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RESUMO

Este trabalho pretende realizar uma analise da desigualdade educacional em Minas
Gerais, de modo a avaliar se e como as oportunidades educacionais, no que se refere as
transicGes entre diferentes etapas da escolarizagdo, sdo desigualmente distribuidas entre os
distintos grupos sociais e regides do estado. O estudo, que utiliza dados da Pesquisa por
Amostra Domiciliar de Minas Gerais (PAD/MG) realizada em 2009 pela Fundacdo Jodo
Pinheiro, apresenta: a) alguns indicadores educacionais do Estado, a fim de situar a evolugédo
recente das oportunidades educacionais em Minas; b) analisa como as taxas de concluséo de
quatro transigdes escolares foram se modificando ao longo do tempo e entre as regides de
planejamento do Estado e ¢) pesquisa 0s determinantes das probabilidades de se realizar as
transicbes educacionais para os jovens de 6 a 19 anos em 2009, sob o ponto de vista de
variaveis associadas a origem desses estudantes. Para essa Ultima analise, aplica-se 0 modelo
logistico de progressdo escolar, amplamente usado por outros estudos afins. Conclui-se que a
despeito da modernizacdo da sociedade brasileira, da melhoria das condi¢cdes sociais das
familias e das reformas educacionais realizadas e, por fim, de reducdo das desigualdades
educacionais, fendbmenos marcantes desde a segunda metade do século XX, as oportunidades
de escolarizacdo ainda estdo desigualmente distribuidas entre os estudantes mineiros e sdo

condicionadas em boa medida pela origem social dos mesmos.

Palavras-chave: educacédo, desigualdade, Pesquisa por Amostra Domiciliar em Minas Gerais

(PAD/MG), transi¢des educacionais.



ABSTRACT

This work intends to carry out an analysis of educational inequality in Minas Gerais, in order
to assess whether and how educational opportunities, with regardto the transitions
between different stages of schooling, are unevenly distributed among different social groups
and regions of the state. The study, which usesdata from the Household Sample of
Minas Gerais (PAD/ MG) performed in 2009 by Jodo Pinheiro Foundation, presents: a)
some educational indicators of the statein order tosituate therecent development
of educational opportunities in Minas Gerais; b) analyzes how completion rates of
four school transitions were changing over time and among the regions of the state’s
planning; and c) researches the determinants of the probabilities of performing educational
transitions for young people from 6 to 19 years old in 2009, from the point of view of
variables associated with the origin of these students. For this analysis, the logistic
model of school progress was applied, widely used by other related studies. We conclude
that despite of the modernization of the Brazilian society, of the improvement of the social
conditions of families and educational reforms carried out and, finally, of the reduction of
educational inequalities, striking phenomena since the second half of the twentieth century,
the opportunities for further education are unevenly distributed among the students of Minas

Gerais and are largely conditioned by their background.

Keywords: education, inequality, Household Sample Survey in Minas Gerais (PAD / MG),

educational transitions.
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1. INTRODUCAO

Ha algum tempo a educacdo como politica publica tem despertado a atencdo de
estudiosos e gestores publicos. O entusiasmo pelos debates e pesquisas surge, seja quando se
pensa nas fontes e determinantes das desigualdades educacionais, seja quando se discutem as
alternativas para enfrenta-las. Se quem nédo “é escolarizado” tem mais chances de ser pobre, é
pelo estudo que se tem mais chances de sair da condicdo de pobreza. Dessa forma, a
democratizacdo das oportunidades educacionais entra na pauta das discussdes e estudos sobre
educacéo e desigualdade social.

H& algum tempo também sdo recorrentes os estudos sobre a relacdo entre contexto
socioeconémico e trajetdria escolar. E deles, sabe-se que homens e mulheres de diferentes
contextos familiares, regifes geograficas e racas ndo possuem as mesmas oportunidades de
acesso e desempenho nos estudos. Se isso é verdade, existem caracteristicas que condicionam
as chances de uma pessoa, por meio da educacdo, se movimentar na estrutura social e aceder
aos estratos mais elevados. Em outras palavras, a relacdo entre origem, educacdo e
recompensa social ja se trata de uma generalizacdo empirica, explicada, como outras, por
diferentes teorias. Na década de 1960, duas vertentes tedricas que buscavam explicar essa
relacdo se destacaram.

Para a sociologia funcionalista, com a modernizacgéo e industrializagdo das sociedades e
as crescentes necessidades de especializacdo, a escola teria a funcdo de socializar e selecionar
os estudantes mais habilidosos e esforcados, ou seja, que apresentassem o melhor
desempenho no processo de escolarizagdo. As taxas de realizacdo pessoal dependeriam cada
vez mais do mérito e da motivacdo dos estudantes. Dessa forma, a mobilidade de uma
situacdo social desfavoravel rumo aos altos estratos da sociedade seria mediada pelo talento e
empenho investidos no processo educacional. Portanto, previa-se que a aquisi¢do determinaria
a posicao e, com isso, a relacdo entre origem social e alcance educacional se enfragqueceria.
Os fatores adscritos dos alunos perderiam importancia na determinacéo da educagéo obtida,
desde que a escola fosse acessivel a todos. Supunha-se, em consequéncia, que a expansao
educacional igualaria as oportunidades educacionais.

A partir de um ponto de vista econdémico, por outro lado, os tedricos do capital humano
associavam a escola um valor de investimento produtivo, que amplia as possibilidades de
incrementos na remuneracdo futura dos individuos. Se as oportunidades educacionais fossem

oferecidas a todos, as condi¢des de origem importariam menos na determinacdo da posi¢do
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social ocupada pelos individuos, j& que quanto mais se investe em educagdo, maior a
produtividade e logo, a sua remuneracdo. Se todos puderem estudar, ndo ha desperdicio de
capital humano, e se a desigualdade persiste trata-se de um fenémeno residual posteriormente
eliminado pelo desenvolvimento social. Em sintese, num contexto de modernizacdo e
industrializacdo da sociedade, que requer que as pessoas se especializem cada vez mais, 0
desempenho e produtividade delas passariam a ser valores indispensaveis para o status
alcancado via educacao.

Ambas abordagens foram centrais para o0 desenvolvimento das politicas educacionais e
para a pesquisa empirica e tedrica acerca da educacdo na época. No campo das politicas foi
levado a cabo um continuo processo de expansdo educacional. Nas pesquisas, testava-se a
hiptese meritocratica referente a ideia de que a origem social ndo mais impactava no alcance
educacional de um individuo. Somados, as reformas educacionais e os resultados dos estudos
empiricos fragilizaram os postulados do funcionalismo e do capital humano, pois o que se via
era um padréo de desigualdade educaional persistente.

O marco que reafirmou a influéncia da origem no alcance educacional dos individuos
foi o Relatério Coleman (2008), uma pesquisa encomendada pelo governo dos Estados
Unidos em 1966, que tinha o objetivo de mensurar como as diferencas étnicas dos estudantes
impactariam o desempenho educacional. A partir de entdo, ficou claro que a origem familiar e
social dos alunos determinava a sua escolarizacdo. A desigualdade de oportunidades
educacionais é colocada em relevo, bem como as suas implicacBes para as politicas
educacionais. Se a oferta igualitaria de educacdo ndo foi suficiente para a reducgdo
significativa das desigualdades e se individuos de diferentes grupos socioecondmicos
apresentam possibilidades variadas de sucesso na escola, pode-se supor a necessidade de
alocar recursos ou atencdo especial para os grupos em desvantagem acessarem a estrutura de
oportunidades educacionais. Nessa perspectiva, a nogédo de equidade na educagdo torna-se
mais complexa e multidimensional, sendo necessario entender entre que individuos é
necessario promover igualdade e que tipo de igualdade € essa.

Essa dissertacdo se insere nessa problematica. O objetivo geral do trabalho € analisar a
desigualdade educacional em Minas Gerais, de modo a avaliar se e como as oportunidades
educacionais, no que concerne as transicoes entre diferentes niveis da escolarizacdo, sao
desigualmente distribuidas entre distintos grupos e regides.

Existem diferentes modelos analiticos e empiricos de estudo sobre as relages entre
origem social e educagdo. Do ponto de vista analitico, as caracteristicas de origem sdo
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comumente associadas aos recursos familiares disponiveis aos filhos, que auxiliam o seu
processo de escolarizacdo. As ideias de capital econdmico, cultural e social mobilizados nas
familias e suas capacidades de imprimirem vantagens educacionais aos filhos sdo variaveis
que podem explicar entre quem as desigualdades operam®. Somam-se aos recursos familiares,
caracteristicas de origem como, regido de moradia, género e raca como outros determinantes
da escolarizagdo. Nesse caso, quanto mais o sistema educacional depender dessas
caracteristicas para realizar a suas fungdes de socializacdo e selecdo dos estudantes mais
fechado ele é. Fala-se entdo, em estratificacdo educacional.

Ainda do ponto de vista analitico, a desigualdade educacional pode ser diagnosticada
tendo em vista diferentes dimensdes do percurso educacional. Pode-se analisar a dimenséo do
acesso a escola, dos insumos aplicados, da cobertura dos diferentes niveis de ensino, da
qualidade da educacdo ou do desempenho dos estudantes. Essas dimensdes, que se referem a
ideia de se desvelar que tipo de igualdade educacional é preciso promover, tendem a ser
influenciadas pelos fatores de origem descritos acima. Estudos mais recentes® sobre
estratificacdo educacional costumam definir a escolarizacdo como uma sequéncia de
transicbes definidas por diferentes patamares de escolaridade. Trata-se, portanto, das
desigualdades de realizacdo dessas transicdes ou, em outras palavras, das desigualdade de
progressao escolar.

Do ponto de vista empirico, 0s estudos que utilizam as transi¢cBes educacionais como
medida da escolarizacdo, sdo realizados através de um modelo que aplica uma regressao
logistica a cada transi¢cdo estudada, incluindo um conjunto de varidveis independentes
relacionadas as caracteristicas de origem para estimar as chances de um estudante concluir
uma transicdo, tendo ele completado a imediatamente anterior. A utilizacdo desse modelo
empirico, como sera visto, permite perceber em que transi¢des os efeitos das caracteristicas de
origem sdo mais expressivos e como eles se comportam ao longo delas. Ademais, ele permite
separar 0 processo de expansdo da educagdo da analise dos determinantes da desigualdade
educacional, na medida em que os efeitos das variaveis independem da distribuicdo da

escolaridade entre a populagao.

1O capital econdmico, cultural e social dizem respeito, respectivamente, & disponibilidade de recursos
financeiros para investimento em educacdo, ao acesso a bens culturais e linguisticos importantes para a
assimilacdo dos contetdos escolares, e a estrutura da rede de relagcBes familiares e extrafamiliares que pode
ampliar as possibilidades de acompanhamento educacional dos filhos. Esses recursos interagem entre si
fortalecendo a relacdo entre socioecondmica e resultados educacionais. As nog¢des de capital serdo discutidas,
mas detalhadamente no capitulo 2.

2 Silva e Souza (1986); Silva & Hasenbalg (2002), Silva (2003); Fernandes (2005); Ribeiro (2009); Guimarées
& Rios Neto (2010) sdo exemplos desses estudos.
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A partir da nogdo de que a origem social € um preditor do alcance educacional dos
estudantes, o diagnostico da desigualdade educacional em Minas Gerais — objetivo desse
trabalho — utiliza como referencial analitico a relacdo dos recursos familiares de capital e de
outras condicdes socioecondmicas de origem com a progressao escolar dos estudantes. Como
método empirico, utiliza-se 0 modelo logistico de regressdo aplicado as transi¢fes. Serdo
estudadas quatro transicdes educacionais, a saber: transicdo 1 — T1 (referente a 1 ano de
estudo completo); transicdo 2 — T2 (4 anos, tendo completado a T1), transicdo 3 — T3 (8 anos
tendo concluido a T2); e transicdo 4 — T4 (11 anos de estudo, tendo realizado com sucesso a
T3). Nesse sentido, o trabalho investiga quais sdo os determinantes das desigualdades de
progressdo escolar em Minas Gerais e quais sdo o0s seus efeitos sobre distintas transi¢oes
escolares. Estudos anteriores que inspiraram o modelo analitico e empirico desse trabalho
encontraram tendéncias gerais que serdo testadas a partir dos resultados. Objetiva-se, por fim,
somar ao diagndstico uma analise da evolucéo das taxas de concluséo das transigdes ao longo
do tempo, tomando como fator independente as regides de planejamento do estado de Minas
Gerais, a fim de explicitar o movimento das desigualdades regionais associadas a progressao
escolar entre coortes nascidas de 1940 a 1989.

Os dados utilizados nessa dissertagdo sao provenientes da Pesquisa por Amostra
Domiciliar de Minas Gerais (PAD/MG) realizada pela primeira vez no ano de 2009 pela
Fundacdo Jodo Pinheiro. A pesquisa foi aplicada em 18 mil domicilios de 308 cidades, entre
junho e novembro daquele ano, no escopo de oferecer informacBes especificas sobre as
condicdes socioecondmicas da populacdo mineira para a elaboracdo de politicas publicas. A
unidade de pesquisa foi o domicilio e o respondente preferencial o chefe dele. O instrumento
de coleta de dados foi baseado na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2005 e 2007 e seu suplemento de salde de
2003. Os dados tém representatividade para todas as regifes do estado e para a situacdo
censitaria (urbano-rural). Foram coletadas informagdes sobre as caracteristicas do domicilio e
dos moradores, sobre trabalho, renda, educacao, salude e sobre a populagédo jovem.

Minas Gerais é um dos estados mais desenvolvidos do pais, o que, em parte, se deve a
sua localizacdo geografica estratégica e proxima aos dois estados brasileiros mais ricos. Sua
ampla extensao territorial e as diferencas econémicas, sociais e culturais de sua populagéo,
por outro lado, fazem persistir desigualdades de toda ordem. Na ultima década, o estado
adotou um modelo de gestdo publica estratégica, denominado “Choque de Gestdo”, com o

objetivo de organizar as contas publicas. A gestdo subsequente, chamada de “Estado para
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Resultados”, a gestdo estadual assumiu o desafio de empreender solucGes para os problemas
enfrentados pela populagdo, entregando resultados, produtos e servigos para a ela. Na atual
gestdo, 0 governo se responsabiliza em atender as diversas necessidades das varias regides do
Estado, incluindo a participacdo do cidaddo, principal interessado nos resultados gerados
pelas politicas publicas. O planejamento estratégico de gestdo do Estado, nesse contexto, é
operacionalizado pelo Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI), o qual indica as
metas, 0s objetivos e os indicadores que a acdo governamental pretende alcancar a longo
prazo. A PAD/MG foi realizada com o objetivo de municiar as obrigaces expressas no
PMDI, ja que seus resultados apresentam um diagndstico especifico da atual situacdo dos
mineiros que deve orientar as estratégias necessarias para se alcancar a situacdo futura
desejada (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010).

Nesse sentido, o diagndstico realizado por esse trabalho se justifica, em primeiro
lugar, como um acréscimo aos estudos sobre desigualdade de oportunidades educacionais no
Brasil, revelando como esse fendmeno se manifesta especificamente em Minas. Em segundo
lugar, por utilizar os dados da PAD/MG a fim de analisar a atual situacdo educacional no
estado, na expectativa de que os seus “achados” possam ter valor estratégico para as
intervencdes educacionais que pretendam incidir sobre as desigualdades no estado.

A dissertacdo se organiza em quatro capitulos. No primeiro deles, revisam-se as
abordagens tedricas sobre educacdo e desigualdade, no intuito de definir o marco conceitual
que baliza o presente estudo. Serdo apresentadas, na primeira secdo, as ideias do
funcionalismo e da teoria do capital humano com respeito a relacdo entre origem, alcance
educacional e posicao social, bem como as criticas as essas teorias que questionam o papel da
expansdo educacional como politica suficiente para promover a igualdade de oportunidades
educacionais. Na segunda secdo, situa-se 0 marco que reposicionou a influéncia das
caracteristicas de origem sobre a escolarizacdo dos individuos e grupos e, a partir dele, faz-se
uma discussdo sobre o conceito de equidade educacional desde uma perspectiva
multidimensional. Nesse momento, busca-se também delimitar a dimenséo de equidade para a
qual a analise empirica se conduzira.

No segundo capitulo, pretende-se definir o marco de analise sobre os determinantes das
desigualdades educacionais. Discutem-se as caracteristicas de cada um dos recursos familiares
de capital e como eles podem ser mobilizados em favor de um maior sucesso na escola. Além

disso, no escopo de ampliar esse modelo analitico, expem-se brevemente os principais
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problemas educacionais brasileiros a partir de recortes que evidenciam como as desigualdades
educacionais operam entre grupos sociais de diferentes origens.

No capitulo 3, desenvolve-se a primeira parte do diagnostico. Primeiramente, descreve-
se a evolucdo recente das condicdes de acesso, permanéncia e fluxo escolar no estado, por
meio dos indicadores educacionais mais comumente utilizados como medidas de anélise
dessas condi¢Bes. O intuito é apresentar a evolucdo recente da educacdo no estado,
construindo o pano de fundo para as analises das transicdes escolares. Em segundo lugar,
analisa-se a evolucdo das taxas de realizacdo das transi¢cGes nas regides de planejamento do
estado (RPs), evidenciando diferengas na progressdo escolar da populagéo do estado ao longo
dos ultimos 70 anos. Os resultados dessa analise entre coortes de nascimento e RPs sdo
avaliados tendo em vista as reformas educacionais brasileiras realizadas no século XX, que
focaram a expansédo dos niveis basicos da educacgédo no pais.

Ja no quarto capitulo, o esforco reside em analisar os determinantes da realizacdo das 4
transicdes educacionais, sob o ponto de vista das caracteristicas de origem, através do modelo
logistico de regressdo. ApOs uma descricdo sobre as caracteristicas desse modelo, sobre os
resultados gerais encontrados nos estudos guiados por ele e da revisdo dos principais estudos
brasileiros semelhantes, os quais sustentam as hipOteses a serem testadas pelo estudo,
apresentam-se as variaveis que compdem o modelo de analise. Por fim, os resultados séo
descritos e interpretados a partir um exame conjunto dos coeficientes de regressdo com as
probabilidades preditas de perfis hipotéticos estimados para cada variavel independente.
Tenciona-se, com esse exercicio de compreensdo dos resultados, diferenciar tendéncias de
desigualdade de acesso as transi¢des (desigualdade na progressao escolar) de situacdes nas
quais as diferencas de origem estdo associadas a atraso escolar.

Nas conclusdes, enfim, retoma-se o caminho percorrido durante todo o trabalho de

modo a discutir como a problematica que o delimita se aplica ao caso empirico investigado.
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2. ABORDAGENS TEORICAS SOBRE EDUCACAO E DESIGUALDADE

As desigualdades de acesso a educacdo, seus determinantes e seus efeitos sobre a
alocacdo dos individuos na estrutura social ocuparam, desde o inicio dos anos 1960, uma
posicdo dominante na pesquisa empirica dedicada ao tema e nos debates relativos a politica
educacional. Este capitulo apresenta as teorias que embasaram esses estudos e preocupacdes
com o objetivo de situar sobre que pressupostos o fenbmeno da desigualdade educacional era
explicado, a fim de delimitar sobre que aspectos esse mesmo fenémeno sera analisado nesse
trabalho. A partir de uma revisdo das mesmas, de seus desdobramentos empiricos e de suas
criticas, é possivel perceber como a origem social, em principio a margem dessa explicacgao,
emerge como elemento determinante das desigualdades de oportunidades educacionais. Nesse
contexto, uma reflexdo sobre a relacdo entre as no¢des de igualdade e equidade educacional se
faz relevante. Visto que os diferentes grupos sociais podem apresentar diferentes resultados
educacionais, € preciso considerar estas mesmas diferencas quando se estabelecem os
principios de provisdo de servicos e alocacdo de beneficios na educacdo, ou seja, as
implicacdes da desigualdade para as politicas educacionais. Assim, uma definicdo minima de
equidade € necessaria para se analisar a desigualdade educacional, ainda mais por se tratar de
um conceito ambiguo e utilizado com significados diversos.

