ndo sejam tdo abundantes, ha evidéncia suficiente para
acreditar que ¢ perfeitamente racional fazer cursos, pois trazem melhorias no salario,
na mobilidade ou, quando nada, reduzem a probabilidade de ficar desempregado.

Na pratica, o Brasil tem uma massa gigantesca de programas de formacao
que se estendem pela vida ativa da forca de trabalho. Queira ou néo, o pais tem
uma oferta enorme de educacgdo permanente, ainda que esse nome néo seja usado.
Mas longe de ser uma massa caotica, ¢ um sistema regulado pelo mercado, apesar
dos tropecos aqui e acola.

Como ha mecanismos de mercado em agdo, onde ha demanda, aparece a
oferta, nem sempre perfeita, mas aparece. Onde sobra oferta, o mercado se retrai.
O problema ¢ a classica falha dos mercados: pode haver necessidade e vontade de
se educar, mas se nio ha renda suficiente para pagar os cursos, ndo ha oferta.
Nessa circunstancia o mercado funciona, mas ha problemas de eqiiidade. Entram
ai os programas de governo para compensar as deficiéncias financeiras dos mais
pobres. E, no caso brasileiro, ndo sdo poucos os programas com fundos publicos,
embora a oferta tenda a ser privada ou quase privada - o que, em geral, ¢ uma
boa solucédo. Os programas mantidos com recursos publicos, porém, tém os pro-
blemas cronicos da formagéo profissional em todo o mundo, a saber, ndo respondem
a demanda, mas sim a decisdo governamental de financia-los. Em particular os
programas financiados pelo FAT padecem da falta de mecanismos seguros e simples
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de sinaliza¢do de demanda, ainda que esforcos pontuais venham sendo feitos.
O leitor podera examinar melhor esse aspecto no Capitulo 7.

Observa-se, portanto, uma multiddo de programas de formacio que trespassam
o umbral do inicio do trabalho, sendo oferecido para quem estd ocupado ou
gostaria de estar. Como bem prescreviam os principios da educa¢do permanente,
as pessoas continuam fazendo cursos pela vida afora. Isso, em si, ¢ uma constatacdo
muito positiva.

Contudo, ha um outro fendomeno simultineo, caminhando na dire¢do oposta.
O inicio do trabalho precede de muito o fim da escola regular, qualquer que seja
o seu nivel. Ou seja, os brasileiros comecam a trabalhar muito cedo e param de
estudar muito tarde. Portanto, iniciam sua vida profissional muito antes de pararem
de estudar. Com muita freqiiéncia, justapdem o ciclo académico com a vida do
trabalho. Quase sempre, isso ¢ ditado pela necessidade econdmica de trabalhar, e
ndo raro até mesmo para financiar os estudos.

Com 15 anos, muitos ja trabalham, legalmente ou ndo. Como se pode veri-
ficar na Tabela 40, em 2002, 31% dos jovens de 15 anos de idade e 50,4% dos
jovens de 17 anos ja trabalhavam. Em 2001, 80,7% da populacio entre 5 e 17

TABELA 40
Situacdo Ocupacional de Criancas e Adolescentes — 2002

Idade Ocupado Procurando Ndo Populacédo % Taxa de
trabalho trabalham total de ativos desemprego

5 14.776 3.174.893 3.189.669 0,5

6 28.595 3.282.736 3.311.331 0,9

7 55.373 3.305.595 3.360.968 1,6

8 83.790 3.191.843 3.275.633 2,6

9 132.331 3.073.233 3.205.564 4,1

10 169.073 7.440 3.030.209 3.206.722 55 4,2

1 248.490 13.576 2.905.109 3.167.175 8,3 52

12 343.276 28.013 2.957.293 3.328.582 11,2 75

13 477.594 58.358 2.826.619 3.362.571 15,9 10,9

14 628.194 124.494 2.754.496 3.507.184 21,5 16,5

15 841.439 213.218 2.364.279 3.418.936 30,8 20,2

16 1.115.627 347.828 2.072.587 3.536.042 41,4 23,8

17 1.334.634 379.873 1.687.968 3.402.465 50,4 22,2

Total 5.473.192 1.172.800 36.626.860 43.272.842

Fonte: Extraido de Schwartzman e Schwartzman (2003).
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anos que trabalhavam, também estudavam. Dados da Pnad mostram que a pro-
porcao de criancas que se declaram economicamente inativas e que nio freqiientam
escola ¢ equivalente a das que sdo economicamente ativas e nio freqiientam
escola ou creche. Portanto, trabalhar estd muito pouco associado a estudar
[Schwartzman e Schwartzman (2000)].