As duas secOes que compdem o presente capitulo se dedicam, respectivamente, a
revisar as abordagens tedricas sobre educacdo e desigualdade e a apresentar o conceito de
equidade sob uma perspectiva multidimensional. Ambas, em conjunto, dardo aporte analitico

para o estudo empirico realizado por este trabalho.

2.1 A promessa da expansao educacional como agente da igualdade de oportunidades

educacionais

O tema das oportunidades educacionais ocupou posicdo de importancia nas ciéncias
sociais na decada de 1960, a partir da emergéncia de duas correntes tedricas que
vislumbravam explicar as relagdes entre origem social, educacdo e posi¢do social. Por um
lado, a sociologia funcionalista associava a escola duas fungfes primordiais: aléem de
socializar os individuos, a educacao os seleciona, hierarquizando-os na estrutura social pelo
seu desempenho. Por outro, a teoria do capital humano apostava na educa¢do como uma
forma de investimento produtivo. Ambas as abordagens foram centrais para o

desenvolvimento da pesquisa empirica e tedrica em educagéo a época.
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A tese do funcionalismo, de ideologia meritocratica, se fundamenta na relacdo entre a
origem social dos individuos, seus niveis educacionais e sua eventual destinacdo de classe
(GOLDTHORPE, 2003). Para os funcionalistas, esta relacdo se modificou com a
modernizacdo e industrializacdo da sociedade e a complexificacdo das relacGes de trabalho,
fendmenos sociais que demandaram a diferenciacdo e especializacdo dos individuos. Nesse
contexto, a escola passa a ter o duplo papel de socializacéo e selecdo das pessoas por critérios
relacionados ao mérito. Nessas sociedades, os fatores adscritos, referentes a origem social de
um individuo (como, por exemplo, o local de moradia, a raca ou as caracteristicas familiares),
teriam menor peso na determinacdo da posi¢do social ocupada por ele. Os elementos adscritos
seriam gradualmente substituidos pelo desempenho no processo de alocacdo das pessoas aos
diferentes status sociais, ou seja, as qualificacbes adquiridas pela educacdo formal seriam
critérios de selecdo social. Nesse sentido, 0 acesso a educacdo e, portanto, aos postos mais
elevados da estratificacdo social, dependeriam mais dos aspectos individuais do que das
condigbes de origem das pessoas. Cada posicdo ocupada ofereceria uma recompensa
proporcional a sua funcionalidade social, e os individuos com melhor desempenho seriam
atraidos pelas fungbes mais importantes. Portanto, “o processo de mobilidade social ndo seria
mais baseado em caracteristicas atribuidas e sim em caracteristicas adquiridas pelo individuo”
(FERNANDES, 2005: 04).

Se a teoria funcionalista levanta a maxima de menos adscricdo e mais aquisigdo, “a
partilha por todos dos mesmos valores de igualdade de oportunidades iniciais e de
desempenho individual é justamente o que torna possivel a aceitacdo da desigualdade dos
estatutos daqueles que fracassam (ou tém menos sucesso que os outros)” (FORQUIN, 1995:
57).

A emergéncia da ideologia meritocratica no campo da teoria social foi acompanhada,
no contexto econdmico, da teoria do capital humano. A rapida expansdo das sociedades
industrializadas, associada ao desenvolvimento tecnoldgico, imputa uma necessidade cada vez
maior de méo de obra qualificada. Assim, a educacdo seria 0 motor para o investimento em
capital humano, que pode incrementar a produtividade industrial e possibilitar o assentamento
das bases técnicas necessarias para 0 desenvolvimento. Também para essa teoria, ndo
importam as condigdes sociais no momento da chegada a escola, pois a educacdo € um
investimento calculado pela taxa de retorno — diferenca entre 0s custos gastos com 0 processo
educativo e os beneficios que este investimento trouxe. Cada fator de produgdo é remunerado

de acordo com a produtividade marginal que ele aporta e o trabalho é um fator de producéo
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cuja produtividade é tanto maior quanto mais um individuo investe em educacdo. Qualificar-
se via educacdo é, portanto, um investimento, pois amplia o horizonte de escolhas dos
individuos e as suas possibilidades de alcancar melhores salérios. A sociedade também ganha
com o investimento em educacdo, na medida em que dispbe de profissionais mais
especializados. Nesta perspectiva, a teoria do capital humano engendra uma cadeia de
causalidade baseada na relagéo entre educacédo e rendimento do trabalho. O investimento em
educacdo gera maior produtividade, que acarreta melhor remuneracdo. Dito de outro modo, a
educacdo aumenta a produtividade do trabalho e a produtividade, medida pela qualificacdo do
trabalhador, determina os salarios.

Com a teoria do capital humano, a expansdo do sistema educacional € cabal para o

desenvolvimento de uma sociedade do saber e da competéncia e mais uma vez

as desigualdades sociais diante da educacéo [...] sdo tdo insuportaveis
do ponto de vista da produtividade quanto do ponto de vista da
equidade porque pressupdem o desperdicio de preciosos ‘recursos
humanos’ ou a ndo utilizagdo de ‘talentos potenciais’. NO entanto,
essas desigualdades tendem também a ser consideradas mais como
fendmenos residuais (destinados a ser reduzidos progressivamente
pelo desenvolvimento social) do que como fendmenos funcionais
(necessérios para o bom funcionamento da sociedade) ou estruturais
(por exemplo, induzidos pela propria natureza do sistema social
capitalista) (FORQUIN, 1995: 58).

As formulacdes do funcionalismo foram traduzidas nas pesquisas empiricas sobre a
desigualdade de oportunidades educacionais a partir da tese IMS (Increased Merit Selection) -
Selecdo Progressiva por Meérito. Segundo Goldthorpe (2007: 665 — traducdo minha) a
hipotese IMS “afirma que nas sociedades modernas o mérito torna-se a chave determinante do
acesso individual a educacdo acima do minimo basico e por sua vez, entdo, da posic¢éo dentro
da divisdo social do trabalho que ele ou ela eventualmente obtém”. O mérito, como
consequéncia do processo de modernizacdo e industrializacdo da sociedade, torna-se um
recurso fundamental para o nivel de educacdo e de trabalho alcancado, a0 mesmo tempo em
que 0 peso das caracteristicas pessoais ou da origem familiar sobre a educacdo obtida e sobre
a posigédo na divisdao social do trabalho se enfraquece. Acreditava-se, enfim, que “o alcance
educacional de criangcas de pais mais e menos privilegiados socialmente se torna
extremamente similar (FERNANDES, 2005: 06)”.

Fica claro que a hipotese IMS postula, em primeiro lugar, que a associacdo entre
origem de classe do individuo e o seu nivel educacional se enfraguece. Por isso, a expansdo

do sistema educacional é um empreendimento necessario para aumentar a equidade de



22

oportunidades educacionais. Em segundo lugar, a relacdo entre o nivel de escolaridade do
individuo e sua destinacdo de classe se fortalece. “A selecdo social, no trabalho e na
educacdo, tem de ser baseada progressivamente no desempenho individual e mais importante
ainda na qualificacdo formal” (GOLDTHORPE, 2003: 234). A educagdo seria a primeira
instituicdo a fornecer condigdes e chances para o desenvolvimento do talento e a aquisi¢éo da
recompensa. Por consequéncia, se a educagdo media, cada vez mais, a relagdo entre origem e
destinacdo de classe, a associacdo direta entre elas desparece. A figura abaixo ilustra essas

ideias.
Figura 1 - A teoria da educacado baseada na meritocracia

EDUCACAO

Enfraquecimento da e Fortalecimento da
associacdo  ,* associacdo

ORIGEM SOCIAL + \ POSICAO SOCIAL
Desparecimento da associacdo
Fonte: Goldthorpe (2003). Tradu¢do minha.

Estes sdo pontos convergentes entre o funcionalismo e a teoria do capital humano. A
relacdo entre origem social e educacdo se atenua, porque, seria contraditorio, dados os
requerimentos da sociedade moderna, técnica e industrial embutir condi¢Bes adscritas no
processo de selecdo social por critérios meritocraticos. Ademais, ambas as teorias advogam
que as recompensas dos mais educados e com melhor desempenho seriam incentivos
necessarios para encorajar os outros individuos a investirem na qualificacdo pela educacéo.
Esta, por sua vez, teria uma funcdo técnica de posicionar os individuos na estrutura social, de
aumentar a produtividade industrial e determinar o nivel dos salérios. Por tudo isso, uma
sociedade com desigualdade de oportunidades educacionais estaria desperdicando capacidade
produtiva, no caso da teoria do capital humano. No caso do funcionalismo, a desigualdade de
oportunidades reporia adscri¢cdo como critério de alocacao dos individuos as posic¢Ges sociais,
subvertendo o requisito modernizante de aquisi¢do ou desempenho.

N&o estranha que as formulagdes teoricas discutidas tenham ocupado lugar de

destague na maneira de se analisar as relagdes entre educacdo e sociedade. N&o apenas 0s
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socidlogos e economistas da educagdo, como também os politicos e organizacGes
internacionais foram influenciados por esta abordagem, “que oferece um cenario plausivel em
que aparentemente as exigéncias de eficiéncia social e da justica social sdo reconciliadas”
(GOLDTHORPE, 2003: 235 — traducdo minha). Em decorréncia disso, o planejamento e
custeio de politicas educacionais, a época, foram fundamentados na necessidade de
investimento em capital humano, em busca de elevadas taxas de retorno social, ampliando a
demanda por educacéo, sobretudo entre 0s grupos sociais mais privados do acesso a escola.

Estas ideias foram criticadas a partir de meados da década de 1960, sobretudo por
aqueles que questionavam que 0 “universalismo” da educacdo promoveria a equalizagdo das
oportunidades sociais. Estes acreditavam que “que ao invés de ter um papel equalizador, a
expansdo da educacdo teria servido para perpetuar e mesmo para promover a desigualdade
social” (FERNANDES, 2005: 04).

Segundo Goldthorpe (2003: 235) “seria bom se fosse verdade, mas, na verdade, ndo
havia evidéncias claras e consistentes de que educacdo, baseada em meritocracia, realmente
estava acontecendo nas sociedades modernas”. O autor, em seu texto Problems of
Meritocracy questiona em que medida a meritocracia é um critério fundamental de selecédo
das pessoas para o trabalho — a despeito das caracteristicas de origem — e se ela é, de fato, uma
necessidade intrinseca do mercado das sociedades modernas e pos-industriais. Para ele, o
discurso meritocratico é ideolégico visto que parte da premissa de que: 1) todas as carreiras
estariam abertas aos talentos — sendo assim 0s cargos de comando, mais exigentes, seriam
preenchidos por pessoas qualificadas e o sucesso educacional de um individuo determinaria
sua posicao; 2) o alcance educacional estava atrelado as habilidades naturais das pessoas; e 3)
0 sucesso escolar ndo expressava as desigualdades sociais — elementos adscritos ndo tém
importancia significativa para alocar os individuos no mercado nem para a determinacdo dos
salarios. “Em outras palavras, a meritocracia ndo seria apenas um conceito sociologico de
valor questionavel como tambeém parecia improvavel cumprir a promessa ideologica que o
sustentava” (GOLDTHORPE, 2007: 665 — traducdo minha). A legitimacao da desigualdade

educacional pela ideia do mérito e do éxito era, enfim, um discurso ideoldgico.

O entusiasmo com a meritocracia apareceu, em grande parte, a partir
do seu legitimo potencial. Permitiu que um brilho moral adicional
fosse dado a argumentos que buscavam justificar a forma vigente
de iniquidade social puramente em termos de sua eficiéncia funcional
GOLDTHORPE (2007: 675 — tradugdo minha).
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Forquin (1995) também aponta o contexto “desencantado” em que a critica as teses
“tecnofuncionalistas” e a teoria do capital humano foi sendo constituido, sobretudo por
economistas e sociologos. A expansdo do sistema escolar como motor da reducdo das
desigualdades educacionais, suposicdo implicita dessas teorias, fora questionada nesse
periodo. Havia teses de que o sistema escolar norte-americano crescera com mais velocidade
do que as exigéncias de mao de obra qualificada para atender a evolucgdo tecnoldgica como
também de que as qualificacbes demandadas pelos empregos seriam desproporcionais ao que
tecnicamente requerido, de modo que a produtividade dos empregados ndo corresponderia a
escolaridade adquirida (COSTA, 2005).

Ao rever alguns estudos® realizados nas décadas de 1970 a 1990 fundamentados na
premissa do funcionalismo — menos adscri¢do mais aquisicao por mérito —, Goldthorpe (2007)
descobriu dois grupos de resultados ambivalentes. Algumas pesquisas reforcaram a teoria de
que a origem social de um individuo ndo teria efeito direto na sua posi¢do social, dando
suporte a hipotese IMS. Entretanto, outro grupo de estudos relativos a Suécia e Inglaterra,
mais recentes, sugeriu o efeito enfraquecido da educacdo na destinacdo de classe de um
individuo. Por outro lado, os estudos analisados também ndo relataram uma tendéncia
consistente declinio da relacdo entre origem social e escolaridade alcangada, “levantando o
problema da desigualdade de oportunidades educacionais” (COSTA, 2005: 24).

Os resultados de pesquisas realizadas no decorrer dos anos 1960 e 1970 e analisadas
por Forquin (1995)* reforcam a existéncia da desigualdade de acesso & educacdo entre grupos
de diferentes origens (seja econdmica, étnica, geografica, cultural, etc.) como um fato

estatistico macicamente irrecusavel.

O estabelecimento desse fato estatistico constituiu em si 0 mesmo fato
social, abalando a crenga ‘liberal’ segundo a qual a expansdo dos
sistemas de ensino, a facilitacdo (legal ou material) do acesso aos
estudos, a difusdo das crencas e expectativas ‘meritocraticas’ eram em
si mesmas fatores suficientes de ‘democratiza¢do’ (FORQUIN, 1995:
23).

Se, na area académica, os postulados do funcionalismo e da teoria do capital humano
ja davam sinais de fraqueza tedrica, as reformas educacionais empreendidas sob “orientacdo”
dessa teoria, também apresentaram resultados insuficientes. Segundo Farrell (apud COSTA,
2005: 25), desde o inicio dos anos 1970, era notavel que as reformas educacionais nos

® Os trabalhos analisados por Goldthorpe séo: Blau e Duncan (1967), Featherman e Hauser (1978), Halsey
(1977), Jonsson (1992, 1993), Heath et alli (1992) e Ganzeboom et alli (1992).
* Os estudos revistos por Forquin sdo: Ined (1970), OCDE (1971), Ferge (1967), Coleman (1966), dentre outros.
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Estados Unidos e na Europa ndo haviam modificado a estrutura de desigualdade da sociedade.
Niveis de ensino mais elevados ndo haviam sido universalizados na Europa, estratos sociais
mais baixos ainda apresentavam trajetorias de fracasso escolar nos Estados Unidos e, nos
paises em desenvolvimento, mesmo com a expansdo do sistema educacional, as matriculas
cresciam menos que a populacdo, muitas criangas permaneciam fora da escola e o nimero de
analfabetos se elevava.

No contexto de critica a sociologia funcionalista, abordagens alternativas entraram em
cena no bojo da discussdo sobre as desigualdades de oportunidades educacionais e a expansdo
escolar, com uma abordagem mais “conflitualista” ou da reprodugdo social (FORQUIN,
1995).

Collins (1989) e sua abordagem credencialista tiveram um papel de destacada
importancia. O autor preconiza a existéncia de outros fatores, diferentes dos apontados pelo
funcionalismo (os fatores adquiridos pelo treinamento, pela qualificacdo), na determinacdo da
cadeia causal escola, trabalho e posi¢Oes. Tais outros fatores estariam relacionados ao status
ou prestigio de diferentes grupos sociais, estes sim responsaveis pela alocacdo dos individuos
nos empregos mais bem recompensados, na medida em que esses grupos competem entre si
pelas melhores posigdes na sociedade. A ideia de examinar as condi¢des de poder relativo dos
diferentes grupos sociais na competicdo por estas posi¢fes parte do conceito de grupo de
status, desenvolvido por Weber em “Classe, status e partido”. A sociedade se organiza atraveés
de grupos de individuos que compartilham uma cultura de status, cujo ndcleo é a familia e os
amigos, podendo se estender a comunidades religiosas, educacionais ou étnicas. Os
integrantes de determinado grupo dividem um senso de igualdade e de identidade engendrado
pela participagdo em uma cultura habitual: “estilos de linguagem, gosto por roupas e por
decoracdo, maneiras, costumes, rituais, temas e estilos de conversa, opcdes e valores,
preferéncias em esportes, artes e midia” (COLLINS, 1977: 125 — tradugdo minha). A escola
teria a funcdo de ensinar a cultura legitima, compartilhada pelo grupo dominante e
controlador do sistema educativo. Por isso, a selecdo escolar baseada no nivel educacional
alcancado ocorreria menos pela qualificagdo técnica dos individuos e mais por um sistema de
“‘apadrinhamento’: os ‘eleitos’ sdo aqueles que fazem parte do grupo culturalmente
dominante ou mostram fidelidade a esse grupo e respectivos valores” (FORQUIN: 1995: 60).
Como néo séo todos os individuos que se identificam com a cultura legitima ensinada na

escola, o éxito escolar é desigual. Deste modo, 0 grupo dominante pressiona para que as
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organizacgdes utilizem os diplomas como critério de selegdo, garantindo os melhores cargos
para representantes de seu grupo.

Para Collins (1989), por isso, os trabalhadores mais qualificados estavam alocados em
ocupacdes burocraticas, publicas ou em grandes multinacionais, ocupacfes prestigiadas e de
poder. Se a hipotese funcionalista estivesse certa as pessoas mais especialistas estariam
alocadas nas posi¢Bes mais técnicas. Assim sendo, o mercado de trabalho usaria as
credenciais educacionais para inserir os individuos em diferentes posi¢des, de acordo com o
pertencimento deles a grupos de diferentes culturas de status.

Com as credenciais educacionais valorizadas, a corrida em diregdo aos diplomas
geraria uma disputa de interesses entre 0s grupos sociais, de modo que os mais privilegiados
buscam sobrevalorizar alguns diplomas a despeito de outros. Quando esses grupos necessitam
de mais credenciais educacionais para se manterem na mesma posic¢édo, elevam-se o nivel dos
requisitos e os grupos alocados em posicOes inferiores passam a galgar niveis educacionais
mais elevados, na medida em que as credenciais ficam mais caras. Esta disputa por posi¢des
via educacdo causaria uma inflacdo de credenciais educacionais no mercado de trabalho, além
da prépria expansdo do sistema educacional. Collins (1989), ao assumir esta visdo alternativa
sobre os acréscimos de produtividade e sobre os critérios tecnoldgicos de determinacdo das
recompensas pela educacdo, preconiza que as disputas pelos requisitos das credenciais
educacionais sdo geradas pelas disputas entre grupos dominantes, no escopo de monopolizar
as posicdes de maior status social. A educacao, enfim, diferenciaria os individuos ao oferecer-

Ihes credenciais que os permitem aceder a posi¢des mais valorizadas na sociedade®.

A educacdo ndo seleciona os mais capacitados ou produtivos, mas 0s
mais conformes as representacdes e expectativas de um grupo
particular: no caso, aquele que dispde do poder de controle sobre o
sistema de ensino e exerce esse poder em vista de conquistar,
preservar ou aumentar poderes e privilégios no seio da sociedade
(FORQUIN, 1995: 59-60).

A partir de uma perspectiva marxista sobre estratificacdo social, fundamentada nas
relagfes de producdo do sistema capitalista industrial proprio das sociedades modernas,
Bowels e Gintis (apud, FORQUIN, 1995) concordam com Collins (1977) no que se refere ao

aspecto cultural e ideoldgico da educagdo como um processo de legitimacdo de uma estrutura

® Segundo (Forquin, 2005: 61) apesar de todo o esforco de Collins para legitimar a sua teoria em dados
empiricos, principalmente, relacionados as formas de contratagdo de empresas norteamericanas as quais usavam
como critérios de selecdo para os cargos executivos menos as competéncias técnicas dos candidatos e mais a sua
identidade cultural, “parece ser dificil obter tal validagdo empirica”. Nem por isso, Collins deixa de ser
representante importante das teorias que vem a problematizar as teorias da modernizagdo e a sua promessa de
desenvolvimento social.
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de classes e da reproducdo social. Os autores defendem que a realizagdo educacional estd
relacionada a mecanismos de selecdo menos afeitos as capacidades cognitivas e habilidades
técnicas dos individuos. Na verdade, estes seriam caracterizados por aspectos de
personalidade desejaveis pelo sistema econémico e necessarios a sua perenidade. O trabalho
subalterno, de primeira necessidade, é direcionado aos individuos através do papel de
“domesticacdo” da escola, que lhes ensina valores e comportamentos correspondentes as
exigéncias do trabalho desempenhado. A escola, desta forma, reproduziria as relacbes de
poder das empresas, e 0 discurso do mérito legitimaria essas relacoes: se a todos foram dadas
as mesmas oportunidades de acesso a educacao, aqueles que obtém um status mais elevado na
sociedade o conseguiram pelo talento e sucesso individuais.

A expansdo educacional, nessa perspectiva, estaria a servigo do sistema de producao
tanto quanto a escola qualificaria alguns individuos para assumirem tarefas intrinsecas a ele e
outros para corresponderem as suas demandas e executarem os trabalhos. “Como
consequéncia, as desigualdades e disparidades de acesso a educacdo entre as classes sociais
sdo fendmenos estruturais e ndo acidentais ou residuais”. E, até quando o sistema educacional
for controlado pelos mesmos estratos que controlam a economia, “toda democratizagdo da
educagdo ¢, sem duvida, iluséria” (FORQUIN, 1995: 62).

Colocando em evidéncia a teoria do capital cultural, Bourdieu e Passeron (apud,
FERNANDES, 2006) apontam que as desigualdades de sucesso escolar estariam vinculadas
as diferencas culturais entre os grupos, a despeito das visdes comuns das aptidfes naturais e
das teorias do capital humano, de modo que individuos de origem familiar com baixos niveis
de capital cultural seriam menos propensos a alcangarem um elevado alcance educacional. A
propria nocdo de capital cultural, segundo Bourdieu (2003) se impBe como proposicao
necessaria para compreender as disparidades de desempenho escolar entre pessoas de origens
sociais diferentes®. O capital cultural é definido pela heranca familiar relativa aos
investimentos culturais exteriores a escola e aos recursos pedagégicos disponiveis. Os gostos,
habitos e maneiras, 0 dominio linguistico, as informacGes sobre o sistema escolar, os bens
culturais como livros, obras de arte etc. e a escolaridade dos pais (diplomas) sdo elementos
constitutivos do capital cultural que uma familia pode usar como recursos para ajudar 0s seus

filhos no éxito escolar. Todos esses elementos sdo determinantes da desigualdade

® Bourdieu e sua sociologia da educagdo tiveram peso marcante no deslocamento do olhar econémico (pelo
mérito ou pelo capital humano) sobre a explicagdo das desigualdades de oportunidades educacionais. Seus
estudos inauguraram a analise dos processos interiores a escola e o peso do aspecto cultural na determinacdo do
sucesso escolar dos individuos.
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educacional, na medida em que, em primeiro lugar, os individuos ndo chegam a porta da
escola com as mesmas condigdes ou recursos culturais e, em segundo, que a escola utiliza
estes recursos no seu papel socializador e seletivo. Dentro da escola existe um elemento
estrutural que € intrinsecamente desfavoravel a certos grupos sociais. Ela, tendente a
homogeneizar o processo educativo a partir da cultura legitima, “trata como ‘iguais’ de
direito, individuos ‘desiguais de fato’, isto ¢, que foram preparados de forma desigual, pela
respectiva cultura familiar, para assimilar a mensagem pedagogica” (FORQUIN, 1995: 63).
Dessa forma, promove uma “violéncia simbolica” com os estudantes, visto que desconsidera
o aprendizado prévio do aluno e o substitui pela mensagem pedagdgica imperante e definida
pelas classes dominantes.

A educacdo reproduz, enfim, a cultura dominante, distribuida desigualmente entre os
individuos que acessam ao sistema escolar, e que dele saem apresentando resultados escolares
igualmente desiguais.

Mais uma perspectiva reforca o papel seletivo da escola, ndo a partir de habilidades
técnicas adquiridas, mas sim pelas caracteristicas da origem cultural, e por que néo, de classe,
dos individuos. A escola distribui os individuos em posi¢des no mercado e na sociedade de
modo a reforcar a sua afinidade com as classes dominantes. Isto €, as credenciais educacionais
utilizadas para selecionar e alocar os individuos servem para manter os privilégios dos grupos
dominantes. A expansdo educacional, nesse contexto, € um processo que exclui representantes
das classes inferiores de alcancarem status ocupacionais desejaveis pelos grupos que
controlam a economia e a educacdo. Nas palavras de Forquin (1995: 63), “tudo o que faz a
selecdo escolar é refletir (e transmitir para reproduzir) as desigualdades sociais”.

Em suma,

para aqueles que representam a perspectiva da reproducdo social, a
expansao da educacdo é o canal principal por onde o desenvolvimento
capitalista perpetua o antagonismo de classe, através da selecdo e
treinamento de individuos para representar papeis ocupacionais que
meramente refletem as posi¢Bes sociais de suas familias. Assim, a
educagdo é vista como um instrumento de dominacdo social
(FERNANDES, 2005: 04 e 05).

Com uma critica mais direcionada a teoria do capital humano, Thurow (apud COSTA,
2005) afirma que os salarios sdo definidos nédo pelas qualificacfes ou nivel de escolaridade do
individuo, mas sim pelo tipo de emprego ocupado, ou seja, pelas préprias caracteristicas do
mercado de trabalho. O mercado de trabalho, nesta perspectiva, chegaria & condigdo de
equilibrio através da distribuicdo dos individuos em escalas de habilitacdo e adaptabilidade

para um cargo especifico e ndo pela conformacao entre oferta e demanda por qualificacdo. O
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autor sustenta essa ideia com base em indicativos de que a teoria do capital humano havia se
equivocado ao pressupor que o investimento em educacdo acarretaria o desenvolvimento
econémico, a medida que incrementaria produtividade no sistema. Ao contrario, o cenario
visto era o de elevagdo dos niveis educacionais e da pobreza em paises do terceiro mundo, “e
0 descompasso entre, por um lado, o acelerado ritmo de crescimento relativo da populagéo
com estudos universitarios e, por outro, o ritmo do crescimento econémico (muito menor) nos
paises desenvolvidos” (COSTA, 2005: 28). Assim, para Thurow a educacdo posicionaria 0S
individuos nas filas de empregos existentes, que seriam organizadas a partir das qualificacdes
necessarias para que um profissional tenha a certificagdo de diferentes niveis e capacidades.
Estas qualificagdes sdo usadas pelos empresarios como indicador do tempo e do dinheiro
usados na formacao educacional deste profissional, que, por sua vez apontam o desempenho
apropriado da funcdo exercida ou cargo ocupado. Isso explicaria o fenémeno da
sobreeducacdo, uma estratégia defensiva dos individuos de investimento em educacdo para
conseguirem competir pelos postos de trabalho mais valorizados.

Outra teoria que versa sobre a as relacdes entre as desigualdades educacionais e de
remuneracdo foi desenvolvida por Arrow (apud, FORQUIN, 1995), que guarda equivaléncia
com a teoria da fila de Thurow. Segundo o autor, ndo € possivel que o empregador conheca de
forma antecipada as capacidades e habilidade de um candidato a determinado posto de
trabalho, de modo a poder medir de antemé&o a sua produtividade. Por isso, ao selecionarem
usam uma espécie de filtro baseado na escolaridade, que nem sempre indica se 0s mais
remunerados sdo necessariamente os mais qualificados tecnicamente e 0s mais produtivos.
“Trata-se de um sistema rigido e socialmente pouco rentavel (j& que favorece a inflacdo
educacional), mas evita que a empresa seja obrigada a proceder, caso por caso, a avaliacdo e
selecdo de competéncias” (FORQUIN, 1995: 59).

Do exposto, fica claro como a educacgéo foi entrando como tema de preocupacao de
cientistas sociais e economistas com o desenvolvimento social desde a década de 1960. Os
estudos situados na intersecdo existente entre educagdo e desigualdade social centram foco
nas relacgdes identificadas entre a origem social, a educagéo e a posi¢éo social ocupada pelos
sujeitos. A reproducéo social ocorreria, assim, por meio da transmisséo direta entre origem e
destino social e da transmisséo indireta pela educacdo. Nas varias teorias existentes, é possivel
identificar o enfraquecimento ou o fortalecimento de alguma dessas relagdes, de acordo com

Seus pressupostos.
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O funcionalismo, como visto, é uma dessas teorias e afirma que com a modernizacao
da sociedade, os fatores adscritos — referentes a origem social — ndo determinavam mais a
posicao social do sujeito. Contemporanea ao funcionalismo, surge a teoria do capital humano
para a qual os fatores de producdo sdo remunerados de acordo com a produtividade aportada
ao processo produtivo. A educagdo teria, para esta teoria, a funcdo de gerar maior
produtividade a qual, por sua vez, geraria 0 incremento na remuneragao e, por fim, a ascenséo
na estrutura social. Logo, a educacdo € dado o status de investimento. A ideia era, de forma
analoga ao proposto pelo funcionalismo, tornar a educacdo mediadora da relagdo entre a
origem e a posi¢do social ocupada pelo individuo. Desta forma, a ligacdo entre educacdo e
posicdo social seria fortalecida ao passo que a relacdo entre origem social e posi¢do social
seria abrandada gradativamente, até sua extingdo. Em outras palavras, individuos de qualquer
origem social teriam a mesma chance de mobilidade, uma vez que a educacdo — acessivel a
todos — é o que definiria sua posic¢éo na sociedade. O pressuposto basilar destas teorias é que a
universalidade de acesso seria suficiente para garantir a uniformidade das oportunidades
educacionais.

Estas ideias exerceram grande influéncia no planejamento e financiamento da
educacdo em diversos paises. Porém, as fragilidades tedricas e empiricas destes postulados
geraram as criticas e alternativas tedricas apresentadas. Elas tiveram como reforco os
resultados modestos das reformas educacionais levadas a cabo no periodo, que se mostraram
insuficientes para a reducdo da desigualdade educacional. Além disso, os achados de estudos
subsequentes, como 0s que serdo apresentados ao longo da dissertacdo, evidenciaram o peso
das caracteristicas de origem dos individuos no seu alcance educacional, questionando a

promessa da igualdade de oportunidades educacionais por meio da expansédo da educacao.

2.2 Equidade educacional e influéncia da origem social

Um marco importante no debate sobre a igualdade de oportunidades educacionais € o
relatério Coleman, produzido nos EUA em 1966. As conclusbes do relatério e o0s
desdobramentos delas rompem com a promessa de uma sociedade igualitaria através da
expansdo educacional e reposicionam a relacao entre origem e realizacdo educacional.

O relatorio Coleman, intitulado “Igualdade de Oportunidades Educacionais” originou-
se da lei de Direitos Civis, promulgada em 1964, a qual previa a realizagcdo de um survey nas

escolas do pais a fim de documentar as razbes da auséncia de oportunidades educacionais
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entre criangas negras e brancas, no intuito de servir como instrumento para a elaboragdo de
acOes legais contra a discriminacdo de grupos minoritarios (MOSTELLER e MOYNIHAN,
2008). O objetivo maior era estudar em que medida as diferencas étnicas e sociais de origem
dos individuos poderiam ser entraves ao seu desempenho educacional. Ora, se um estudo €
encomendado pelo governo no escopo de se entender as desigualdades entre grupos sociais
em desvantagem, certamente j& se havia percebido as disfungdes da educagdo enquanto
mediadora da relacdo entre origem social e destinacdo de classe. A maior contribuicdo do
relatorio é justamente descortinar empiricamente esta relacdo, alterando, em decorréncia, a
forma como se mensura a igualdade de oportunidades educacionais. Antes essa medida era
analisada com base nos insumos escolares (bens mdveis e equipamentos escolares,
treinamento de professores) e na composicdo racial da mesma (sob o discurso politico
americano da integragdo racial). Depois do relatorio, “tornou-se cada vez mais comum, e até
mesmo uma exigéncia, que a igualdade fosse medida por meio dos resultados escolares; ou
seja, pelos resultados dos testes de desempenho académico” (MOSTELLER ¢ MOYNIHAN,
2008: 36).

Estes testes, segundo Coleman (2008) sdo formas de avaliacdo das oportunidades
educacionais oferecidas pela escola, sobretudo as concernentes a sua tarefa de transmitir
conhecimentos intelectuais (como a lingua, a matematica etc.). Contudo, estes testes ndo sao
neutros e, por isso, examinam se um individuo alcancou as habilidades mais valiosas na
sociedade para se conseguir um bom emprego, para Se mover na estrutura social e para estar
mais preparado a participar de um mercado cada vez mais técnico. “Consequentemente, 0s
resultados do teste de um aluno ao terminar a educacdo basica fornecem uma boa medida da
gama de oportunidades ao seu alcance” (COLEMAN, 2008: 26).

Com uma amostra de mais de 600 mil alunos, estudantes de cinco séries diferentes, a
pesquisa de Coleman usou informagdes das caracteristicas da escola frequentadas por estes
alunos, bem como de suas respectivas origens familiares para verificar que fatores
influenciavam o desempenho alcancado por estes alunos em testes de desempenho verbal e
ndo-verbal, compreensao de textos, matematica e cultura geral. A hipGtese era relativamente
simples: alunos com piores desempenhos estudavam em escolas com 0s mais escassos
recursos e seriam 0s mais vulneraveis, o que apontava uma variacdo de desempenho entre as
escolas (mensurada pela comparacgéo entre a media das notas das escolas).

Acreditava-se que, diante dos resultados, as diferengas seriam facilmente remediaveis

por estratégias de melhoria nas escolas com pior desempenho, de modo a iguala-las em
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termos de insumos cujos efeitos seriam significativos para o desempenho dos alunos.
Descobriu-se, entretanto, que quando os fatores socioecondmicos da origem familiar “sao
controlados estatisticamente, parece que as diferencas entre as escolas sdo responsaveis
somente por uma pequena fragdo das diferencas no desempenho dos alunos” (COLEMAN,
2008: 29). No entanto, o impacto da escola sobre o desempenho de alunos de distintos grupos
étnicos e raciais era diferente, sendo mais significativo para o resultado dos testes de um
aluno pertencente a um grupo desfavorecido do que sobre a média de desempenho de um
estudante oriundo de um grupo favorecido. “Em outras palavras, o desempenho de alunos de
grupos de minorias depende mais da escola que eles frequentam do que o desempenho dos
alunos do grupo da maioria” (COLEMAN, 2008: 30)’.

Um resultado diferente foi encontrado quando Coleman analisou as variagdes de
desempenho dos alunos dentro das escolas. Por um lado, elas sdo mais significativas do que
as diferengas entre as escolas e por outro refletem menos as diferencas nas caracteristicas das
proprias escolas e mais as diferengas existentes entre os alunos que formam seu corpo
discente. O desempenho dos alunos estaria, dessa forma, fortemente ligado as aspiracdes
escolares e ao background familiar dos outros alunos da escola. Estudantes de uma mesma
instituicdo educacional provenientes de familias com diferentes caracteristicas de origem
apresentaram desempenhos variados. Um aluno branco de uma escola cujas familias de seus
colegas valorizam pouco a educagdo tende a ter um desempenho pior que um aluno negro de
uma escola onde a maioria das familias dos estudantes possui um forte background familiar
(COLEMAN, 2008).

Parece que as despesas escolares, equipamentos, programas de ensino
contam pouquissimo [para o desempenho dos alunos nos testes
analisados]: menos do que os atributos do corpo docente da escola,
sobretudo menos do que as caracteristicas do grupo de colegas da
turma, principalmente sua ‘heranca cultural’ e nivel de aspiragdes
escolares (FORQUIN, 1995: 30).

As conclusdes gerais do relatorio Coleman tém importantes implicacdes nos estudos
da igualdade de oportunidades educacionais, sobretudo porque passa a ser “imperativo

reconhecer que o desempenho escolar ndo dependia tdo simplesmente, dos dons individuais

’ Dentre os atributos da escola com peso relevante no desempenho dos alunos segundo os resultados do relatério,
listam-se: a existéncia de laboratérios de ciéncias (embora pequeno em magnitude, mas consistente) e a
gualidade dos professores (que apresentou uma relagdo mais forte e cumulativa para as séries mais avancadas).
Mas reitera-se que tais atributos tiveram impacto mais significativo para os resultados de alunos pertencentes a
minorias do que as maiorias e que segundo Coleman (2008: 31), “os resultados ndo sdao de modo nenhum
conclusivos”.
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[como preconizavam as teorias anteriores], mas da origem social dos alunos” (BONAMINO
et.al. 2010: 487). Se antes a igualdade de oportunidades emergiria em decorréncia do
desenvolvimento de um sistema escolar igual e acessivel para todos, tanto em qualidade
guanto em estrutura, legitimando a sua expansdo, e as diferencas no alcance educacional dos
individuos eram atribuidas ao seu mérito pessoal, com Coleman a situagdo de igualdade
emergiria através de programas educacionais diferenciados, direcionando os de melhor
qualidade para os individuos oriundos de origens sociais minoritarias.

Se o reconhecimento de que as desigualdades de oportunidades educacionais se
devem, em boa medida, as caracteristicas extraescolares, a propria discussao sobre igualdade
educacional ganharia novos contornos. Nesse contexto, o conceito de equidade se torna

importante.

2.2.1 Equidade educacional como conceito multidimensional

O conceito de equidade, atualmente, estd presente em discussées empreendidas por
diferentes campos do conhecimento (como a filosofia e a avaliagdo de politicas publicas) e é
objeto de reflexdo e pesquisa recorrentes (COSTA, 2005). Trata-se de um conceito
estruturado em trés valores sociais: igualdade, cumprimento dos direitos e justica. Apesar de
sua aceitacdo universal e de seu valor enquanto prioridade na pauta de politicas pablicas, ndo
se trata de um conceito consensual, até mesmo porque as variadas defini¢des do termo
encontradas em dicionarios de diferentes idiomas apontam que a ideia de equidade depende
de uma interpretacdo de direito natural, das leis e do conceito de justica (MOKATE, 2001).

O debate sobre equidade adentra, entéo, na seara das teorias de justica, pela qual se
pretende passar rapidamente. Rawls® (2000) define os principios de justica que deveriam
regular o conjunto de instituicbes que formam a estrutura béasica das sociedades. Esses
principios sdo: o principio de liberdades basicas iguais para todos (universalista), o principio
da igualdade de oportunidades para todos (também universalista) e o principio da diferenca
(ou da equidade). De acordo com este ultimo, as desigualdades geradas pela estrutura basica

apenas seriam justificaveis moralmente se beneficiassem os membros menos favorecidos da

® Ressalta-se Rawls ¢ o seu “Uma Teoria da Justica” como representantes fundamentais dos pensadores e obras
gue trataram contemporaneamente a questdo da justica e equidade. Ndo apenas a sua proposicdo teorica da
justica como equidade, mas suas criticas a concepgdo de justica utilitarista sdo legados que atualmente exercem
grande influéncia no pensamento e nas a¢des que visam a igualdade e justica social.
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sociedade, justamente para compensar a abstracdo da igualdade formal pela equidade de fato.
Em outras palavras, uma sociedade ndo poderia ser considerada justa a menos que certos
valores sociais basicos fossem igualmente distribuidos entre todos (principio de igualdade) e
que, no caso da necessidade de uma distribuicdo desigual de algum ou de todos estes valores
sociais, essa desigualdade deveria redundar em beneficio para os mais necessitados (principio
da diferenga). Tem-se, entdo, um cenario em que o dilema trazido pela escassez de recursos e
a necessidade de aloca-los de forma “justa” para todos os cidaddos se coloca para as politicas
sociais.

Segundo Mokate (2001) ndo obstante o debate sobre a equidade se oriente por esses
referenciais proprios da concepgdo de justica, em especial a justica redistribuitiva, ou ainda
pela necessidade de se assegurar direitos considerados basicos, no tocante as politicas sociais,
a discussdo sobre equidade € comumente associada a alguma nogéo de igualdade. Porém, sdo
distintas as interpretacdes da associa¢do entre equidade e igualdade sendo necessario que essa
reflexdo seja feita a partir das questdes: “Igualdade entre quem?” e “Igualdade de qué?”,
sobretudo quando se interpreta a equidade educacional.