No nivel superior, 21% dos alunos tém mais de 30 anos. Entre 25 e 29 anos
ha mais 16%. Praticamente todos nessas faixas etarias trabalham. Portanto, a
concomitancia do trabalho com o estudo é uma das caracteristicas mais marcantes
da sociedade brasileira.

Como resultado dos atrasos dentro do ciclo académico, ha 7 milhdes de
alunos nos supletivos (EJA) e esse numero nio para de crescer, apesar da estag-
nacio da matricula no médio nos ultimos dois anos. Pelas mesmas razdes, 58%
dos alunos do superior estdo em cursos noturnos. No médio e superior, as proporcdes
de matricula bruta sdo o dobro das correspondentes a matricula liquida, refletindo
o cronico desvio idade-série. Ou seja, a maioria dos que estdo matriculados ja
nio se enquadra nas idades oficiais de freqlientar aquele nivel.

Vale a pena reproduzir um grafico da Secdo 2 deste capitulo, agora em
versdo simplificada, por captar exatamente o que se esta dizendo. Mas é bom
levar em conta que, como sua elaboragdo foi baseada nas estatisticas usualmente
disponiveis, a redug¢do na propor¢do dos que estio trabalhando deve ser muito
menor do que fariam sugerir os dados compilados na secdo anterior.

Contudo, a politica oficial ndo ¢ concebida considerando tal perfil. Para
comecar, o MEC trabalha com estatisticas de matricula liquida - que estdo fora
da realidade brasileira, pois ha mais gente freqiientando a escola fora da faixa
oficial do que dentro. Ademais, metade dos gastos educativos sequer ¢ contabilizada,

r { GRAFICO 10 '—\

Proporcéo de Individuos do Sexo Masculino em Dois Eventos ao Longo do Ciclo
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seja como educacdo ou como formagédo profissional, e os beneficidrios de tais
cursos nio entram em quaisquer estatisticas. Nas universidades publicas, somente
1/3 dos alunos esta em cursos noturnos — apesar de 3/4 dos universitarios traba-
lharem. Ninguém planejou uma educagdo para adultos que fosse qualitativamente
diferente, embora seja moda falar de educag¢do permanente.

Em resumo, temos um sistema educacional marcado por duas tendéncias: a)
o comeco prematuro do trabalho para uma proporcao significativa da populagéo
e, a0 mesmo tempo, b) um espichamento, pela vida afora, na freqiiéncia a programas
de educacdo e treinamento. A primeira tendéncia ¢ um mal necessario, para aco-
modar as necessidades econdmicas da familia. A segunda ¢ uma reagdo sadia da
sociedade as mudancas tecnologicas que requerem cada vez mais formacéo pro-
fissional, mas ¢ também uma forma de compensacao pela educacio e formacgédo
que nao vieram antes com a qualidade devida.

7.2 Mais Escolaridade, em vez de Melhor Educacéo

Na década de 1990, houve uma extraordinaria aceleracdo na matricula escolar,
em todos os niveis. Passamos de um pais com cerca de 1/4 da coorte freqiientando
a escola, em 1900, para a virtual universalizacdo do acesso, no ano 2000.
0 crescimento acelerado do fundamental, a partir do inicio dos anos 1990, passa
a gerar graduados que fizeram o médio triplicar sua matricula em uma década.
0 superior, que crescia letargicamente, explode no fim do milénio e, se fornecido
crédito adequado, tem demanda aquecida por mais uma década.

Diante de tal crescimento, seria de esperar uma queda dramatica na qualidade.
Mas as estatisticas de um Saeb tecnicamente confidvel permitiram contradizer
essa expectativa. A qualidade permaneceu praticamente constante, com base no
Saeb de 1993.

E verdade que a qualidade permaneceu constante, mas em nivel péssimo.
Dai se dizer que a grande prioridade nos dias de hoje deveria ser melhorar a
qualidade do ensino fundamental, o elo mais fraco. Em qualquer série, um jovem
brasileiro tem um nivel de competéncias educativas que corresponde aproxima-
damente a um europeu médio com cinco anos a menos de escolaridade.

Mas néo ¢€ s isso. Assinar o nome e ler frases muito simples niao tem qualquer
impacto na produtividade da economia ou, se tiver, ¢ muito pouco. De resto, o
Saeb classificou a metade dos alunos da quarta série como incapazes de ler um
texto relativamente simples. Pesquisas recentes mostram que 3/4 dos adultos sdo
analfabetos funcionais. Sdo individuos que, em sua maioria, ja haviam freqiientado a
escola por varios anos, mas muito pouco obtiveram dessa experiéncia. £ um
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gigantesco estoque de pessoas inabilitadas para operar em uma economia mo-
derna, onde as competéncias de expressio escrita estdo intimamente imbricadas
com o desempenho profissional, mesmo em ocupac¢des manuais.