Com relacdo a primeira pergunta, a distingdo entre equidade vertical e horizontal se
coloca. A equidade vertical encerra uma ideia de tratamento igual para todos os individuos, ou
seja, é tratada nos termos da igualdade absoluta. Neste caso, uma intervencdo politica pode ser
igualitaria sem necessariamente ser equanime, ou seja, justa. Ja a equidade horizontal
constitui uma situacdo de tratamento igual para os iguais e, desta forma, supde a
implementacdo de politicas diferentes para grupos distintos, dado que eles também sdo
diferentes. Desta forma, sdo toleradas e consideradas justas intervencbes que aloquem
diferencialmente recursos ou destinem atencdo especial para determinados grupos, no escopo
de ajustar as diferencas presentes entre eles, isto é, corrigir ou compensar iniquidades
preexistentes. Além disso, estas agdes minimizariam a influéncia das caracteristicas adscritas
ao sujeito que poderiam lhe impedir de ter melhor desempenho ou posi¢do na sociedade.
Desse ponto de vista, poderia haver tratamento diferenciado entre grupos sem promover
necessariamente a injustica. “Para quem defende essa nogdo de equidade, a dificuldade
resulta, entdo, em responder quais diferengas de tratamento seriam justas” (COSTA, 2005:
31). Neste sentido, a concepcéo de equidade horizontal guarda relacdo com a ideia de justica
como equidade de Rawls. S&o justos os tratamentos diferenciados que promovam o ajuste das
diferengas adscritas entre os individuos ou que facilitem que eles atinjam uma condicéo inicial

de igualdade de oportunidades no acesso a recursos basicos (VAN PARIJS, 1997).
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A diferenciacdo entre equidade vertical e horizontal é bastante relevante em
sociedades caracterizadas por desigualdades marcantes entre individuos e grupos, nas quais
tratamentos igualitarios podem nédo ser equitativos, como é o caso da realidade brasileira.
Sugere-se que a politica de expansdo educacional, consequéncia da modernizacdo da
sociedade e postulada pelas teorias tecnofuncionalistas e do capital humano esteve a mercé de
um projeto igualitario que muito se assemelha a concep¢do de equidade vertical. Negar 0s
efeitos das diferencas de origem dos grupos sociais no nivel educacional alcancado e na
posicdo social ocupada, tratando a todos em condi¢do de igualdade no acesso a educacéo
pouca equidade produziu, como ja salientado na ultima se¢do e como serd apresentado
durante o trabalho. Em outras palavras, “com a premissa de que o sistema educativo outorga
um tratamento igualitario a todos os alunos, o esfor¢o e 0 mérito individual séo as razdes que
explicariam a maior inser¢do e sucesso dos individuos” (FABRIS, 2004: 08 — traducdo
minha). Do lado oposto, Coleman e suas descobertas fazem emergir a necessidade de politicas
educacionais promotoras da equidade horizontal.

Do exposto, fica claro que a nocao de equidade, por mais que sempre envolva alguma
ideia de igualdade e desigualdade, ndo é sindnimo desses termos, principalmente porque
depende de juizos de valores da sociedade ou dos diferentes motivos que os individuos
tenham para acreditar em certo tipo de equidade (MOKATE, 2001; FABRIS, 2004)°. Por isso,
a resposta a pergunta “igualdade de que”? faz-se necessaria™.

No campo da educacdo a primeira distin¢cdo quanto a que tipos de igualdade produzem
uma situacdo de equidade é aguela que separa 0s aspectos internos ao sistema educacional,
associados a desigualdade daqueles que ocorrem além dos muros da escola. Trata-se da
equidade interna e externa.

A equidade interna, que se alinha a analise realizada nesse trabalho, diz respeito “ao
ambito interno dos servicos sociais educacionais e ao acesso e a capacidade de atendimento
aos diversos grupos sociais por parte do sistema educacional” (COSTA, 2005: 33). Refere-se,
deste modo, as desigualdades dentro da escola. Por isso, guarda relacdo com as variagdes de

® Levesque, (apud FABRIS, 2004) aponta uma distingdo entre as nogdes de igualdade e igualdade. A igualdade
estaria mais vinculada com a condicdo humana, sustentando a definicdo de direitos, possibilidades e
oportunidades. Ja a equidade elucidaria a preocupacao e o reconhecimento das diferencas entre os homens.

19 Tedesco (2004: 558) introduz um elemento a mais na complexidade das interpretacdes acerca das relagdes
entre educacdo e igualdade. Segundo o autor para avancar nessa discussdo, “é necessario introduzir a analise de
uma dimensao ética que justifique por que e para que se deseja construir uma sociedade onde haja igualdade de
oportunidades. Os enfoques técnicos ou cientificos sdo insuficientes para num contexto de amplas mudancgas
sociais”.
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abandono, reprovacéo e aprendizagem que a escola pode garantir aos distintos grupos sociais
que acedem a ela.

No ambito da equidade interna, uma resposta comum a pergunta Igualdade de que? é a
igualdade de oferta dos servicos educacionais para todos 0s grupos sociais, independente de
suas caracteristicas de origem. “Ou seja, em primeira instancia, a equidade se associaria a
oferta universal e homogénea de servicos” (MOKATE, 2001: 23 — tradu¢do minha). Assim,
mecanismos encobertos de acesso e de selecdo do sistema educacional seriam superados
(MARQUESI, 2000). Porém, Mokate (2001) argumenta que esse tipo de igualdade de oferta
pode ndo ser necessario para todos, haja vista a existéncia de grupos sociais que conseguem
por seus proprios meios resolver o problema do acesso a educagao.

Mas como ja exposto, foi ficando cada vez mais evidente, sobretudo depois de
Coleman, que a abordagem sobre uma oferta educacional homogénea deixaria de lado o fato
dos diferentes grupos sociais apresentarem condic¢des sociais muito distintas para vivenciarem
a sua trajetoria escolar. Tais condi¢des impactavam a sua capacidade de responder e gozar de
forma efetiva as oportunidades educacionais oferecidas, 0 que, consequentemente, tornava a
igualdade na oferta escolar, promovida pela expansao do sistema, insuficiente para garantir a
equidade da politica.

Neste contexto, o conceito de equidade educacional se complexifica, tornando-se
multidimensional (MOKATE, 2001). Umas de suas dimensdes € o0 acesso & educacao, que
considera ndo apenas 0s aspectos da oferta, mas, sobretudo as condi¢bes desiguais que 0s
diferentes grupos sociais apresentam para aproveitarem a oferta disponivel. Trata-se, deste
modo, de certos aspectos da demanda por educacdo. Neste caso, mais uma vez as politicas
educacionais deveriam tratar os desiguais de forma desigual, privilegiando intervencoes
direcionadas aos grupos que apresentem menos chances de responderem as oportunidades da
educacdo. “Igualar o acesso implica fazer com que o esforgo relativo que o usuario tem que
fazer para aproveitar o servi¢o ou o programa seja aproximadamente igual” (MOKATE, 2001:
tradugdo minha).

Outra dimensdo € a igualdade de insumos, a qual esta relacionada a forma como 0s
recursos educacionais estdo disponiveis para os variados grupos sociais. Igualar os insumos
encerra uma ideia de “uniformizar as caracteristicas com as quais os servigos sao prestados”
(MOKATE, 2001: 24 — tradugdo minha). O gasto com educacdo é um exemplo de como se
pode analisar essa dimensdo da equidade. Novamente aqui a distin¢cdo entre equidade

horizontal e vertical se coloca, isto €, 0s insumos educacionais devem ser oferecidos para
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todos em condicdo de igualdade ou devem ser disponibilizados progressiva e
proporcionalmente aos mais necessitados? O Brasil propende a distribuir regressivamente os
insumos educacionais, ou seja, na medida em que 0s estratos sociais mais privados costumam
frequentar escolas com menos recursos (tais como professores menos qualificados, turmas
com maior numero de alunos etc.), o sistema educacional € iniquo no tocante a igualdade de
insumos. “Desse ponto de vista, mesmo a garantia de alocacdo de insumos em igual
guantidade e qualidade a todos ja seria uma contribuicdo importante para uma politica
educacional mais equitativa” (COSTA, 2005: 34).

Para Mokate (2001), a igualdade de acesso, cobertura ou insumos garante uma
igualdade frente ao servi¢o (equidade interna). Por outro lado, a igualdade na provisdo do
servico ndo pode garantir igualdade nos resultados desse servico, porque esses resultados nédo
dependem sé do acesso e dos insumos. Dependem também das condi¢des dos varios grupos
para responder ao servico, ja que dificilmente os diferentes grupos sociais apresentam
resultados educacionais parecidos. E onde entra a discussdo sobre equidade externa.

A equidade externa se refere as desigualdades que operam entre os diferentes grupos
sociais na sua maior ou menor capacidade de realiza¢do educacional. Trata-se do quanto as
diferencas de género, classe, renda, local de moradia impactam os resultados de médio a
longo prazo da politica educacional no alcance, por parte dos alunos, de resultados exteriores
ao ambito da escola, tais como “os niveis de escolaridade que os diferentes grupos conseguem
alcancar, sua produtividade, seu desempenho como cidaddos ou como pais das futuras
geragdes, por exemplo” (COSTA: 2005, 32).

Fica evidente que a equidade é um critério comumente utilizado para justificar as
intervengdes nos setores sociais. Tipicamente ela é referida em termos abstratos, tal como
apresentado na discussdo desta secédo, e quase que naturalmente a nogéo de equidade presume
que um sistema educacional equitativo deva focalizar suas ag0es para 0S grupos mais
desfavorecidos socialmente. “Curiosamente, entdo, na busca pela equidade, estamos
reforcando separacfes ja existentes, propondo solugbes particulares para 0s grupos que
queremos recompensar pelas iniquidades existentes e historicas” (MOKATE, 2001: 46).

Se durante muito tempo, o processo de expansdo educacional fora visto como
promotor da igualdade de oportunidades educacionais, na medida em que a origem social dos
individuos ndo tinha efeito sobre o seu nivel de escolaridade tampouco sobre a sua posi¢do

social futura, parece ser consenso, e aqui se reitera a importancia do relatério Coleman para
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esse entendimento, que os fatores extraescolares possuem peso significativo sobre as
oportunidades educacionais, sobretudo os relacionados a origem social deles.

Segundo Silva (2003), quanto mais o sistema escolar depende, para cumprir o seu
papel de socializacdo e selecdo, das caracteristicas de origem dos alunos, mais estratificado
educacionalmente ele é. Isto é, quanto maior a correlacdo entre o desempenho dos alunos (em
termos de aprendizado ou de realizacdo escolar) e a sua origem social familiar menos aberto o
sistema escolar sera, e certamente, menos equanime também, ja que ndo garantira as mesmas
oportunidades para todos. De fato, os efeitos e os resultados educacionais de um individuo
dependem de caracteristicas familiares que podem favorecer ou ndo a sua educacdo, da
mesma forma que estes diferentes grupos mobilizam de maneiras variadas 0s recursos que
dispdem para alcancar um bom resultado educacional.

Este trabalho se insere nessa problematica. Ao analisar os determinantes da concluséo
de quatro transi¢des escolares para populacdo mineira nascida entre 1990 a 2003, a partir de
suas diferentes caracteristicas de origem, far-se-4 uma anéalise alinhada a equidade interna, ou
seja, da capacidade do sistema educacional atender da mesma forma os diferentes grupos
sociais no seu percurso dentro da escola (na sua progressao escolar). Do ponto de vista da
relacdo causal entre origem social, educacédo e posi¢édo social, o trabalho olha para a primeira
relacdo, isto €, se e em que medida as diferentes caracteristicas de origem dos individuos
influenciam a realizacéo das transicdes.

Mas quais sdo os recursos familiares e as condi¢des socioeconémicas de origem que
facilitam o resultado educacional dos individuos? Quais sd0 0s grupos sociais que o sistema
educacional consegue atender de forma mais eficiente? Na passagem dos individuos pelo
sistema escolar, quem é mais selecionado e consegue chegar a niveis mais altos de

escolarizacdo? S&o questbes a serem discutidas no proximo capitulo.
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3. RECURSOS FAMILIARES, CONDICOES SOCIOECONOMICAS, E
DESIGUALDADE EDUCACIONAL

Até aqui, recuperou-se como as hipdteses meritocraticas foram perdendo forca na
explicacdo das desigualdades de oportunidades educacionais, as quais nao arrefeceram com as
politicas expansionistas ou com o aumento da oferta educacional. A escolarizagdo ainda néo é
acessivel a todos e alguns grupos gozam de maiores possibilidades de acesso e desempenho
educacional. O sistema educacional ndo tem sido capaz de neutralizar as diferencas de origem
dos individuos, selecionando os que pertencem a grupos privilegiados ou que detém certas
caracteristicas. A desigualdade educacional persiste, como resultado.

E funcdo do Estado desenvolver politicas de correcdo das desigualdades. Mas como
elas operam mais entre alguns do que entre outros, as vezes, do mesmo modo, € preciso alocar
Servigos, recursos ou atencdo especial mais para alguns do que para outros. Promover a
igualdade educacional nem sempre é aplicar 0 mesmo peso e a mesma medida para todos.
Nesse dilema, igualdade e equidade sdo nogdes que se confundem. E a pergunta “igualdade
entre quem”? esta a guisa de discussao.

Assim, o reconhecimento de que o alcance educacional é determinado por condi¢des
adscritas, cujo marco empirico € o Relatério Coleman, imprimiu uma nova vertente de
estudos e teorias das relagcdes entre recursos familiares, condi¢fes socioeconémicas e a escola.
Este capitulo, na primeira secdo, expfe quais sdo e como atuam os diferentes recursos
familiares na relacdo com a educacdo e, na segunda, sobre que conjunto de condicdes
socioecondmicas as desigualdades de oportunidades educacionais opera, a partir de uma breve
exposicdo sobre os principais problemas educacionais no Brasil. O objetivo é limitar o

modelo analitico que orienta o estudo empirico desse trabalho.

3.1 Recursos familiares e educacéo

O que pode ter uma familia que favorece o sucesso escolar de seus filhos? A
literatura costuma tratar de trés tipos de recursos que as familias podem dispor e que
produzem efeitos sobre as chances educacionais de seus membros: o capital econémico, social
e cultural.

A ideia de capital foi introduzida na andlise das desigualdades educacionais para
estudar as vantagens de ordem cultural e social mobilizadas pelos individuos e suas familias e

que “via de regra, os conduzem a um nivel socioecondémico mais elevado” (BONAMINO,
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et.al., 2010: 488). Essa ampliacdo do conceito de capital aplicado a este campo de estudos
deve-se, sobretudo, aos limites da nogdo de capital econdmico no entendimento sobre as
relacBes entre origem social e escolarizacdo, de modo que outras formas de capital (social e
cultural) interagem com ele fortalecendo essa relacdo. Para Bourdieu (2006: 105 — traducgéo
minha) “¢ de fato impossivel explicar a estrutura e o funcionamento do mundo social sem
reintroduzir a ideia de capital em todas as suas formas e ndo apenas na forma reconhecida
pela teoria econdmica”.

O capital econémico é acumulado e se determina pelos fatores de producéo (terras,
fabricas e trabalho) e pelos bens econdmicos. Trata-se, portanto, da riqueza material e da
renda disponivel na familia. Ele pode ser ampliado ou reproduzido através de estratégias de
investimento econdmico e cultural e das relagdes sociais economicamente Uteis para 0S
individuos. Como ja exposto, Bourdieu afirma que a escola, na sua funcdo de seletividade,
privilegia os estudantes que detém mais recursos de capital e contribui para a reproducédo
desses recursos acumulados.

O capital econdmico interage com as outras formas de capital de modo que quanto
mais disponivel para um individuo, maiores sdo as possibilidades de suportarem também um
forte nivel de capital cultural e social. Isto porque essas outras formas de capital “derivam do
capital econdmico, as custas de um esforco mais ou menos grande de transformacao”
(BOURDIEU, 2006: 113 — tradugdo minha). E simultaneamente, o capital econémico se
converte nas demais formas de capital. Assim, a priori uma crianca oriunda de uma familia
com capital econdmico elevado tera mais oportunidades de estudar em boas instituicdes
educacionais, mais acesso a bens culturais, mais atencdo dos pais nas tarefas escolares e,
consequentemente, melhores resultados educacionais. O capital econdmico apresenta-se,
portanto, como um recurso importante na determinagdo e reprodugdo do status social dos
individuos.

O capital cultural, por sua vez, pode existir de trés formas. No seu estado
incorporado, diz respeito aos gostos, dominio linguistico, acesso a informacgfes de ordem
cultural que os individuos internalizam por meio de um processo de assimilacao e inculcacéo
que “custa tempo e que deve ser investido pelo investidor” (BOURDIEU, 2003a: 74). Nesse
processo, nem sempre consciente, 0s elementos constitutivos do capital cultural passam a

fazer parte da pessoa que os assimilou, sob a forma de disposi¢fes duraveis do organismo
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(habitus) *. Por isso, a incorporacdo do capital cultural por uma pessoa depende do nivel de
desse capital que foi incorporado pela familia. Essa forma de capital cultural se coloca como
recurso fundamental para a determinacdo da trajetoria escolar dos filhos uma vez que as
referéncias culturais “facilitam o aprendizado dos contetidos e codigos escolares, funcionando
como uma ponte entre 0 mundo da familia e o da escola” (BONAMINO, et.al., 2010: 492).

Em seu estado objetivado, o capital cultural se constitui em objetos como livros,
pinturas, monumentos. Trata-se de bens culturais que podem ser apropriados de forma
material, o que pressupde a disponibilidade de capital econémico, ou simbdlica, sendo
necessaria detencdo de capital cultural em seu estado incorporado (c6digos e conhecimentos
indispensaveis para a utilizagdo desses bens) (BOURDIEU: 2003a). A existéncia desses bens
culturais na familia aproxima os filhos da linguagem pedagdgica e textual da escola.

O capital cultural institucionalizado existe principalmente nos titulos e diplomas que
certificam a escolarizacao e qualificacdo dos individuos. Esta forma de capital cultural atribui
aqueles que a detém “um valor convencional, constante e juridicamente garantido no que diz
respeito a cultura” (BOURDIEU: 2003a: 78). Logo, a diplomacéo institui o reconhecimento
de uma certiddo de competéncia cultural. A disponibilidade de capital econdmico investido na
carreira educacao determina o possivel retorno que um individuo pode alcancar com o titulo
no mercado de trabalho. Por isso, supde-se que uma familia titulada valorize e invista mais na
educacao dos filhos, favorecendo a sua trajetéria escolar.

Por sua vez, o conceito de capital social foi introduzido na analise social por
Coleman (1988) e Bourdieu (2003b) como uma forma de compreender “como individuos
inseridos numa rede estavel de relagdes sociais podem beneficiar-se de sua posic¢ao social ou
gerar externalidades positivas para os outros membros” (BONAMINO et.al., 2010: 489).

Para Coleman (1988), o conceito de capital social é identificado pela fungéo social
que ele desempenha, qual seja: a de um recurso, derivado de certos aspectos da estrutura
social, que facilita a agdo dos individuos e dos grupos sociais. O capital social possibilita que
as pessoas alcancem certos interesses desejaveis que, na sua auséncia, ndo seriam possiveis.

Por isso, ele possui uma um carater produtivo. Além disso, “uma dada forma de capital social

10 conceito de Habitus foi herdado por Bourdieu da filosofia de Aristoteles e se baseia na idéia de hexis, um
modo de agir instintivo, aquilo que para nds se torna rotineiro, habitual. Trata-se de um sistema de disposi¢Ges
gue sao adquiridas por nos pela experiéncia e que comp8e nossas propensdes a agir de certas maneiras. O
habitus, por ser de natureza socialmente construida, propulsa os individuos a agirem ajustando as exigéncias que
eles trazem ou mesmo pedem, ou seja, Bourdieu tenta explicar a acdo humana através do ajustamento dessas
disposicdes (habitus) as posicdes, lugares ocupados pelos agentes dentro da estrutura, 0s campos.
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que ¢ valiosa para facilitar certas acdes pode ser Util para alguns ou ainda prejudicial para
outros” (COLEMAN, 1988: 98 — tradugéo minha).

O capital social ndo existe nos individuos visto que € inerente as relagdes sociais entre
eles e emerge, sobretudo daquelas relacBes e trocas que facilitam as suas agdes. Nessa
perspectiva, Coleman (1988) examina as dimensfes das relagfes sociais que podem se
constituir como recursos de capital social Uteis para os individuos.

A primeira destas dimensdes sdo as obrigaces, expectativas e confianca nas
estruturas. Coleman preconiza que essa forma de capital social depende de dois aspectos: 0
grau de confianca dos individuos em relagdo ao meio social com o qual interagem, na
expectativa de que as obrigacGes pendentes sejam recompensadas; e na extensdo dessas
obrigac@es devidas. Enquanto a estrutura social se diferencia pelos dois aspectos, o segundo é
fundamental na diferenciacdo dos individuos dentro da mesma estrutura. As obrigacGes
pendentes seriam recursos disponiveis para as pessoas, de modo que aquelas que possuem
uma maior quantidade de créditos (no sentido de obrigacdes devidas) com as outras dispdem
de mais capital social.

A segunda dimensdo é o potencial de canais de informacéo disponiveis pelas pessoas
na sua rede de relagdes sociais. Para Coleman, a informacao é base para a acdo e obté-la tem
um custo que requer a atencao dos agentes as relacGes que ele mantém, porquanto sdo essas
relacfes que fornecem as informacdes necessarias para facilitar a acdo social.

Por fim, as normas e sancOes efetivas também sdo formas valiosas de capital social.
Tal como as outras formas descritas de capital social, normas e san¢Ges tém a funcdo de inibir
certas acbes a0 mesmo tempo em que facilitam outras, ou seja, animar os efeitos externos
positivos do comportamento e limitar os negativos. A prescricdo de uma norma coletiva que
provoque a rendncia de um interesse pessoal por um interesse coletivo constitui uma
importante forma de capital social. Uma norma dessa natureza, refor¢ada pelo apoio social,
status e outras recompensas € o capital social que constroi e fortalece a formagéo de grupos, o
desenvolvimento de movimentos sociais, o relacionamento desinteressado das familias, e leva
as pessoas, em geral, a agirem por bens publicos (COLEMAN, 1988).

Tais recursos de capital social (confianca e reciprocidade, informagdes disponiveis e
normas de um grupo), sdo acessados, acumulados e utilizados com base em valores inerentes
aos grupos ou redes sociais. Quanto mais essas redes forem fechadas mais a estrutura social

estara facilitando a disponibilizacdo dos recursos de capital social. Em sistemas fechados, os
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individuos sdo mais vulneraveis as sanc¢fes coletivas impostas a eles caso rompam com a
expectativa de outros membros da rede, ou infrinjam alguma norma do grupo.

Coleman (1988) acrescenta a sua noc¢do de capital social uma perspectiva que trata
sobre o seu efeito na criacdo do capital humano, no ambito familiar e comunitario, o que
interessa nesse trabalho para a compreensdo sobre como esse recurso favorece a
escolarizacdo. O capital social disponivel na familia consiste nas relagcdes dos filhos com os
pais e outros parentes, principalmente no que diz respeito ao tempo e esforco despendido
pelos pais nas tarefas escolares dos filhos. Estes recursos servem como elementos que
complementam o capital humano de um individuo. Um elevado nivel de capital humano
disponivel em uma familia (medido pelo nivel de escolaridade dos pais, por exemplo) pode
ser irrelevante para o sucesso escolar dos filhos se o0s seus pais ndo déo a devida importancia a
sua formacdo escolar, ou seja, se eles empregam os recursos de capital social que possuem
fora do ambiente familiar. Assim, é o capital social no seio da familia que permite o acesso da
crianga ao seu nivel de capital humano quando adulto e ele depende tanto da presenca fisica
dos pais na familia quanto da atencdo dada por elas aos seus filhos. J& o capital social que
existe fora da familia consiste nos relacionamentos sociais entre os pais, no nivel de
fechamento caracteristico dessa estrutura de relagcdes e nas relagdes dos mesmos com as
instituicdes da comunidade. Essas relacdes beneficiam ndo somente aos individuos que as
mantém como também a todos que fazem parte da estrutura.

Da compreensao de capital social de Bourdieu (2003b), destacam-se trés elementos:
0s aspectos que constituem essa forma de capital; os beneficios trazidos pela posse dele e suas
formas de reproducdo (BONAMINO et. al. 2010).

O capital social se constitui da rede de relagdes sociais que possibilitam aos
individuos acessarem 0s recursos provenientes dessa rede, e da quantidade e qualidade dos
recursos disponiveis em um grupo. A vinculacdo das pessoas a uma rede de rela¢fes sociais
duraveis e institucionalizadas (a pertenca a um grupo que compartilha lacos e que se
interreconhece) agrega recursos de capital fundamentados nas trocas materiais e simbolicas
gue elas mantém dentro da rede. “Dito de outra forma, essas redes (familia, clube, escola etc.)
dao ao individuo o sentimento de pertencimento a um determinado grupo” (BONAMINO, et.
al. 2010: 489). Deste modo, a extensdo de capital social disponivel para um agente se
subordina ao tamanho da rede de relacGes que ele consegue mobilizar e ao volume de capital
econémico e cultural de propriedade exclusiva dos individuos com quem esse agente se

relaciona. Bourdieu apresenta, portanto, uma noc¢do de capital social que ndo é independente
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do capital econdmico e cultural, visto que as trocas que instituem o interrelacionamento entre
os individuos sup6em o reconhecimento de uma homogeneidade entre eles e também porque
0 capital social se soma ao capital possuido exclusivamente pelos outros individuos
(BOURDIEU, 2003b). Em outras palavras, o capital social tende a ser transformado em
capital econdmico ou cultural.

Os beneficios de se pertencer a um grupo e, em consequéncia, de se deter um volume
de capital social, surgem na medida em que € possivel se apropriar dos ganhos materiais e
simbdlicos em circulagio entre os integrantes da rede. E justamente por meio dessa
apropriacdo que o capital social se reproduz, ou seja, pelo “produto do trabalho de instauragio
e de manutencdo que € necessario para produzir e reproduzir relagdes duraveis e Uteis, aptas a
produzir lucros materiais ou simbdlicos” (BOURDIEU, 2003b: 68).

A acumulacdo de capital social e a sua reproducdo, a partir desta perspectiva,
dependera sobremaneira da posicdo dos individuos na sociedade, de modo que participar de
determinados grupos sociais ampliam as chances de se alcancar um melhor rendimento dos
investimentos educacionais, seja pela funcdo ocupada no trabalho (beneficio simbdlico), ou
no nivel de saléario obtido (beneficio material). Por isso, para Bourdieu o capital social esta
vinculado as lutas concorrenciais entre os individuos ou grupos no interior dos diferentes
campos sociais (ORTIZ apud BONAMINO, et. al. 2010). Os campos sdo espacos onde se
localizam os agentes, isto é, um sistema estruturado de posi¢Oes ocupadas por cada um deles.
Este espaco € dotado de objetos de disputa especificos pelos quais aqueles que os ocupam vao
lutar entre si em busca de adquiri-los. Deste modo, para Bourdieu (1987), os campos sdo
lugares de lutas por posicdes distintas e tal conflito se d& de maneira tal que cada agente
pretende apropriar um capital especifico ao campo. Por outro lado, Coleman (1988), em sua
nocao de capital social, aponta “os meios pelos quais os distintos grupos sociais trabalham em
conjunto e as relacdes de reciprocidade e de confianca estabelecidas entre seus membros”
(BONAMINO et. al. 2010: 491).

Pesquisas sobre as desigualdades dos resultados educacionais utilizam como modelo
analitico a distin¢do desses trés tipos de recursos que as familias podem mobilizar no escopo
de municiar os filhos de maiores vantagens na competicéo escolar (SILVA e HASENBALG,
2001; BONAMINO et. al., 2010; SILVA, 2003). Normalmente, nestas pesquisas, 0 capital
econémico é indicado pela renda ou a riqueza familiar, tratando-se tanto dos recursos fisicos
gue promovem o aprendizado dos filhos (computador, internet, um local proprio para o

estudo) quanto dos recursos financeiros disponiveis para os custos diretos e indiretos com a
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educacdo (como mensalidades escolares, transporte escolar, material escolar, aulas de reforco
e os custos de oportunidade com rendimentos néo realizados) (SILVA, 2003). Como discutido
acima, de forma geral, familias com maior capital econémico aportam maiores vantagens
educacionais para 0s seus integrantes. O capital cultural, nestes estudos, é indicado
comumente pelo nivel educacional dos adultos de uma familia, principalmente dos pais,
referindo-se, assim, ao ‘“clima cultural” familiar. “Pais mais educados estariam mais
preparados para transmitir aos filhos aquelas disposi¢fes socialmente valorizadas e, no nivel
formal, mais habilitados a apoiar e auxiliar o aprendizado deles” (SILVA, 2003: 116). Por
ultimo, o capital social disponivel em uma familia diz respeito as relacfes dos pais e outros
adultos com as criangas, marcadas pela presenca fisica destes adultos e pela atencdo dada por
eles a escolaridade dos filhos. O capital social cria condi¢cbes mais ou menos favoraveis para o
uso dos capitais econdémico e cultural pelas criangas, conforme discussdo precedente sobre a
nogdo de capital social de Coleman (1988). Usualmente, ele € medido nas pesquisas pela
composic¢do familiar, através de informacdes como o numero de filhos e a presenca fisica dos
pais — familias chefiadas por mulheres ou homens (SILVA, 2003).

E a partir destas caracteristicas de origem que a analise empirica deste trabalho se
organiza. Como também a partir de outras condi¢cdes socioecondémicas mais favoraveis a
escolarizacdo. Na proxima secdo, a partir de uma breve apresentacdo dos problemas
educacionais brasileiros, pretende-se mostrar que grupos sdo esses, revelando como a

dindmica da desigualdade de oportunidades educacionais se opera por aqui.

3.2 Condicdes socioecondmicas e desigualdade educacional no Brasil

O sistema educacional Brasileiro expandiu rapidamente em todos os niveis de
ensino durante a segunda metade do século XX. A expansdo no ensino fundamental
duplicou o nimero de matriculas nas trés ultimas décadas do século passado e ja da sinais
de cobertura universal durante os primeiros anos desse século (SILVA, 2003). A expanséo
mais robusta ocorreu no Ensino Médio, principalmente durante década de 1990, momento
em que atinge os sete milhdes de alunos matriculados. Em 2001, a cobertura desse nivel de
ensino para a populacio de 15 a 17 anos chegou a 85% (MONT’ALVAO, 2011). A
populacdo de 25 anos ou mais que possui menos de quatro anos de escolaridade diminuiu
de 65% em 1960 para 42% em 1991. Ja a porcentagem dessa populacdo adulta que
completou a educacdo secundéria aumentou de 1,07% para 7,5% no periodo (RIBEIRO,
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2009). As matriculas no ensino superior tem uma média de crescimento de 7% ao ano tanto
em instituicGes publicas como nas privadas (MONT’ALVAO, 2011).

E fato que mudancas demograficas ocorridas no pais, como a queda da taxa de
fecundidade das familias, e as condicGes de vida mais favoraveis usufruidas por elas facilitam
o melhor desempenho do sistema educacional. E fato também que o processo de expanso
educacional no Brasil aumentou o nivel de instru¢do da populacdo e provocou uma modesta
reducdo das desigualdades de oportunidades educacionais entre diferentes grupos (de cor,
género, renda, regido de residéncia). Porém, a despeito disso, algum nivel de desigualdade
persiste, e a reducdo dela se associa mais as mudangas estruturais na vida das pessoas
consolidadas no periodo do que as efetivas melhorias no sistema educacional (SILVA &
HASENBALG, 2000).

Segundo BRASIL (2009), o pais ainda convive com o problema do desigual e baixo
nivel de escolaridade da populagdo. A ele se interrrelacionam outros desafios, quais sejam: a
persisténcia do analfabetismo, as insuficiéncias e desigualdades nas etapas da educacdo bésica
(infantil, fundamental e médio), na educacao profissional e no ensino superior.

Uma descricdo desses desafios, especificamente aqueles relacionados ao ensino
fundamental e médio (nos quais se focam as transi¢Ges educacionais analisadas nesse estudo),
faz-se necesséaria para a compreensdo da dindmica das desigualdades educacionais no Brasil.
Se na secdo anterior, apresentou-se os tipos de recursos familiares que facilitam o processo de
escolarizacdo dos filhos, o que se pretende aqui € evidenciar outras condicdes
socioecondmicas que entravam esse processo.

Primeiro descreve-se o problema apontado por Brasil (2009): o baixo e desigual nivel
de escolaridade da populacdo brasileira, consequéncia maior das desigualdades existentes nos
diferentes niveis educacionais e da perseveranca de altos indices de analfabetismo.

A média de anos de estudos de uma populagdo é uma medida importante para a
avaliacdo do rendimento escolar e do nivel de atendimento do sistema de ensino. Em 1992, a
média de anos de estudos da populacdo brasileira com mais de 15 anos era de 5,2 anos,
chegando a 7,5 anos em 2009. No periodo, houve um acréscimo anual de cerca de 0,14 anos,
ou seja, durante 17 anos o indicador ampliou-se em 2,3 anos. “Considerando-se essa taxa
anual de crescimento, faltam, ainda, cerca de cinco anos para se atingir, em média, a
escolaridade originalmente prevista na Constituicdo Federal — ensino fundamental ou 8 anos
de estudo” (IPEA, 2010: 4).
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A média de anos de estudos, quando se consideram as regides do Brasil, aponta
tendéncias de desigualdade. O crescimento anual do indicador € menos expressivo na regido
Norte do que nas demais. Em 1992, a populacdo com 15 anos ou mais dessa regido tinha em
média 5,2 anos de estudo e em 2009, 7,1 anos. Porém, as maiores diferencas foram
encontradas entre as regides Nordeste e Sudeste. Na primeira, em 2009, a média de anos de
estudos era de 6,3 anos e na segunda, 8,2 anos, média acima da nacional. Evidencia-se aqui,
que os habitantes da regido Nordeste, a menos desenvolvida do Brasil, sdo menos
escolarizados do que a populacdo do pais como um todo (IPEA, 2010).

As diferencas entre as pessoas residentes em regides urbanas metropolitanas e nao
metropolitanas e rurais também séo expressivas. De 1992 a 2009, a média de anos de estudos
da populacéo rural esteve sempre aquém da encontrada nos dois tipos de areas urbanas. Por
outro lado, foi verificado um movimento semelhante de crescimento das taxas de
escolarizacdo em todas as categorias de localizagcdo: nas zonas urbanas metropolitanas essa
taxa assumiu o valor médio de 2,1 anos de estudos; em regides urbanas ndo metropolitanas
2,2 anos e nas zonas rurais 2,4 anos. Nao obstante, em 2009, a diferenca entre a média de anos
de estudo da populacdo urbano metropolitana e rural era de 3,9 anos. Assim, viver em regifes
ndo urbanas do Brasil permanece sendo um empecilho para a escolarizagdo da populacéo
brasileira (IPEA, 2010).

Nessa mesma direcdo, a populacdo negra apresentou entre 1992 a 2009 uma média de
anos de estudo inferior a da populacdo branca. Apesar das taxas de crescimento entre os dois
grupos terem seguido um padrdo similar no periodo, 0s negros estudaram, em média, 1,7 anos
a menos do que os brancos em 2009 (IPEA, 2010). A desigualdade de oportunidades
educacionais entre os diferentes grupos raciais no Brasil é conhecida e ja foi documentada em
estudos sobre a estratificagdo educacional no pais no século XX (SILVA & HASENBALG,
2002; FERNANDES, 2005; RIBEIRO, 2009).

Dados sobre a média de anos de estudos da populagdo com mais de 15 anos também
revela uma vantagem das mulheres em relagdo aos homens e da populagdo mais jovem em
comparagdo a populacdo com mais idade (IPEA, 2010).

O baixo e desigual nivel educacional da populacdo brasileira é causa da persistente
presenca do analfabetismo entre a populacdo do pais, outro problema apontado por Brasil
(2009). O grau de analfabetismo de uma populagéo é definido pela taxa de pessoas com 15
anos ou mais que ndo sabem ler e escrever um bilhete simples. Apesar das taxas brasileiras

estarem se reduzindo sistematicamente desde o inicio da década de 1990, o contingente de
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pessoas analfabetas ainda gira em torno de 14 milhGes de pessoas. Em 1992, 17,2% da
populagéo era analfabeta percentual que se reduz para 9,7% em 2009 (IPEA, 2010).

O problema do analfabetismo é mais expressivo entre 0S mesmos grupos que
apresentam 0s menores indices de escolarizacdo, apontando que a desigualdade educacional
opera entre pessoas de condi¢bes socioeconémicas especificas. Em 2009, o percentual de
habitantes analfabetos residentes da regido nordeste era 13% maior do que entre os moradores
do sudeste brasileiro e o dobro da média brasileira. Para areas rurais, em compara¢do com as
areas urbanas, essa diferenca chega a 18,4%. A populacdo branca analfabeta é 7,5% menor do
que a populacdo negra. Por fim, a renda também é um dos determinantes do analfabetismo no
pais. Entre as pessoas mais pobres, as quais se encontram no primeiro quintil de rendimento, a
taxa é de 18,1% ao passo que entre 0s mais ricos a taxa é de apenas 2,0% (IPEA, 2010).

Esses resultados situam o Brasil como parte do grupo de paises em situacdo de risco
quanto ao analfabetismo definido pela UNESCO (BRASIL, 2009). A persisténcia desse
problema educacional, sobretudo entre a populagédo de mais idade, revela as deficiéncias de
acesso e cobertura do sistema escolar quando essas pessoas estavam em idade adequada para
frequentarem a escola. Diante disso, investimentos publicos em programas de alfabetizacdo e
educacao de jovens e adultos vém sendo realizados nas ultimas décadas, com resultados ainda
modestos, decorrentes da qualidade dos cursos e da evasdo desse publico das salas de aulas
associada a uma trajetoria escolar fracassada no passado.

O outro problema educacional persistente apontado por Brasil (2009) se relaciona com
as insuficiéncias e desigualdades nas etapas de educagdo basica. As matriculas no ensino
fundamental vém se expandindo significativamente desde o século XX, como ja mencionado.
A universalizagdo do acesso a este nivel de ensino é, de fato, um avango social: a taxa de
frequéncia bruta'® a escola na faixa etaria de 7 a 14 anos (pUblico potencial para cursar o
ensino fundamental) subiu de 86,6% em 1992 para 98,0% em 2009. Por isso, as diferengas
desse indicador quando comparados sob a otica regional, de localizagéo, de raca, género ou de
renda ndo sdo expressivas (IPEA, 2010). Apesar disso, a analise realizada nesse trabalho, que
estima as probabilidades de estudantes completarem as transicGes escolares sob o ponto de
vista dessas e de outras caracteristicas de origem vai revelar a progressdo escolar no ensino
fundamental ainda é determinada por certas condi¢des socioecondmicas. Além disso, dados
referentes a infraestrutura das escolas desse nivel de ensino revelam disparidades entre as

instituicdes rurais e urbanas. S&o elevados os contingentes de estudantes de escolas rurais sem

A taxa bruta de frequéncia bruta & escola é a razéo entre o niimero total de pessoas de todas as faixas etarias
que frequentam dado nivel de ensino pela populacdo na faixa de idade adequada a esse nivel.
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acesso a internet, laboratorio de informética e de ciéncias e biblioteca (BRASIL, 2009).
Ademais, a despeito de toda a expansao e avanco ocorridos no ensino fundamental, problemas
relativos a qualidade e ao fluxo escolar, como reprovacdo e abandono, ainda séo desafios a
serem superados.