E curioso notar como a sociedade brasileira reagiu diante desse desencontro
entre educacdo e necessidades da economia. Implicitamente, sem que isso fosse
objeto de discussdo ou politica explicita, optou-se por oferecer mais anos de
escolaridade, em vez de oferecer mais qualidade. Como a qualidade estava nas
maos das autoridades e estas quase nada fizeram, a reacdo espontanea da popu-
lacdo foi passar mais tempo na escola. No fundo, por esse processo, trocou-se
educacdo melhor por mais educacéo.

A equacdo que desencadeia esse processo ¢ simples. Como as empresas pre-
cisam de mais competéncia, exigem mais escolaridade. Dai a explosdo dos cursos
noturnos, dos cursos freqiientados por adultos, e de todas as formas pouco tradi-
cionais de ensinar e aprender.

E ilustrativo o contraste com a Suica, onde 2/3 da coorte nio tém um diploma
de secunddrio, havendo feito uma aprendizagem no local de trabalho. Como a
educagdo € boa, em todos os niveis, os suicos ndo precisam mais do que isso para
as ocupagdes para onde vdo. Até recentemente, quase todos os funcionarios e
gerentes de banco saiam da escola académica na décima série e entravam em um
programa de trés anos e meio com apenas um dia de estudo semanal. E ninguém
pode dizer que a forca de trabalho suica ¢ mal-educada.

A falta de qualidade no Brasil parece gerar uma demanda adicional por
escolaridade. Muitos de nossos jovens vdo para a faculdade porque aprenderam
pouco no nivel médio. O outro lado da equagdo ¢ que a exigéncia de um curso
superior resulta também da percepcdo dos empregadores de que os alunos saem
do médio insuficientemente preparados.

Contudo, o ciclo de ajustamento a uma educagdo fragil nao para ai. Muitos
terminam a faculdade malformados, procurando uma pds-graduagdo para re-
mendar a educacdo débil que receberam. Inimeros executivos de empresas publicas
e privadas tém mestrado e doutorado, por ser esta a unica formacéio de exceléncia
regularmente oferecida no pais. De fato, menos de metade dos mestres e doutores
vai para o ensino ou para a pesquisa, destino precipuo dos cursos que fizeram.

Naturalmente, ndo ¢ so a falta de qualidade que impulsiona o brasileiro a
permanecer ou voltar a escola. Esse ¢ um dos fatores, mas nfo o unico. Seja no
Brasil ou onde haja uma economia em modernizacido rapida, a necessidade de
mais educagdo e formagdo ¢ uma constante, mesmo para os bem-formados desde
o inicio de suas vidas - e os graduados das melhores escolas sdo aqueles que mais
demandam cursos adicionais.
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Como, em geral, nossos alunos aprendem pouco na escola académica, mul-
tiplicam-se os cursos de tudo que se pode imaginar, tal como ilustrado nas secdes
anteriores. Curiosamente, trata-se de um assunto que nio entra nas pautas de
discussdo de politica de educacdo. Em vez de melhorar a qualidade, sdo oferecidos
mais cursos de todas os matizes. Na verdade, nessas ofertas tanto ha educacéio
como formacéo profissional. Como foi visto, 50 milhdes estudam nos ciclos aca-
démicos. Além desses, 40 milhoes estdo fazendo algum tipo de curso - esse nu-
mero contém uma dupla contagem de magnitude desconhecida. Somos um pais
de estudantes; nesse particular, nos aproximamos da Suécia, camped mundial de
lifelong learning. Ha inegdveis méritos nessa realizacdo. Mas, ao contrario da
Suécia, as causas da nossa lifelong education cabocla é que educamos mal nossa
juventude, obrigando-nos a remendar sua formagdo pela vida afora.

7.3 A Complexa Interacdo entre Oferta e Procura por
Educacéo e Diplomas

Sera que as empresas demandam mais formacio por ser um imperativo engen-
drado pela tecnologia? Ou porque as escolas produzem jovens com mais escola-
ridade e as firmas redefinem suas necessidades, respondendo a existéncia desse
novo estoque de graduados com mais educacdo?

E verdade que parte do crescimento das exigéncias de escolaridade se deve
ao fato de que tem havido crescente oferta de mao-de-obra com mais escolarizacéo.
Algumas ocupacdes passam a contratar gente mais educada, porque o processo
passou a ser mais complexo. Outras, simplesmente, porque ha mais gente educada.
Algumas aumentam as exigéncias de escolaridade por mimetismo, ja que todos
estdo aumentando.

Essa ¢ uma controvérsia que se arrasta por varias décadas, tanto no Brasil
como nos Estados Unidos. Ha varias zonas de penumbra no assunto. Ndo se pode
afirmar ao certo se as empresas precisam de tantos diplomas ou quanto eles
ajudam. Serdo vitais ou trata-se de uma solucdo econdmica para restringir o
numero de candidatos aos melhores empregos oferecidos no setor formal? Sabe-se
bem que selecionar ¢ caro. Aumentando as exigéncias de escolaridade, o numero
de candidatos se restringe. Mas sobejamente também se sabe que néo ¢ so isso,
pois uma economia mais complexa e em constante mutacio ndo pode operar
com pessoas insuficientemente preparadas.

Esse ¢ um tema dificil e controvertido. E verdade que as novas ocupagdes
requerem mais educagdo e mais formacio técnica. A abertura da economia, no
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inicio dos anos 1990, foi marcada por uma escalada nas exigéncias de escolari-
dade por parte das empresas.

Os movimentos de certificacdes da ISO 9.000 e 14.000, que incluem programas
de qualidade, exigem mais escolarizag¢do da forca de trabalho. Em fevereiro de
2004, havia registro oficial de 3,5 mil certificados da ISO 9.000 no Brasil, segundo
dados do Comité Brasileiro de Qualidade (CB-25) da Associacido Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT). Parece pouco, mas ¢ quatro vezes mais do que havia
em julho de 1995, indicando o avanco dos processos de certificacdo no pais.
Segundo pesquisa recente da revista Exame (2005, p. 14-17) abrangendo 222
empresas no pais, cerca de 84% estdo envolvidos com a ISO 9.000 e, destas, a
quase totalidade (90% ou mais) exige que fornecedores, distribuidores e/ou clientes
também apliquem os novos métodos. Desse modo, os efeitos se propagam por
toda a cadeia produtiva, atingindo a maioria da for¢a de trabalho no mercado formal
e até mesmo parte do informal (extrativistas, produtores domésticos, cooperados).

As exigéncias da certificacdo tém a sua razdo de ser. O chdo de fdbrica
tornou-se muito mais complicado para quem opera com essas certificacdes.
Os procedimentos estatisticos e o uso da lingua escrita realmente exigem um diploma
de nivel médio de quase todos. Por tais razdes, as demandas por escolaridade néo
param de crescer — alids, em todos os paises.

Afora as certificacdes, ha mudancas tecnolégicas de grande repercussio sendo
introduzidas por todos os lados. A revolucdo do microcomputador ndo requer
muita explicacdo. Vale apenas notar que, com ele, aumentam as comunicagdes
por escrito, matiza-se a linearidade de comando, criando-se uma rede de infor-
magoes e instrugdes muito mais difusa e complexa. Por exemplo: automdveis de
luxo tém manuais de servico com 3 a 5 milhdes de paginas, sé6 podendo residir
em CDs.

Além disso, ha procedimentos que se tornam mais complexos e baseados em
protocolos escritos e estatisticos, como a manutencio de equipamentos. As proprias
maquinas e linhas de montagem tém manuais de instru¢des mais complexos e
combinam seus altissimos custos com uma grande freqiiéncia de defeitos (down
time), levando as empresas a politicas muito rigorosas, visando a reparagdes em
curtissimo prazo.

As diferencas de requerimentos de escolaridade entre setores da economia
sdo marcantes. Uma olaria tradicional pode trabalhar com um plantel de analfa-
betos em quase todas as posi¢des. Uma fabrica metal-mecanica precisa de uma
maioria de operarios altamente qualificados. Quando se complicam os sistemas
de controle de producio ou aparecem as maquinas de controle numérico, aumentam
as necessidades de escolaridade formal para esse mesmo corpo técnico.
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O setor servicos ¢ ainda mais exigente. Uma camareira de hotel de luxo
precisa falar mais de uma lingua e operar computadores. Os funciondrios dos
novos bancos automatizados precisam de diplomas superiores para desempenhar
as funcdes que ndo foram seqiiestradas pelos computadores.

E curioso notar a substituicio de servicos tradicionalmente oferecidos indi-
vidualmente por empresas. Jardineiros e limpeza doméstica sdo substituidos por
empresas prestando o mesmo servico e contratando as mesmas pessoas. Isso porque,
dado o baixo nivel de instru¢do dos prestadores, ha amadorismo e inconstancia
nos servicos.