No ensino médio, o acesso insuficiente dos jovens de 15 a 17 anos no ensino médio
persiste, potencializado pelos problemas no fluxo do ensino fundamental. Nesse sentido,
apesar do crescimento de 25,5 pontos percentuais nas taxas de escolarizacdo bruta do ensino
médio entre 1992 e 2009, nesse Ultimo ano apenas 50,9% da populacédo potencial para cursar
o0 ensino médio o frequentava. Para essa populacio, a taxa de frequéncia liquida™ é menor
entre 0s mais pobres, 0s negros, 0s moradores de &reas rurais e da regido norte do Brasil.
Logo, os resultados revelam as condic¢6es socioeconémicas que colocam diferentes grupos em
situacdo de desvantagem na escolarizacéo.

Observa-se que o Brasil ainda possui desafios educacionais a serem superados, apesar
da melhora em muitos dos indicadores educacionais nas Ultimas décadas. A populacdo estuda,
em média, menos do que 0s 8 anos obrigatorios preconizados pela Constituicdo Brasileira de
1988. As taxas de analfabetismo sdo elevadas, colocando o Brasil aquém de outros paises da
América Latina nesse quesito. As desigualdades de acesso e permanéncia nos niveis basicos
da educacdo brasileira, sobretudo no ensino médio, completam a agenda de superagdo que
precisa urgentemente ser levada a cabo no pais, no escopo de se democratizar os beneficios da
educacdo para os brasileiros.

As desigualdades anunciadas estdo marcadamente localizadas em determinados grupos
sociais, cujas condi¢es socioeconémicas imprimem barreiras no processo de escolarizagéo.
Ser pobre em termos de renda, ser negro, morar em zonas rurais e em regides menos
desenvolvidas do pais ainda sdo caracteristicas que limitam as possibilidades de acesso e
sucesso na escola.

A anélise empirica desenvolvida nos proximos dois capitulos pretende verificar, para o
caso mineiro, em que medida a origem social dos individuos (a partir do cenario apresentado
nesse capitulo) permanece determinando a sua realizacdo educacional, isto €, quais os efeitos
dos recursos familiares de capital e de outras condi¢Bes socioecondmicas da populagdo do

Estado de Minas Gerais para a conclusdo de transi¢cdes educacionais.

BA taxa de frequéncia liquida ao ensino médio identifica a parcela da populacdo na faixa etaria de 15 a 17 anos
que esta no nivel de ensino adequado a essa faixa etéria, ou seja, o0 ensino médio (IPEA, 2012).
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4. ACESSO, COBERTURA E PROGRESSAO ESCOLAR EM MINAS GERAIS:
EVOLUCAO RECENTE E AO LONGO DO TEMPO

Ja foram vistas as razbes que fizeram com que a relacdo entre origem social e
educacdo se tornasse um tema de estudo, bem como as implicacbes dessa relacdo para o
entendimento da dinamica das desigualdades de oportunidades educacionais. Em boa medida,
condigdes socioeconémicas e recursos familiares, entendidos enquanto um conjunto de
caracteristicas de origem dos individuos, podem determinar a sua realizacdo educacional.
Esses atributos e sua interveniéncia no processo educacional também ja foram descritos, no
escopo de definir o esquema analitico utilizado para a analise que se objetiva fazer.

De posse desses elementos, entra-se no conteldo substantivo dessa dissertacao:
apresentar um diagnostico da desigualdade educacional na educacao de Minas Gerais, a partir
dos dados disponibilizados pela Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar (PAD-MG)
realizada, em 2009, pela Fundagéo Jo&o Pinheiro. A medida educacional de referéncia tomada
na andlise sdo as transicdes educacionais, que representam patamares de escolarizacdo
comumente associados a passagem ou conclusdo de etapas da educagdo basica brasileira',
conforme seré apresentado adiante.

O objetivo principal da PAD-MG ¢é fornecer subsidios para o desenho e
monitoramento das politicas publicas através da producdo de informagdes socioecondmicas.
Foram aplicados 18 mil questionarios domiciliares, o que produziu um banco de dados com
um total de 54.577 casos. Os dados sdo representativos por diversos recortes: mesorregifes,
regides de planejamento, zonas urbanas e rurais e para a Regido Metropolitana de Belo
Horizonte. O respondente preferencial foi o responsavel pelo domicilio, que no caso da se¢édo
de educacdo forneceu informacdes de todos os membros do domicilio, a excecdo de algumas
perguntas que deveriam ser respondidas de acordo com critérios estabelecidos no préprio
questionario — so6 por quem frequenta escola estadual ou por pessoas entre 6 e 24 anos, por
exemplo. (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2009).

Na primeira se¢do do capitulo, contextualiza-se a evolucdo recente do desempenho da
educacdo no estado, a partir indicadores educacionais comumente utilizados como

sinalizadores das condigdes de atendimento do sistema educacional para os diferentes grupos

* O sistema educacional brasileiro é organizado da seguinte maneira. Educagao infantil (3 e 4 anos); 1° ao 5° ano
—ensino fundamental 1 (6 a 10 anos), 62 ao 9% ano — ensino fundamental Il (11 a 14 anos), ensino médio (15 a 17
anos). Os jovens pesquisados ndo foram beneficiados pela ampliacdo do Ensino Fundamental, pois em 2003
quando os respondentes tinham 6 anos, o sistema vigente era o anterior. Pelo decreto de 43.503, o ensino
fundamental de 9 anos foi implementado em Minas a partir de 2004 gradualmente.
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sociais. Eles serdo apresentados tendo em vista recortes associados as condicGes
socioecondémicas que imprimem vantagens ou desvantagens no processo educacional dos
individuos. A intencdo maior € situar Minas no cendrio das desigualdades educacionais, em
relacdo ao Brasil e a regido sudeste. Os dados apresentados nessa primeira secdo Sao
provenientes da PNAD, compilados em um relatério do IPEA sobre a situagdo social do
estado na primeira década dos anos 2000. Além deles, informacBes da PAD-MG 2009
tambeém sdo utilizadas.

Na segunda secdo do capitulo, apresenta-se a uma analise da evolucdo das taxas de
transicdes educacionais ao longo dos dltimos 70 anos a partir de uma das caracteristicas de
origem que podem determinar as desigualdades educacionais, como visto no capitulo anterior:
a regido de moradia. Minas Gerais possui grande extensdo territorial e inimeros contrastes,
que decorrem do fato de ser o estado com maior nimero de municipios, com expressiva
variedade geografica, diversidade cultural e condi¢cBes socioecondmicas. Essa esséncia de
pluralidade tdo caracteristica do estado o faz apresentar desigualdades regionais que
redundam em desigualdades educacionais, reforcando a preocupacdo expressa em sua
constituicdo com a superacdo dessas iniquidades (SCAVAZZA, 2003). Uma agenda de
desenvolvimento regional em Minas é essencial para a superacdo das desigualdades. Desse
modo, nessa se¢ao, busca-se relacionar o sucesso de realizacdo das transi¢cdes entre diferentes
coortes de nascimento a partir do recorte das Regides de Planejamento do estado, com o
objetivo, enfim, de perceber tendéncias de desigualdades regionais na progressdo escolar ao

longo do tempo.

4.1 Evolucéo recente da educagdo mineira

Minas Gerais € 0 segundo estado mais populoso do Brasil perfazendo um décimo da
populacéo do Brasil e um quarto da populacdo da regido sudeste. Dados do ano de 2009,
revalam que cerca de 14,3% de sua populacdo vive em &reas rurais das cidades do estado,
percentual proximo ao encontrado para o pais (média de 15,6%), porém sua populagéo rural é
a segunda maior do Brasil (IPEA, 2012). Niveis baixos de fecundidade e aumento da
populacdo idosa sdo fendémenos generalizados, o que se relaciona a pequena taxa de
crescimento da populacdo do Estado no periodo de 2000 a 2010, que “ficou em torno 0,91%,
bem menor que a verificada nas Ultimas décadas, sempre mais ou menos constante em torno
de 1,5%” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO 2010 a: 01).



52

Em 2001, a renda domiciliar per capta era de R$ 452,9 elevando-se para R$ 631,2 em
2009. O crescimento de 39,4% no valor da renda domiciliar verificado no periodo foi maior
do que o da meédia nacional e também do que o da regido sudeste. Porém, ainda permanecem
diferencas significativas de renda entre as regides rurais e urbanas de Minas, a despeito do
maior crescimento verificado, na primeira década deste século, na renda domiciliar per capita
das zonas rurais em comparagdo as zonas urbanas. A esta tendéncia de crescimento da renda
domiciliar no Estado, soma-se a queda da extrema pobreza®. A populagdo que vivia nessa
situacdo em 2001 perfazia o percentual de 9%, proporcdo que se reduz para 3% em 20009,
sendo que nas areas rurais essa queda foi ainda mais intensa — de 19,7% em 2001 para 5,6%
em 2009. (IPEA, 2012).

Os dados relativos a educacdo também apontam tendéncias de melhora na situacao de
vida da populacdo em Minas Gerais, apesar de ainda serem observadas situacdes de
desigualdades. Os problemas educacionais apresentados no capitulo anterior para o caso
brasileiro também se fazem parte do contexto mineiro. Minas ainda apresenta um nivel
educacional baixo, aguém do que é obrigatério na constituicdo federal e apresenta
insuficiéncias e desigualdades nas etapas de educacdo basica No intuito de se organizar a
analise da evolucdo recente da educacdo no estado, serdo descritos indicadores de estoque, de

acesso e fluxo educacional, além de outros que complementam o panorama apresentado.

Medida de estoque

A média de anos de estudos de uma populacdo ¢ “um dos indicadores utilizados
internacionalmente para verificar a situagdo educacional de determinado lugar” (IPEA, 2012).
Trata-se de uma medida do estoque educacional alcancado por certa populacdo, ou seja, a
quantidade média de escolarizacdo disponivel em dada sociedade. Niveis altos da média de
escolaridade indicam boas taxas de fluxo escolar (aprovagéo), de cobertura e acesso amplo da
educacdo (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010). De 2001 a 2009, conforme a figura 2 a
média de anos de estudos da populacdo com mais de 15 anos do estado cresceu de 6,2 anos
para 7,4 anos, sendo o crescimento mais significativo nas zonas rurais do que urbanas, embora
as diferengas na média de anos de estudos entre essas regifes ainda seja expressiva. Esses

resultados sdo menores do que os encontrados para o Sudeste e para o Brasil em 2009. Néo

1 Segundo IPEA (2012: 16) as pessoas que vivem na extrema pobreza “auferem renda per capita inferior a
R$67,07 por més” em 2009, sendo essa a linha oficial assumida pelo governo federal em seu programa de
erradicacdo da extrema pobreza em junho de 2011.
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obstante, no periodo o crescimento do indicador em Minas seguiu 0 padrdo nacional e foi
superior ao da regido sudeste (IPEA, 2012).

Figura 2- Média de anos de estudo da populagdo com 15 anos ou mais por situacao

censitaria — Minas Gerais, 2001 a 2009.
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Fonte: PNAD 2001-2009. Elaboracéo: IPEA (2012).

A escolaridade média da populacdo mineira de 10 anos ou mais de vida encontrada
pelos resultados da PAD — MG em 2009 é de 6,9 anos de estudos, sendo 7,3 anos nas areas
urbanas e 4,8 anos nas areas rurais. Na RMBH, no Centro Oeste, no Tridngulo Mineiro, no
Alto Paranaiba e na Zona da Mata as taxas médias de anos de estudos dessa populacdo sdo
maiores do que a média do estado. A menor média é encontrada nas menos desenvolvidas do
estado, como Rio Doce (5,7 anos) e Jequitinhonha/Mucuri (5,2 anos) (FUNDACAO JOAO
PINHEIRO, 2010 b).

Medidas de acesso e cobertura

A taxa de analfabetismo da populacdo é uma boa medida do acesso do individuo a
educacdo. A populacdo mineira de 15 anos ou mais analfabeta perfazia, em 2001, um
percentual de 11,7% e em 2008 de cerca de 9%. A populacéo rural analfabeta caiu de 25,3%,
em 2001, para 19% em 2008 “revelando que, no contexto de Minas Gerais, a desigualdade ¢
ainda maior do que a média rural brasileira” (IPEA, 2012: 29). Durante esse periodo, a
populacdo mineira analfabeta era maior do que a do Sudeste e menor do que a brasileira.

Em 2009, a taxa de analfabetismo da populacdo com 15 anos ou mais de idade no

Estado era de 9,2% e cerca de 10% maior nas areas rurais em comparagdo com as areas
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urbanas. A maioria da populagdo analfabeta em Minas Gerais vive na regido do
Jequitinhonha/Mucuri (21,4%) e Rio Doce (13,2%) e a minoria na Regido Metropolitana de
Belo Horizonte e no Tridngulo Mineiro (5,9% e 7,5% respectivamente). A desigualdade
anunciada entre essas regifes se associa ao fato das primeiras serem reconhecidamente
desfavorecidas em termos socioecondmicos (SCAVAZZA, 2003). Quando analisada por
grupo de idade, a taxa de analfabetismo segue um padrédo de aumento constante conforme o
avanco da idade, sobretudo para a populacio com mais de 50 anos (FUNDACAO JOAO
PINHEIRO, 2010 b).

A taxa bruta de escolarizacdo ¢ um indicador que possibilita comparar o total de
matriculas de determinado nivel de ensino com a populacdo na faixa etaria correspondente
aquele nivel. Por isso, pode indicar a cobertura do servico educacional. O indicador pode
atingir niveis superiores a 100%, ja que o numero total de matriculas em determinado nivel de
ensino pode ser maior do que a populagdo com idade adequada para cursa-lo. Para Minas
Gerais, em 2009, as taxas brutas de escolarizacdo do ensino fundamental sdo maiores que
100%, visto que problemas no fluxo escolar dos estudantes (repeténcia) e o acesso tardio a
escola produzem atraso escolar significativo, ou seja, muitos estudantes estdo matriculados
nesse nivel de ensino, mas com idade correspondente ao ensino médio. Assim, a cobertura do
ensino fundamental é de 107,8% e sua variacdo em relacdo a areas urbanas e rurais é de um
pouco mais de 1%. As taxas brutas de escolarizagdo do ensino fundamental séo igualmente
superiores a 100% para todas as regides de planejamento do estado, 0 que a primeira vista
aponta para a pouca desigualdade de acesso a esse nivel de ensino entre as regides de Minas.
Apesar da ampla cobertura desse nivel de ensino, ainda persiste o atraso escolar
(FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010 b).

O Ensino Médio, por sua vez, tem uma cobertura de 96,6% em 2009, 17,1% maior nas
zonas urbanas do que nas rurais, cujas taxas sdo de 99,4% e 82,3% respectivamente. Com
relacdo ao recorte das regides de planejamento do estado, 0 acesso ao ensino € menor na
regido do Vale do Rio Doce. Na Regido Metropolitana de Belo Horizonte,
Jequitinhonha/Mucuri e Alto Paranaiba, as taxas de escolarizacdo desse nivel ficaram acima
de 100% (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010 b).

Outra medida da cobertura educacional é a taxa de frequéncia liquida. No ensino
fundamental®, essa taxa era de 85,72% em 2001 chegando a 93,48% em 2009. Neste Gltimo

ano, o estado apresenta taxas maiores do que as registradas na regido sudeste e no Brasil

16 A taxa liquida de frequéncia ao ensino fundamental identifica a parcela da populagdo na faixa etaria de 6 a 14
anos que esta matriculada nesse nivel de ensino, considerado adequado a essa faixa de idade (IPEA, 2012).
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(92,40% e 91,09% respectivamente). As taxas relativas aos habitantes das zonas urbanas e
rurais em Minas evoluem no mesmo movimento de aumento que as taxas para todo o Estado e
suas diferencas ndo sdo significativas. Esse movimento sugere uma universalizacdo desse
nivel de ensino tanto nas zonas rurais como nas zonas urbanas (IPEA, 2012).

Ja as taxas de frequéncia liquida a escola de Ensino Médio'’ sdo bem menores do que as
do nivel fundamental, mas apresentam crescimento durante a primeira década do século XXI.
Em 2001, seu valor era de 37,39% chegando a 54,51% em 2009. De fato, a universalizacao do
ensino médio ainda ndo é uma realidade brasileira, conforme apresentado no capitulo anterior.
Além disso, no periodo, o estado apresentou uma posicdo inferior a da regido sudeste e
superior a do Brasil nesse indicador. As diferencas entre rural e urbano sdo mais expressivas
do que as encontradas na frequéncia liquida ao ensino fundamental, mas no periodo a
evolucdo nas areas rurais foi bem maior do que nas areas urbanas — de 17,03% em 2001 para

45,24% em 2009 (IPEA, 2012). As figuras 3 e 4 abaixo resumem algumas informagdes.

Figura 3 - Taxa de frequéncia liquida ao Ensino Fundamental (6 a 14 anos), Minas
Gerais, 2001-20009.
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Fonte: PNAD 2001-2009/IPEA (2012). Elaboragéo propria.

7 |dentifica a parcela da populagéo na faixa etaria de 15 a 17 anos que esta no nivel de ensino adequado a essa
faixa etéria, ou seja, ensino médio (IPEA, 2012).
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Figura 4 - Taxa de frequéncia liquida ao Ensino Médio (6 a 14 anos), Minas Gerais,
2001-20009.
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Fonte: PNAD 2001-2009 /IPEA (2012). Elaboracéo proépria.

A proporcdo de jovens que frequentam a universidade ou estdo formados entre a
populacdo de 18 a 24 anos também aumentou recentemente. Em 2001, era de 7,74% chegando
a 17,81% em 2009. A discrepancia entre a proporcéo de jovens habitantes de regiGes urbanas
e rurais € muito grande, indicando gue este nivel de ensino ainda € uma barreira ainda maior

para 0os moradores de zonas ndo urbanas (IPEA, 2012).

Medidas de fluxo escolar

Os resultados dos indicadores de fluxo escolar (aprovagdo e reprovacdo) mostram um
melhor desempenho do sistema no ensino fundamental do que no ensino médio, ja que no
primeiro h& maiores taxas de aprovacdo e menores de reprovagdo. Entre os alunos que
responderam ter estudado em 2008, 90,3% foram aprovados no ensino fundamental e 86% no
ensino médio ao final do ano letivo. Diferentemente das tendéncias anunciadas até agora, a
aprovacao, em ambos 0s niveis de ensino, € maior nas areas rurais do que nas areas urbanas.
No que se refere a reprovagédo, no ensino medio e nas areas urbanas ha mais estudantes retidos
do que no fundamental e nas areas rurais. O percentual de alunos reprovados no ensino médio
é de 14% contra 9,7% no ensino fundamental. Notou-se também que a reprovacdo € mais
expressiva nas séries finais do ensino fundamental e nas primeiras do ensino médio. Além
disso, registraram-se diferencas regionais nas taxas de reprovagdo, menos expressivas no
ensino fundamental do que no médio (FUNDAGCAO JOAO PINHEIRO, 2010 b).

Por sua vez, a taxa de distorcdo idade-série € um indicador que mede o percentual de

alunos que estdo matriculados em dada serie da educacdo basica com idade superior a
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recomendada para frequentd-la. Os dados da PAD-MG de 2009 indicam que 14,3% dos
mineiros iniciam o seu processo de escolarizagéo fora da faixa de idade potencial, sendo esse
nlmero mais expressivo nas zonas rurais, cujo percentual é de 20,3%. O ensino fundamental é
concluido por 25% de alunos com idade superior a adequada. Os estudantes da regido
Jequitinhonha/Mucuri apresentam as maiores taxas de distor¢do nesse nivel educacional. No
ensino médio, os valores desse indicador sdo ainda mais altos. No 1° ano, 28% dos estudantes
estdo fora da idade adequada para cursa-lo. Novamente, esse percentual € maior nas zonas
rurais. No 3° e ultimo ano do Ensino Médio, a taxa chega a 30% para todo o estado. Mais uma
vez, a regido Jequitinhonha/Mucuri esta em desvantagem em relagdo as demais, ja que 43,2%
dos alunos matriculados no ensino médio estdo fora da faixa de idade potencial, a maior taxa
encontrada entre as regides de planejamento do Estado. Os dados ainda mostram que a taxa de
distorcao idade série no ultimo ano do Ensino Fundamental € maior do que no primeiro ano
do Ensino Médio, o que “pode indicar que os mais atrasados tendem a se evadir do sistema se
ensino” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010 b: 33). A figura 5 abaixo apresenta as taxas

de distorcdo idade série no ensino médio por regido de planejamento do Estado.

Figura 5 - Taxa de distor¢ao idade série no ensino médio por regido de
planejamento e RMBH — Minas Gerais, 2009
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Fonte: PAD-MG (2009). Elaborac¢do: Fundacéo Jodo Pinheiro (2010 b).

Os dados da PAD-MG de 2009 ainda revelam que a maior parte dos estudantes
mineiros estd matriculados em escolas publicas (43,0% na rede estadual, 35,6% na rede

municipal e 2,9% na rede federal). A rede privada também conta com menos alunos nas areas
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rurais do que em zonas urbanas. As regides do Triangulo Mineiro e Metropolitana de Belo
Horizonte séo as que apresentam mais alunos matriculados em escolas particulares.

O panorama apresentado indica melhoras na situacdo econémica e educacional da
populacdo mineira na primeira década dos anos 2000. Seja pelo aumento da renda domiciliar
per capita, pelas quedas da populagdo em pobreza extrema ou da taxa de desemprego, ou
ainda pelo crescimento dos indicadores de escolarizagdo, 0s mineiros parecem estar gozando
de melhores oportunidades nos ultimos anos. O Estado, em geral, tem um desempenho
educacional melhor do que o brasileiro e inferior ao da regido sudeste. Apesar dessa tendéncia
de desenvolvimento, desigualdades regionais e de local de residéncia (urbano-rural) ainda
persistem.

A populacdo jovem do Estado estda mais escolarizada, ja que possui maior acesso a
escola do que as geragdes anteriores. Disso decorre “uma tendéncia de universalizacdo do
sistema béasico de ensino no estado e o deslocamento dos problemas educacionais para
questdes de qualidade” (FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010 b: 99). Mesmo nesse
contexto favordvel para a realizacdo da trajetdria escolar, o Ensino Médio ainda é uma
realidade para poucos no estado, principalmente aqueles que logram superar 0 ensino
fundamental e que “tém a alternativa de ndo assumir responsabilidades que competem com
frequéncia a escola, como a entrada no mercado de trabalho e a constituicdo da familia”
(FUNDACAO JOAO PINHEIRO, 2010 b: 11). Os indicadores sdo melhores nas éreas
urbanas, exceto os relativos ao fluxo escolar. A regido de planejamento Jequitinhonha/Mucuri
e Rio Doce apresentam, em geral, uma pior situacdo do que as demais.

Se a populagdo do estado tem se tornado mais escolarizada nos Ultimos anos, esse
resultado, em parte, decorre das politicas de expansdo educacional levadas a cabo no Brasil
durante o século XX, como ja apresentando no capitulo anterior. Por outra parte, politicas de
aceleracdo da aprendizagem (como a adogdo dos sistemas de ciclos ou de progressao
continuada ou promocdo automatica em substituicdo ao sistema de seriacdo por ano) foram
fundamentais para a correcdo dos problemas de fluxo no sistema escolar (SILVA, 2003). E,
enfim, registrem-se as condi¢cdes sociais mais favordveis das familias como importante
aspecto interveniente nesse resultado.

Por tudo isso, para um melhor diagndstico das desigualdades educacionais em Minas
Gerais, uma analise no tempo se faz necessaria. Na proxima secdo, o esforgco se concentra na
andlise da evolucdo da progressdo escolar em Minas Gerais, a partir das transicoes
educacionais, referenciando coortes passadas € as Regides de Planejamento do Estado.
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4.2. Evolucgéo ao longo do tempo da progresséo escolar em Minas Gerais

Nesta secdo, objetiva-se apresentar uma analise sobre a evolugdo das taxas de realizagdo
das transicdes escolares em Minas Gerais nos ultimos 70 anos, a fim de se perceber o
movimento e as tendéncias da desigualdade educacional a partir da variavel de origem relativa
ao local de moradia no estado. A variavel educacional de referéncia é a concluséo das
transicdes educacionais por probabilidade condicional, ou seja, trata-se de niveis de
escolarizacdo alcangados por um individuo desde que ele tenha completado o nivel
imediatamente anterior. Assim, nas transicbes mais elevadas somente a subpopulacdo que
realizou as transi¢cGes anteriores é considerada. Na analise, a transicdo 1 (T1) refere-se a
completar o 1° ano do ensino fundamental; a transicdo 2 (T2) considera aqueles que
completaram a 42 série do ensino fundamental dada a realizagdo de T1; a transigdo 3 (T3) diz
respeito aos individuos que completaram a 8?2 série do ensino fundamental, dada T2; e a
transicdo 4 (T4) refere-se aqueles que terminaram o ensino médio, tendo realizado a T3. Por
fim, serdo usadas cinco coortes de nascimento, a saber: individuos nascidos de 1940 a 1949
(C1), de 1950 a 1959 (C2), de 1960 a 1969 (C3), 1970 a 1979 (C4) e por fim 1980 a 1989
(C5). Estes individuos poderiam ter entrado no sistema escolar entre 1947 a 1996, periodo
marcado por algumas reformas educacionais no Brasil. Contextualiza-se, portanto, essas
reformas, avaliando os seus efeitos no comportamento da proporcdo de pessoas que
completaram as transi¢des nas coortes analisadas.

De 1942 a 1946, o Ministério da Educacdo implementou um conjunto de reformas no
escopo de expandir e modificar a educacdo priméria e secundéria do pais. O nivel secundario
foi unificado (antes os alunos optavam por uma vertente académica e outra técnica) e o
sistema educacional brasileiro passa a ter trés niveis subsequentes: o primario inferior (4
anos), o secundario inferior (4 anos) e secundario completo (trés anos, na via humanistica ou
cientifica). A reforma tornou obrigatdrio o ensino primario para todas as criangas e investiu na
Escola Normal de magistério, que preparava estudantes secundaristas para o exercicio da
atividade docente (RIBEIRO, 2009).

Em 1961, a reforma da educacgdo primaria e secundaria foi levada a cabo sob a pressdo
dos lideres religiosos e donos de instituicbes educacionais catolicas para financiamentos
publicos de escolas de nivel primario, secundéario inferior e secundario superior. A reforma

ajudou a expandir a realizacdo educacional dos niveis por meio da ampliacdo de vagas em
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escolas publicas ao passo que no nivel secundario superior metade das vagas era oferecida por
escolas particulares (RIBEIRO, 2009).

Ja a reforma educacional de 1971 estendeu a obrigatoriedade da escolarizacdo para 8
anos (conclusdo do secundario inferior) provocando crescimento na propor¢do de estudantes
que completavam o nivel secundario inferior e ingressavam no secundario superior
(RIBEIRO, 2009).

Em 1982, com o fim dos 20 anos de regime da ditadura militar no Brasil, os novos
governadores de estado realizaram politicas de expansdo da educacdo publica primaria e
secundaria, bem como planos de construcdo e reforma de escolas. Os estados maiores,
incluindo Minas Gerais, realizaram essas mudancas de forma mais expressiva. Muitas vagas
foram criadas nos dois niveis de ensino nas escolas publicas. Somente depois dessas reformas
que a educacdo primaria quase se universaliza no pais — mais de 90% das criancas com idade
relevante foram incluidas no sistema (RIBEIRO, 2009).

Assim, essas reformas educacionais relativamente recentes (1961, 1971 e 1982)"
tiveram como efeito central a expansdo da educacdo primaria (T1 e T2), secundaria inferior
(T3) e secundaria superior (T4). Nao obstante, todas elas “apontam para um fato inegavel na
historia da educacdo brasileira: a expansao tardia do sistema durante o século XX, quando
comparado ao de outras sociedades industriais ou mesmo, da América Latina” (RIBEIRO,
2009: 24).

Contextualizadas as reformas, passa-se a apresentacdo dos resultados. A tabela 1 mostra
a proporcdo da populacdo, por coorte, que completou cada uma das transi¢cGes escolares

analisadas neste trabalho, dada a realizacdo da imediatamente anterior.

'® Na década de 1990, ocorreu a mais recente reforma educacional brasileira, desenvolvida a partir da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996 (LDB n° 9394-96). Porém, os seus efeitos sobre a proporcéo de
pessoas que concluem as transi¢cdes ndo pode ser medido nesse trabalho, haja vista que as coortes de nascimento
analisadas nasceram antes dessa reforma e entraram na escola, quando o fizeram, a partir do mesmo ano (1996)
ou antes dele.
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Tabela 1 - Proporcéo de conclusdo das transicoes, por coorte, Minas Gerais, 1940 - 1989.
TRANSICOES
COORTES T1 T2 T3 T4

1940-1949 79.0%  67,0%  39,1%  70,3%
1950-1959 89.8%  790%  47,7%  657%
1960-1969 94,7%  865%  51,6%  653%
1970-1979 97,0%  90,8%  62,0%  69,3%
1980-1989 98,9%  96,7%  80,2%  71,3%

Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao propria.

Em primeiro lugar, ressalta-se 0 movimento dentro de uma mesma transicao, indicado
pela seta vertical da tabela. A proporcdo de pessoas que concluiram as transicdes de 1 a 3,
dado que completaram a imediatamente anterior, foi aumentando nos Gltimos 70 anos, exceto
na transicdo 4 cujo percentual de concluintes declinou para as coortes C2 e C3, elevando-se
novamente para a coortes C4 e C5. O movimento encontrado indica a quase universalizacao
da primeira e segunda transi¢des ao longo das coortes, o que pode ser associado as reformas
educacionais realizadas. “O simples acesso a escola ja foi uma importante transi¢do para
muitas pessoas que cresceram durante a segunda metade do século XX” (RIBEIRO, 2009:
57). Por outro lado, 0 movimento dentro de uma mesma transicdo aponta para um grande
obstaculo na conclusdo da T3, interpretacdo que fica mais evidente quando se analisam as
tendéncias dentro de uma mesma coorte, indicadas pela seta horizontal da tabela 1.

Nota-se, por exemplo, que 79,0% das pessoas nascidas entre 1940 e 1949 completaram
a 12 série do ensino fundamental (T1). Desta subpopulacdo, 67,1% passou pela segunda
transicdo e destes apenas um pequeno grupo, correspondente a 39,1%, concluiu a 82 série do
ensino fundamental. Deste pequeno grupo um percentual bem maior, 70,3%, conseguiu
concluir o ensino medio. Passar pela T3 era uma barreira para as coortes C1 a C4. Este
movimento s6 ndo foi verificado para a coorte nascida entre 1980 a 1989 (C5), para quem a
expansdo do ensino fundamental ja era uma realidade decorrente das reformas educacionais
apresentadas. O gargalo do sistema educacional se desloca, entédo, para a T4. O sistema aplica
uma especie de filtro seletivo, ou seja, as subpopulac¢bes que concluem uma transicéo, tendo
encerrado a imediatamente anterior, vdo diminuindo ao longo da trajetéria dentro do sistema.

Portanto, até a coorte nascida entre 1970 a 1979, o grande gargalo era completar o
ensino fundamental (T3). Os beneficios das reformas educacionais da década de 1960 e 1970
se concentraram principalmente na conclusdo do 12 ano e do 4° ano. Aqueles que conseguiram

concluir a T3 tiveram, relativamente, mais facilidades para terminarem o ensino médio. Por
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Isso, na transicdo quatro (T4) as coortes vdo apresentando um comportamento parecido,

conforme ilustrado na figura 6 abaixo.

Figura 6 - Proporc¢éo de concluso das transicoes, por coorte, Minas Gerais, 1940 -1989.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboragao prépria.

Os dados sobre a concluséo das transi¢Ges por coorte e regido mostram um resultado
interessante. Na primeira transicdo, hd mais desigualdade entre as regides. A diferenca
regional vai declinando com o passar do tempo e das transi¢des, de modo que na concluséo da
428 transicao as regides sdo mais homogéneas, sendo esta homogeneidade ainda maior para a
coorte de pessoas nascidas entre 1980 e 1989 (C5). Em outras palavras, a cada coorte as
regides se tornam mais semelhantes em relacdo as transicdes escolares. As figuras 7 a 10
mostram o movimento da reducdo das desigualdades regionais no tempo para cada uma das

transicdes escolares.
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Figura 7 - Percentual de pessoas que realizou a T1 por coorte e regido,
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo propria

Nota-se, na figura 7, que as linhas referentes as Rps do Estado sdo mais dispersas nas
coortes mais antigas encontrando-se na medida em que 0 tempo passa. Sugere-se que essa
dessemelhanca entre elas pode indicar maior desigualdade, ao passo que 0 movimento de
encontro uma reducdo das mesmas. Para a coorte mais recente, ha um forte indicio de
universalizacdo da conclusdo da 12 transicdo. Além disso, percebe-se uma diferenga mais
expressiva nos percentuais de conclusdo da T1 entre os habitantes da regido
Jequitinhonha/Mucuri, reforcando a sua desvantagem socioeconémica, como ja apontado.
Apesar disso, essa regido apresenta elevado crescimento percentual de conclusdo da T1 ao
longo do tempo. Na C1, 50,0% dos habitantes dela concluiram o primeiro ano do ensino
fundamental ao passo que na C5 esse percentual chega a 98,2%. No outro extremo, 0s
habitantes da RMBH sempre estiveram em vantagem na conclusdo dessa transicdo durante
todo o periodo analisado.

A figura 8 se refere a proporcéo de pessoas que completou a T2, dada a realizacdo da
T1, por coorte e regido. Sua leitura evidencia que nas coortes mais antigas, a dispersdo da
proporgdo de pessoas que concluiram a transicdo 2 é menor do que na T1 e que as linhas, no
passar do tempo, tendem a seguirem para 0 mesmo patamar, indicando uma menor
desigualdade entre as regides. Porém, a universalizacdo do término dessa transicdo € menos
evidente e ha mais variacdo (desigualdade) entre as regides, quando comparada com a T1.
Mais uma vez, notam-se 0S menores percentuais de realizagcdo desta transicdo entre oS

moradores da regido Jequitinhonha/Mucuri.
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Figura 8 - Percentual de pessoas que realizou a T2, dada T1 por coorte e regido, Minas

Gerais, 1940-1989.

100,0%

80,0%

60,0%

40,0%

Norte

Rio doce

==70na da Mata

Noroeste

e Central

e S|

Triangulo
Alto Paranaiba

Centro-oeste

1940-1949 1950-1959 1960-1969 1970-1979 1980-1989

1 Jequitinhonha/Mucuri

Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao propria

Ja na figura 9, percebe-se a ocorréncia de menos pessoas concluindo a 82 série do ensino

fundamental (T3) em comparagdo com a realiza¢do da T2. Como ja discutido, esta transicdo €

foi o grande filtro de seletividade do sistema escolar até C4, e por isso, mesmo na coorte mais

nova C5), as diferencas entre as regides sdo mais visiveis do que nas demais transicoes.

Percebe-se também uma maior inclinacdo nas linhas da figura a partir das coortes nascidas

nos anos de 1970 para todas as regibes, salientada pelo circulo apresentado na figura. O

crescimento expressivo nos percentuais de conclusdo da T3 para essas coortes pode ser

associado aos efeitos da reforma educacional de 1971, a qual expandiu os anos de

escolaridade compulsoéria do priméario (quatro anos) para o secundario inferior (8 anos)

produzindo um aumento na proporc¢éo de estudantes que completavam esse nivel de ensino.
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Figura 9 - Percentual de pessoas que realizou a T3, dada T2 por coorte e regido,

Minas Gerais, 1940-1989.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboragéao propria

Por fim, a concluséo da transicdo 4 é a que apresenta menor desigualdade entre as

regides de planejamento do Estado. As taxas de conclusdo ficam na casa dos 60% a 80% para

todas as coortes e RPs, conforme demonstrado na figura 10.

Figura 10 - Percentual de pessoas que realizou a T4, dada T3 por coorte e regido, Minas

Gerais, 1940- 1989
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboragéo propria.
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Pelo simples principio de que as propor¢des de conclusdo de uma transicdo para cada
coorte estudada possuem certa dispersdo entre as regides, propOe-se analisar diferengas
regionais em um ponto do tempo para cada transicdo como uma evidéncia de desigualdade.
Em outras palavras, pode-se encarar essa "“dissimilaridade™ entre os percentuais de sucesso
para cada regido e para cada coorte, apresentados nos graficos acima, como uma medida de
desigualdade regional quanto as oportunidades educacionais. Deste modo, se for calculada
para cada coorte e para cada transi¢do o grau de dispersdo das taxas de sucesso nas transicdes,
pode-se compor uma medida sintética. Essa medida, conforme se sugere aqui, pode ser a
propria variancia dessas taxas de sucesso, calculada segundo a expresséo abaixo. Para cada e
coorte e transicdo, foi calculada a variancia das proporcdes de conclusédo das regides de
planejamento. Por conveniéncia, os valores foram multiplicados por 1000. A figura 11 ilustra
os resultados desse procedimento.
=1 (Xijie = Xp10)?

x 1000
n—1

DOE entre Regides =

onde,

i: Regibes de Planejamento de Minas

j: Coortes, variando de 1 a 6, para:

(C1) 1940-1949; (C2) 1950-1959; (C3) 1960-1969; (C4) 1970-1979; (C5) 1980-1989; (C6) 1990-
2003.

k: Transi¢Bes (T1, T2, T3, T4)

Xijk: Proporcéo de pessoas da regido i, da coorte j, que concluiu a transigdo k

X_”: Média das propor¢oes Xijk, para a coorte j, transicdo k

Figura 11 - Variancia dos percentuais de sucesso nas transi¢des por regides, Minas
Gerais, 1940-2003.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao prépria.
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Na coorte de 1940-1949, a transicdo mais desigual entre as regides mineiras era a T1,
que indica a conclusdo de um ano de estudo. A variancia das proporcdes de conclusdo dessa
transicdo de cada regido na C1 é maior do que a variancia das propor¢des de conclusao das
demais transicdes de cada regido nessa mesma coorte. Percebe-se, no entanto, que as
desigualdades regionais com respeito a primeira transicdo (T1) caem acentuadamente para a
coorte que nasceu na década seguinte — provavelmente em funcdo das reformas educacionais
de 1961. As desigualdades na T1 se reduzem ainda mais para a coorte de 1960-1969 (geragéo
gue entrou na escola durante a década de 1970, tendo colhido os frutos da reforma de 1971).
As desigualdades regionais com respeito a T2 sdao menores do que as relativas a T1, ja que as
variancias das proporcoes de concluséo da T2 de cada regido para todas as coortes sdo
menores do que as encontradas para T1; além disso, acompanham o mesmo movimento de
declinio no correr do tempo, que se expressa entre as coortes. Tem-se, portanto, que as
desigualdades regionais para T1 e T2 diminuiram progressivamente ao longo do tempo.

As desigualdades regionais na concluséo do ensino fundamental (T3) sinalizam uma
gueda mais consistente e duradoura somente a partir das coortes nascidas a partir de 1980. Ja
com respeito a T4, as desigualdades regionais se mostram mais expressivas a partir da coorte
nascida nos anos de 1970 (C3). A coorte que nasce a partir de 1989 é a que experimenta
menor desigualdade entre as regifes e entre as transi¢des (uma vez que todos os valores
convergem quase que perfeitamente para um mesmo ponto, ou seja, as variancias das
proporcOes de conclusdo de cada regido nas quatro transi¢cbes para essa coorte tém valores
muito parecidos)®.

Conclui-se entdo que, a medida que o tempo passou e as politicas educacionais focaram
a expansdo, o crescimento do sistema parece ter contribuido para a diminuicdo das
desigualdades educacionais entre as regides do Estado de Minas Gerais e nas coortes mais
recentes. A caracteristica de origem referente ao local de moradia do estado pareceu fazer
menos diferenca para a concluséo das transi¢cdes no decorrer do tempo.