Uma tendéncia transversal, afetando praticamente todas as empresas, ¢ o
aumento do nivel de tecnologia e complexidade de certas operacdes secundarias,
sobretudo na area da administracdo e controle. Mesmo empresas que usam
tecnologias milenares no seu nucleo produtivo ndo podem evitar a informatizacio
da sua gestdo. A camareira, cujo trabalho sdo as seculares tarefas de limpar
quartos, esta enquadrada por um sistema de controles complexos, resultante da
padronizacdo das tarefas e do fluxo de hospedes. Assim véo se tornando todas as
empresas, mesmo as tradicionais, onde a tecnologia entra pela porta dos fundos.
Ou seja, ndo ha mais empresas competitivas que nio tenham, pelo menos, um
pedacinho de seu funcionamento com tecnologias de ultima geragdo.

Um caso dramatico de transformacéo ¢ a agricultura, onde a fotossintese e o
processo de plantar e colher muda pouco em 5 mil anos. Mas a tecnologia tomou
conta da modificagdo das sementes, da correcdo do solo, das colheitadeiras con-
troladas por sistema de posicionamento global [Global Positeoning Sustem (GPS)],
dos controles de qualidade e do monitoramento e planejamento, em intimo contato
com a bolsa de commodities de Chicago. Portanto, nio ¢ so6 a industria de base
tecnologica que ¢ afetada pela tecnologia. Todas as industrias medianamente
modernas o sdo.

Dai a adogdo de processos mais complexos, em algum ponto do processo
produtivo, influi profundamente nas necessidades de educacédo da forca de trabalho.
O préprio uso banalizado dos computadores, hoje ubiquo em todas as empresas,
requer um nivel de escolaridade que esta acima da média da forca de trabalho
brasileira (sete anos).

Uma pesquisa feita nos Estados Unidos, comparando investimentos em edu-
cacdo feitos em diferentes estados, langa algumas pistas interessantes, pois, sendo
estados do mesmo pais, ndo sdo poucos os fatores que se mantém constantes entre
eles. Observou-se que o crescimento estava estatisticamente associado a investi-
mentos em méo-de-obra altamente qualificada - no caso, cursos pos-graduados
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e investimentos em ciéncia. Esse era o caso de estados avancados, onde o ciclo de
oferecer educacio de qualidade nos niveis inferiores ja havia sido completado.
Nos estados mais pobres, os melhores resultados vio justamente para aqueles que
investem em melhorar o seu ensino basico, quando este ¢ deficiente.

Pesquisas sistematicamente mostram que ndo apenas os investimentos em
capital humano produzem taxas de retorno elevadas [Dowrick (2003)], mas o inves-
timento em P&D também gera resultados igualmente expressivos — o Capitulo 2
da edicdo de 2005 desta série trata do tema e aponta resultados de outros estudos
nesse sentido. Ou seja, para paises como o Brasil, onde o longo e caro investi-
mento de criar uma infra-estrutura de pesquisa ja foi feito, ha boas razdes para
crer que investir em tecnologia seja uma excelente decisio.

Dentro de todas as politicas requeridas para promover o desenvolvimento
brasileiro, ha uma que clama por aten¢do. Trata-se da situacdo dos técnicos e
tecnologos. Nos Estados Unidos, em 50 anos, a proporcao de posicdes na forca de
trabalho requerendo formacéo superior de quatro anos permaneceu mais ou menos
constante: em 20%. Em contraste, a necessidade de posicoes técnicas de nivel
pos-secundario passou de 15% para 65%. Ndo surpreende que, de cada trés en-
trando em cursos pos-secundarios, apenas um esteja matriculado em cursos de
quatro anos [Hull (2003)].

Ja no Brasil, a proporcdo dos que estdo em cursos tecndlogos e seqiienciais
néo atinge 10% da matricula total no nivel superior. Pode-se dizer que nio existe
demanda para tais cursos? Como se pode saber, se as empresas ndo criam posicdes
para niveis profissionais que nio existem? Nio obstante, hd uma relutancia e
incapacidade das autoridades educacionais para sair de um impasse ideoldgico
que perdura por alguns anos. A notavel excecdo ¢ Sdo Paulo, cuja Fundagdo
Paula Souza tem uma politica ambiciosa de expanséo.

E bem verdade que do lado privado ha muita atividade. O mercado reage de
forma positiva. Crescem, em ritmo acelerado, as matriculas nos técnicos e tecnologos
privados. Mas se sdo expressivas as taxas de crescimento, os numeros absolutos
sdo ainda fora de linha, até com paises latino-americanos, como Argentina, Chile
e Venezuela, onde cerca de 1/3 da matricula pds-secundaria se da nesses niveis.
Ademais, em cursos cuja imagem ainda estd pouco consolidada, os abusos de
alguns operadores privados sdo nocivos para todos.

Como aqui foi visto, a educacdo no Brasil apresentou avancos consideraveis.
0 ensino basico se expandiu, chegando praticamente a universalizacdo. A educagdo
superior cresceu a taxas significativas e nossas pds-graduagdes sdo destaque em
termos de desempenho e de integracdo com o setor produtivo e o setor de ensino
de segundo e terceiro graus. Tudo indica que nosso sistema educacional contribuiu
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nos ultimos anos para a queda do grau de desigualdade de renda, muito embora
em conjunto com outras politicas.

Mas muito ainda esta por fazer. Nao se pode ignorar que o salto dado pela
educagdo fundamental vem acompanhado da manutengéo de niveis preocupantes
de qualidade, que a evasio escolar continua muito alta e que a defasagem idade-série
é elevada. E necessario repensar as prioridades, uma vez que o Brasil - que ainda
tem severos problemas na educacdo fundamental basica e média - gasta muito
com a educacgdo superior, concorrendo com os demais niveis educacionais.

Apesar de o sistema educacional ser parcialmente responsavel por uma me-
lhora na eqiiidade, ainda guarda tragos que acabam por gerar efeitos regressivos,
redistribuindo renda em direcio a classes mais favorecidas.

O primeiro passo foi dado: o aumento da oferta de vagas disponiveis prati-
camente zera o déficit de vagas nas escolas. Tal qual ocorreu nos Estados Unidos,
na Coréia e no Japdo, o salto na educagdo comecou com a universalizacdo. Mas
esse salto requer mais. A ordem do dia ¢ investir incansavelmente em qualidade,
passando pela melhor qualificagdo dos professores, pela melhoria da infra-estrutura
de ensino e pela motivacdo de seus profissionais.

Galgado o degrau da universalizacdo do fundamental, as prioridades sdo duas:
melhorar a qualidade e expandir ainda mais o ensino medio. Nio se conseguira
alcancar o desenvolvimento sem isso.
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NOTAS

1. Ver, a respeito, Langoni (1972 e 1973), Senna (1976), Branco (1979), Fishlow (1972 e 1973),
Hoffmann (1973) e Bacha (1978) - os trés ultimos contém explicagdes alternativas aos trés primeiros.

2. Contrapondo-se a tais criticas, Dowrick (2003) menciona que, quando a qualidade da educacéo ¢
levada em conta, muitas das anomalias encontradas desaparecem.

3. 0 caso excepcional parece ser a China, pais sobre o qual ainda pouco se sabe. A distribuicdo da
populacio chinesa em niveis educacionais é: ensino superior, 4,7%; segundo grau, 12,5%; primeiro
grau, 37,7%; ensino fundamental (12 a 42 séries), 35%; e analfabetos, 10,2%. Fonte: China Economic
Quarterly, v. 9, 2004.

4. Com excecdo desse ultimo dado, todos os demais podem ser encontrados em Ipea (2005).

5. 0 Sistema S, que sera discutido na Secéo 6 deste capitulo, ¢ composto pelas seguintes entidades:
Servico Nacional de Aprendizado Industrial (Senai); Servico Social da Industria (Sesi); Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servico Nacional
de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem em Transportes (Senat); Servigo
Social dos Transportes (Sest); Servico de Apoio a Pequena e Média Empresa (Sebrae); e Servico
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop).

6. De acordo com o método desenvolvido pelo Instituto Paulo Montenegro (2005), o analfabetismo
funcional afeta 2/3 da populagio brasileira. Para o célculo sio coletadas anualmente amostras
nacionais de 2 mil pessoas, representativas da populacio brasileira de 15 a 64 anos, residentes em
zonas urbanas e rurais em todas as regides do pais. Em entrevistas domiciliares, sdo aplicados
testes e questionarios. Com base nos resultados do teste de leitura, o Indice de Analfabetismo
Funcional (Inaf) classifica a populacdo estudada em quatro niveis de alfabetizacio em leitura e
escrita e em habilidades matematicas.

7. “0 graduado no ensino fundamental leva em média 11,4 anos para se formar, ou seja, 3,4 anos
além do tempo regular; o que também corresponde a um acumulo de mais de 3 repeténcias”
[Ribeiro (1993, p. 67)].

8. Ver modelo Profluxo, de Ribeiro, Fletscher e Klein, que confronta estatisticas do IBGE com as do
censo escolar [Ribeiro e Klein (1992)].
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9. Em 2001, R$ 363 para alunos de 12 a 42 séries, e R$ 381,14 para os de 5 a 82 séries e os da
educacdo especial. Os fundos federais para a educagdo provém de recursos do Tesouro e do Fundo
Nacional de Educacdo (FNDE), que é em parte repassado a estados e municipios, por intermédio
do Fundef. Além disso, a area de educacéo recebe recursos de empréstimos internacionais, como
o programa Fundoescola, financiado pelo Banco Mundial [Castro (2002)].

10. Muito se debateu se os jovens sdo atraidos ao trabalho, forcados ao trabalho pelas necessidades
econOmicas da familia ou, simplesmente, rejeitam a escola, sem que se determinasse com precisio
o que de fato ocorre. Talvez o mais correto seja admitir que ha uma combinagéo desses fatores.

11. Em 2003, o Saeb realizou o seu sétimo levantamento nacional consecutivo. No entanto, a série
historica dos resultados comeca em 1995, quando o sistema passou a adotar a metodologia da
Teoria da Resposta ao Item, que permite comparabilidade entre as provas e questdes de provas.

12. Deve-se destacar que, para os paises desenvolvidos, a taxa bruta ¢ muito proxima da liquida,
posto que a defasagem série-idade ¢ minima.

13. The Economist, fevereiro de 2006.

14. Pesquisa realizada pelo Inep - Avaliacdo dos Concluintes do Ensino Médio - em novembro de
1997 junto a 430 mil concluintes do ensino médio em nove estados verificou que 60% dos
concluintes desse nivel trabalharam durante o curso — o que sobe para 72% entre os matriculados
no turno da noite. Indagados sobre o que fazer apos a conclusio do nivel médio, apenas 31,5%
dos concluintes pretendiam continuar os estudos [Castro (1998)].

15. Em 2003, por motivos pouco conhecidos, o ensino médio perde concluintes em nimeros absolutos.

16. Estudo da Hoper Educacional corrobora isso quando afirma que ha uma taxa de transferéncia de
90% do ensino médio particular para o superior [Braga (2004)].

17. 0 MEC estabelece o limite de 40 alunos por sala de aula e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB) exige que, nas universidades, 30% dos docentes tenham titulacdo de mestrado ou
doutorado e cumpram horario integral. Esse percentual cai para 10% no caso dos centros
universitarios.

18. Dados apresentados em Braga e Monteiro (2006). Estimativas baseadas em uma amostra de 356
instituicdes sediadas em 72 cidades, nas cinco regides do Brasil. O erro estimado ¢ de 8 pontos
percentuais (p.p.).

19. Uma das causas da perda de faturamento das privadas ¢ a inadimpléncia. A estimativa ¢ de perda
anual de receita de R$ 600 milhGes. Antes de tudo, é o resultado de uma lei que proibe a exclusio
do inadimplente, permitindo apenas a recusa de sua rematricula. Dai muitos alunos deixam de
pagar, ou o fazem somente ao término do semestre.

20. Fonte: OCDE, Education at a Glance, CREIL Reproduzido pelo Inep.

21. Nos Estados Unidos, onde o governo federal praticamente néo interfere na educacio superior, a
avaliacdo ¢ feita por revistas semanais e empresas privadas (US News, Atlantic Monthly, Kaplan
etc.). Mas mesmo la ¢é dificil conseguir os dados que seriam necessarios para uma boa avaliagio.

22. Enganam-se os que acreditam que o governo esta punindo o sistema privado quando proibe ou
dificulta a abertura de novos cursos. Na verdade, tal ferrolho meramente garante a permanéncia de
monopdlios pré-estabelecidos — premia os que chegaram primeiro, e ndo necessariamente os melhores.

23. Ha diversas opinides contrarias ao provao. Algumas divergem do principio de avaliacdo; outras
apenas quanto ao instrumento de avaliacio; outras ainda divergem do processo como foi implantado
0 provao.

24. Agronomia, educagdo fisica, enfermagem, farmacia, fisioterapia, fonoaudiologia, medicina,
medicina veterindria, nutricio, odontologia, servico social, terapia ocupacional e zootecnia.
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25. Os voluntarios deformam a amostra porque violam o requisito do sorteio para garantir as
probabilidades de representacio.

26. 0 Inep teria plenas condicoes de saber de antemio, ja que tem censo de ensino superior (Censup),
Sistema Integrado de Informagdes da Educacdo Superior (Sied-Sup), cadastro de instituicoes etc.

27. Para uma discussido da metodologia utilizada, ver Schwartzman (2005).

28. A taxa de juros determinada no ato da assinatura do contrato ¢ fixa (9% a.a.) e o prazo maximo
de utilizacdo do financiamento ¢ igual ao periodo de duracdo regular do curso, descontados os
semestres ja cursados. O pagamento se dd em duas fases. A primeira, imediatamente apos a
formatura ou interrupcdo do curso, no valor de R$ 50 ao més por um ano. Apos esse periodo, o
saldo devedor podera ser parcelado em até uma vez e meia o periodo em que o estudante foi
beneficiario do programa.

29. Ver Relatério de Gestdo 2004, disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/sesu>.

30. Para maiores informacdes, acessar <http://www.idealinvest.com.br/historia.shtml>.
31. Ver Haddad (2005).

32. Ver também Fernandes e Del Tedesco (1999).

33. Essa ¢ uma das razdes pelas quais os cursos de graduacdo nos Estados Unidos nio sio realmente
profissionalizantes. De fato, o primeiro e o segundo anos sdo de formacéo geral, e os dois restantes
apenas oferecem uma profissionalizacio atenuada (chamada de major), comparada com os nossos
curriculos.

34. Uma lacuna inexplicavel no nosso ensino. Praticamente todos os paises avangados tém mais
matriculas nos cursos curtos do que nos bacharelados tradicionais.

35. Trata-se do Parecer 977 da Camara de Ensino Superior do Conselho Federal de Educacio,
promulgado em 3 de dezembro de 1965 e posteriormente confirmado pela Reforma Universitaria
de 1968. O enquadramento as novas normas nio foi imediato. Houve resisténcias e simulagdes de
enquadramento, como foi o caso de doutorados de tradigio francesa, onde “(...) todos os subterfigios
foram utilizados para satisfazer de modo puramente formal as exigéncias que deveriam implantar
o modelo americano” [Durham (2005)]. Hoje, entretanto, as variacdes que existem sio muito
menos associadas a resisténcia ao formato stricto sensu do que a peculiaridades das areas do
conhecimento e das histérias dos programas [Castro (1991)].

36. Adicionalmente, dada a rigidez de horarios da pos-graduacéo publica, abrir seus proprios mestrados
¢ uma solucio para atender as exigéncias legais de titulagcdo docente.

37. Ainda que ndo necessariamente na area cientifica, como sera visto no Capitulo 6.

38. Foram aplicados questiondrios, em 15 dreas de conhecimento, a aproximadamente 6,1 mil mestres
e 2,7 mil doutores oriundos de universidades do Nordeste ao Sul do pais, alcancando-se em média
73% e 829, respectivamente, dos potenciais entrevistados. Na primeira etapa buscou-se entrevistar
todas as populagées de egressos. A partir da segunda etapa, combinou-se essa estratégia a amostras
sistematicas nos cursos com grande numero de titulados. Embora os entrevistados nido representem
0s universos nas suas areas, a ampla variedade das institui¢ées e de sua localizacido geografica
sugere que os dados sdo bastante ilustrativos do panorama em cada drea, no periodo estudado
[Velloso (2004)].

39. Talvez a alteragdo digna de nota, desde que os dados foram coletados, seja a queda da taxa de
crescimento econdmico e o aumento da oferta de titulados, reduzindo as oportunidades no mercado
académico desde 1998. Como contrapartida, ha o efeito compensador das novas exigéncias de
titulacdo dos professores de nivel superior.
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40. Dados extraidos da edi¢do de 2004 da Pnad.

41. Mais de 60% dos alunos do ensino fundamental acumulam dois ou mais anos de defasagem em
relacdo a série que deveriam estar cursando, sendo que, anualmente, metade dos alunos repete as
duas primeiras séries do ensino médio [Parente e Liick (2004)].

42. Tinham idade superior a dois anos da idade esperada para a série 51,1% [ver Oliveira e Sousa. O
Ensino Médio Noturno. Faculdade de Educacio da USP (www.tvebrasil.com.br/salto)].

43. O suplemento especial sobre trabalho infantil da Pnad de 2001 incluiu duas perguntas sobre o
abandono e a falta ocasional a escola. O motivo que mais aparece para o abandono ¢ a decisido do
proprio aluno, sobretudo entre os mais velhos: “nio quis freqiientar a escola”. O trabalho aparece
como segunda razdo, com 20% das respostas entre os mais velhos. Problemas com a propria
escola (falta de professor, greve) sio também significativos e afetam sobretudo o segmento de
mais idade [Schwartzman e Schwartzman (2004)].

228 e Brasil: o estado de uma nacdo ¢ 2006