A andlise apresentada até agora revela que em Minas Gerais as desigualdades de
oportunidades educacionais ainda persistem, apesar de tendéncias de melhora nos indicadores

e da reducdo das diferencgas regionais na conclusdo das transi¢cbes ao longo de tempo. Por

% A andlise sobre as coortes passadas serve como uma aproximacdo da realidade encontrada no passado de
Minas Gerais. Mas apenas faz isso com imprecisao. Faz-se uma analise das pessoas que hoje sdo mais velhas e
gue hoje vivem nessas regides do estado. No entanto, com 0s movimentos migratorios, nem sempre as pessoas
moram onde se escolarizaram. E razoavel supor, no entanto, que a maior parte da populagio residente nas
regides ndo é migrante, mas sim nativa. E assim, a medida que pretende voltar para o passado parece ser
suficientemente valida e razoavel.
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outro lado, caracteristicas de origem seguem influenciando o sucesso educacional da
populagdo do estado. A relacdo entre origem e alcance educacional permanece como
fendmeno por essas terras.

Quando as funcbes escolares de socializagdo e selecdo social dependem das
caracteristicas de origem dos estudantes que passam pela escola, fala-se em estratificagdo
educacional. Um sistema que estratifica pela origem ndo é democratico; é desigual. No
préximo e ultimo capitulo, analisam-se os determinantes da conclusdo das quatro transicoes
escolares. Que fatores de origem determinam a progressao escolar da populacdo mineira com
6 a 19 anos em 2009? Os seus efeitos sdo expressivos? Como eles se comportam ao longo das
transicOes? Eles expressam, de fato, desigualdade na realizac&o das transi¢cGes? Pretende-se ir

em busca dessas respostas no capitulo que segue.
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5. DETERMINANTES DA PROGRESSAO ESCOLAR EM MINAS GERAIS

A discussdo e andlise apresentadas até agora convergem em uma ideia: ndo ha indicios
da reducéo da estratificacdo educacional, ou seja, do efeito das origens sociais sobre o alcance
educacional dos individuos. No capitulo anterior, através da apresentagdo da evolucéo recente
da educacdo no estado, evidenciou-se que a analise das oportunidades educacionais pode levar
em consideracdo diferentes aspectos, como 0 acesso a educacdo, a cobertura dos diferentes
niveis educacionais, o fluxo escolar e a realizacdo das transi¢des educacionais. Em todos estes
aspectos, o sistema educacional vem se mostrando incapaz de atender da mesma aos grupos
sociais de diferentes origens. Mesmo que se tenha “achado” uma tendéncia declinante nas
diferencas de concluséo das transi¢es ao longo do tempo entre as regides, elas ainda existem
e ndo se devem apenas ao lugar de residéncia dos estudantes.

Neste capitulo, estudam-se os determinantes da progressdo escolar em Minas Gerais,
usando um modelo de regressdo logistica que estima as probabilidades de conclusdo das
transi¢bes educacionais segundo um conjunto de varidveis relativas a origem social dos
estudantes. O capitulo se divide em quatro partes. Na primeira delas, descreve-se esse modelo
empirico bem como as diferentes interpretagdes para os resultados gerais encontrados por
estudos similares. Em seguida, revisam-se as pesquisas brasileiras sobre progresséo escolar,
no intuito de balizar as observacbes dos resultados para o caso mineiro. Mais adiante,
apresentam-se as variaveis utilizadas. Por fim, na Gltima secéo, os resultados sdo descritos e

examinados.

5.1 O modelo logistico para a analise da progressao escolar

As pesquisas mais recentes sobre escolarizagdo a conceituam como uma sequéncia de
transicdes entre niveis de escolaridade, entre as quais incidem alguns fatores que condicionam
as probabilidades de sucesso, bem como a trajetoria escolar dos individuos (SILVA &
HASENBALG, 2002; SILVA, 2003; FERNANDES, 2005; RIBEIRO, 2009;: GUIMARAES
& RIOS- NETO, 2010). Tais probabilidades indicam as chances de um individuo alcancar
certo nivel de escolaridade, tendo completado o imediatamente anterior. Robert Mare (1980,
1981), pioneiro nesses estudos, propds a construcdo de um modelo logistico aplicado a cada

transicdo escolar, através do qual distingue variaveis independentes que podem produzir
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efeitos na escolaridade®. Desta forma, a cada patamar de escolaridade, os individuos aptos a
realizar a proxima transicdo compdem uma subpopulacdo que diminui quanto mais elevada
for a transicdo educacional realizada. A variavel dependente, neste modelo, indica se um
individuo completou ou néo a transi¢cdo em analise, tendo concluido com sucesso a transicdo
Imediatamente anterior.

O modelo proposto por Mare (1981) avangou em relagdo aos anteriormente utilizados
na pesquisa empirica. Segundo ele, os modelos estatisticos de estratificacdo educacional
reinem suposic¢des sobre o significado da desigualdade de oportunidades educacionais. Deste
modo, aponta duas questdes fundamentais para o estudo das mesmas. Em primeiro lugar, a
dispersdo da escolaridade formal para certa populacdo. Em segundo, considerando o patamar
de dispersdo da escolarizacdo, ou seja, a extensdo da distribuicdo da escolarizacdo, em que
medida os grupos sociais sdo alocados de acordo com o seu resultado educacional. A partir
disso, Mare (1981) concluiu que estudos que utilizavam como variavel dependente os anos de
estudos completos, estimavam efeitos que refletiam, por um lado, a relacdo entre origens
sociais e realizacdo educacional e, por outro a dinamica de distribui¢do da escolaridade. Por
isso, os efeitos das caracteristicas de origem sobre o alcance educacional poderiam ser
enviesados pelos efeitos da distribuicdo da escolaridade, ou seja, da expansdo ou contracdo do
sistema educacional. Esses modelos, portanto, ndo separam 0 processo de expansdo da
educacdo da anéalise dos determinantes da desigualdade educacional. No modelo de regressao

logistica, por outro lado:

as diferengas nos efeitos do background familiar, ou sobre as
transicBes escolares ou sobre as coortes, ndo podem resultar de
mudancas na distribuicdo marginal das varidveis independentes ou
dependentes porque tais mudangas ndo podem afetar os coeficientes.
As diferencas no efeito resultam da genuina diferenca nas associacfes
entre as varidveis medidas sobre popula¢des (MARE, 1981: 74 —
traducdo minha).

Além disso, os modelos lineares aplicados aos estudos de estratificacdo medem 0s
efeitos de determinantes da escolaridade a partir de um coeficiente médio para toda a amostra

e por isso ndo captura possiveis variagOes sistematicas e significativas dos coeficientes ao

00 modelo estatistico de regresséo estima a relagdo entre uma variavel dependente (y) e uma ou mais variaveis
independentes (x). O método verifica o quanto a variacdo de x influencia ou modifica y. Na regressao linear,
utiliza-se como variavel dependente uma variavel continua (como os anos de estudos, por exemplo), ao passo
que na regressao logistica, y € uma variavel categorica binaria (no caso desse estudo, completar ou ndo cada uma
das transi¢cdes educacionais).
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longo das transigcdes escolares. Toma-se como exemplo hipotético um modelo de regressdo
linear que estima os efeitos da renda domiciliar per capita sobre os anos de escolaridade de
uma crianc¢a, no qual tivéssemos encontrado que o aumento de R$100,00 eleva as chances de
se completar mais um ano de estudo. Ora, essa medida da relacdo entre a renda e 0s anos de
estudo pode ndo ser a mesma para anos de estudos mais elevados — isto é: a renda pode
possuir efeitos diferentes, dependendo do nivel de escolaridade. Porém a estimagdo pelo
modelo linear aponta sempre para a mesma relacdo. O modelo logistico proposto por Mare,
por aplicar uma regressdo a cada transicdo estudada dado que se completa a imediatamente
anterior, avanca nesse sentido, pois permite verificar se os efeitos dos determinantes da
escolarizacdo tém peso maior para um nivel de estudo do que para outro. Isto é, se a origem
social tem impactos diferentes em transi¢cbes diferentes segundo custos, beneficios e
probabilidades de realizacdo também diferentes, dependendo da transi¢cdo a ser concluida
(BREEN & GOLDTHORPE, apud SILVA & HASENBALG, 2002; apud SILVA, 2003). Em
outras palavras, possibilita perceber se cada transicdo tem o um padréo de efeitos (RIBEIRO,
2009).

Neste sentido, quando se estuda o que determina as oportunidades de uma pessoa
completar o nivel superior da educacdo, sé é possivel considerar aqueles individuos que ja
passaram com sucesso pelo nivel anterior, ou seja, eles representam uma subpopulacéo.
“Assim apenas caracteristicas comuns daqueles que foram bem sucedidos em transi¢des
anteriores afetard a estimacdo da probabilidade de se passar a uma transi¢do especifica”
(FERNANDES, 2005: 26). O modelo de Mare (1980, 1981), pelas vantagens apresentadas
acima, “tem sido amplamente utilizado na pesquisa recente sobre estratificagdo educacional”
(SILVA, 2003: 111), seja para medir a dinamica das desigualdades educacionais ao longo do
tempo, através de um estudo entre periodos e coortes, seja para medir os efeitos das
caracteristicas de origem ao longo da passagem dos individuos pelo sistema escolar num
unico ponto do tempo (como € o caso deste trabalho).

Ao contrario do que os postulados da teoria funcionalista e do capital humano
preconizavam, a despeito da extensa expansdo dos sistemas educacionais em diferentes
paises, bem como dos processos de modernizacdo e dos investimentos politicos despendidos
no rumo do enfrentamento das desigualdades, pesquisas internacionais que usaram o modelo
de Mare verificaram um padrdo persistente da desigualdade de oportunidades educacionais,
apontando problemas para a hipétese meritocratica (Shavit e Blossfeld apud GUIMARAES &
RIOS NETO, 2010; apud SILVA, 2003; apud RIBEIRO, 2009). Em consequéncia, surgiram
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explicagOes para a ocorréncia desse padréo constante de desigualdade, como as teorias sobre 0
papel do sistema escolar como reprodutor da hierarquia social, na medida em que socializa e
premia os alunos a absorverem os valores pertinentes a sua classe social, valorizando os
recursos de capital que eles herdam de suas familias.

Outro resultado geral desses estudos subsequentes a proposta metodoldgica de Mare
(1981) diz respeito ao efeito declinante das caracteristicas de origem sobre as chances de se
progredir no sistema ao longo das transi¢cdes escolares. O proprio autor elaborou uma hipdtese
interpretativa para esta tendéncia, apontando, entdo, uma limitacdo para o seu modelo. Trata-
se da heterogeneidade ndo mensurada, que consiste em caracteristicas intervenientes da
origem dos individuos que provocam resultados positivos sobre a realizagdo escolar, porém
ndo sdo utilizadas para mediar os efeitos do background familiar sobre o alcance educacional.
A seletividade escolar é influenciada por variaveis intervenientes, tais como habilidade,
motivacao, aspiracdes, capacidade cognitiva, entre outras. Dessa forma, existe uma associacdo
entre os efeitos das caracteristicas familiares e essas variaveis intervenientes sobre as
possibilidades de progredir nos estudos pelos filhos. Individuos mais estimulados pela familia
e pela escola, com aspiracbes profissionais mais elevadas e maior capacidade de
aprendizagem apresentam maiores chances de completar com sucesso as transicdes em niveis
mais elevados. Esta estrutura de covariancia entre as caracteristicas estruturais/de origem e as
capacidades e aspiracdes individuais tende a se enfraquecer nas transicdes mais elevadas,
aparentemente atenuando o efeito total da origem social na consecu¢do das transi¢des. 1sso
porque, nas séries escolares mais elevadas, os individuos sdo mais homogéneos em termos de
capacidade cognitiva, haja vista que os menos habeis ja foram barrados nas transi¢fes mais
elementares (SILVA & HASENBALG, 2002, SILVA, 2003; GUIMARAES & RIOS NETO,
2010). Em outras palavras, os efeitos de origem séo suavizados devido a acdo de variaveis
intervenientes, que sdo responsaveis por selecionar grupos de individuos mais semelhantes
entre si, em termos de suas caracteristicas. Logo, a origem ndo esta presente como um
“efeito”, mas sim como um fator gerador de um “viés de sele¢do” na composi¢do desses
grupos que completam com sucesso as transicoes.

Alternativas teoricas foram desenvolvidas para explicar essa tendéncia de declinio dos
efeitos de origem social ao longo das transi¢cbes. Miiller e Karle (apud SILVA, 2003
GUIMARAES & RIOS NETO, 2010) propdem uma explicacio a partir da ideia de ciclo de
vida de dependéncia. De acordo com ela, na medida em que a idade de um filho aumenta, e

ele vai passando pelas transi¢cdes escolares, sua dependéncia econémica, social e emocional
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em relacdo aos pais diminui. Suas escolhas e preferéncias proprias vdo se tornando mais
importantes em relagdo as escolhas e condi¢Bes econdmicas da familia. Por isso, os efeitos de
origem seriam menos importantes para suas decisdes ou possibilidades de realizacdo das
transi¢bes mais avancgadas, confirmando a hipotese de Mare.

Uma teoria comumente utilizada para a explicacdo das tendéncias de declinio dos
efeitos das caracteristicas de origem social sobre as probabilidades de progresséo escolar € a
Desigualdade Maximamente Mantida (Maximally Maintained Inequality - MMI) (SILVA,
2003). Segundo ela, ao longo do tempo, as classes mais altas universalizam para si 0 acesso
aos niveis mais elevados de ensino. Somente depois que a classe mais alta goza do privilégio
desse monopdlio da universaliza¢do, ou seja, atinja um nivel de saturacdo naquela transicao
(proximo a uma taxa de 100% de conclusédo) € que esses niveis mais elevados comecam a se
universalizar para as classes mais baixas, enfraquecendo os impactos das caracteristicas de
origem nas transicdes mais elementares. A MMI se aplica melhor como interpretacdo para
andlises ao longo do tempo ou entre coortes. Quando se fala apenas de um ponto especifico no
tempo, como é o caso desse trabalho, ndo se pode incorrer no erro de apresentar interpretacdes

sobre mudancas de tendéncias em niveis mais macro.

5.2 Estudos sobre origem social e progressao escolar no Brasil

Os estudos brasileiros inspirados no modelo de Mare apontam a mesma tendéncia
verificada para os estudos internacionais: um padrdo persistente de desigualdade nas
oportunidades educacionais. Alguns deles serdo apresentados em seguida, no escopo de
aportar a andlise posterior dos determinantes da progressdo escolar no estado de Minas
Gerais, bem como de evidenciar a aplicacdo das interpretacfes das tendéncias dos efeitos das
caracteristicas de origem sobre as transi¢oes escolares, conforme discutido na secdo anterior.

O primeiro estudo brasileiro sobre os efeitos das caracteristicas de origem sobre a
trajetdria escolar dos individuos, utilizando o modelo de Mare, foi realizado por Silva e Souza
(1986). Usando dados da PNAD de 1976, os autores estudaram 8 transi¢des, desde completar
a 12 série até completar a universidade dado que havia ingressado no ensino superior. O
estudo se restringiu as pessoas com idade entre 20 e 64 anos e analisou o efeito de cinco
variaveis de background social sobre as chances de realizar as transi¢des, quais sejam:
ocupacdo e escolaridade do pai, local de nascimento (rural e urbano), migracdo (migrante e
ndo migrante) e cor (branco e ndo branco). Os resultados apontaram que os efeitos dessas

variaveis sao mais expressivos nas primeiras transi¢cdes e declinam ao longo da passagem pelo
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sistema educacional, corroborando a hipdtese da seletividade, proposta por Mare. A variavel
ocupacdo do pai ndo apresentou este comportamento, sendo mais importante para completar
um nivel educacional do que para inicia-lo. Os autores interpretaram esse efeito como reflexo
do peso crescente da variavel renda nas chances de se realizar com sucesso as transicdes mais
elevadas. O lugar de residéncia e a situacdo migratoria apresentaram peso relevante nas trés
primeiras transigdes e o efeito da varidvel cor apontou para a alta seletividade racial no acesso
ao sistema educacional.

O trabalho de Silva e Hasenbalg (2002) utiliza dados da PNAD de 1999 para estudar 9
transi¢des educacionais relativas a entrada no sistema até a concluséo da 82 série, para jovens
de 6 a 19 anos. Os autores utilizam como modelo analitico os recursos familiares
(econdmicos, culturais e sociais) que podem ser acionados para que seus filhos tenham
vantagens no processo de escolarizacdo. Varidveis como renda domiciliar per capita,
educacdo do chefe da familia, numero de filhos, chefia domiciliar feminina e extensdo
familiar, foram incluidas no modelo, juntamente com caracteristicas individuais (género, cor)
e locacionais (rural, urbano e regido de residéncia) A analise mostrou que os efeitos dessas
variaveis apresentaram um padrdo diferenciado e os efeitos de algumas delas ndo declinaram
ao longo das transicGes. A Unica variavel que apresentou padrdo de acordo com a hip6tese da
seletividade foi a escolaridade do chefe. A situacdo e o local de moradia apresentaram
maiores efeitos nas transi¢cBes intermediérias, diminuindo nas séries mais elevadas. A
vantagem das mulheres em relacdo aos homens nas chances de progressdo escolar esteve
sempre presente, mas foi maior nas primeiras transicdes e diminuiu ao longo da passagem
pelo sistema. O comportamento de duas variaveis chamou a atencdo dos autores. Primeiro, a
renda domiciliar per capita apresentou efeito forte no acesso a escola, o qual vai caindo com
intensidade até a 4% serie quando volta a subir novamente até a ultima transicdo. Esse
comportamento converge com o encontrado no estudo de Silva e Souza (1986), o qual aponta
a relevancia da renda familiar para a realizagdo das transi¢des mais altas. Segundo, o efeito
crescente da raca ao longo das transicdes, discrepante da hipotese dos efeitos declinantes e
que aponta, segundo os autores para “tracos patologicos do funcionamento do sistema
educacional brasileiro”. Os autores concluem que, em geral, 0os determinantes de origem séo
mais significativos “no meio do ciclo escolar basico, sendo mais fracos tanto no inicio como,
sobretudo, depois dessas transi¢des centrais” (SILVA & HASENBALG, 2002: 75).

Silva (2003) também aplica 0 modelo de Mare para examinar os efeitos da expansédo
educacional sobre a estratificacdo educacional no Brasil em trés pontos diferentes no tempo:
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1981, 1990 e 1999 e para trés transi¢cbes (um ano, quatro anos e oito anos de escolaridade). Os
dados utilizados foram da PNAD destes anos para as pessoas de 6 a 19 anos. O modelo
analitico do estudo também usa os recursos familiares como variaveis explicativas, como em
Silva e Hasenbalg (2002). As outras variaveis de controle sdo o local de moradia (regido do
pais; urbano e rural), género, raca e idade. Os resultados da andlise dos efeitos de origem ao
longo das transi¢cBes por uma mesma coorte nascida em 1981 corroboram a hipotese dos
efeitos declinantes, exceto para a variavel renda familiar per capita. Neste caso, seu efeito
cresce ao longo da passagem pelo sistema, padrdo associado a maior necessidade de recursos
econdmicos para atingir os niveis mais elevados de ensino. Outra exce¢do trata da variavel
cor, quando examinado o seu efeito para a coorte de 1990. Ele cresce ao longo do processo de
progressdo escolar, embora ao longo de tempo ele se reduza para as trés transicdes estudadas.
Ao analisar os resultados referentes as coortes nascidas em 1990 e 1999, o autor testa os
postulados da MMI e afirma que ela se aplica apenas para a 12 transi¢cdo no Brasil. Os efeitos
declinantes das caracteristicas de origem nessa transi¢ao indicam que o ponto de saturacdo foi
atingido para os grupos mais privilegiados. Ja para as outras transi¢oes, 0s autores perceberam
estabilidade dos efeitos de caracteristicas como escolaridade do chefe e o aumento da
desigualdade para outras como sexo ou regido de moradia. Neste sentido, o estudo sugere que
a seletividade do sistema se deslocou para 0s niveis mais elevados ao longo da década de
1990 e que a expansdo educacional beneficiou os grupos em situacdo de vantagem (mulheres
e ndo moradores do Nordeste).

As barreiras da raca nas chances de progressdo escolar foram estudadas detidamente por
Fernandes (2004). Os dados utilizados por ela séo oriundos da PNAD de 1988. Uma diferenca
desse trabalho em relacéo aos anteriormente citados € o fato de focar numa analise de coortes
para analisar a desigualdade educacional no Brasil, num periodo de mais de 80 anos. Através
do modelo proposto por Mare, o estudo analisou cinco transi¢Oes (desde 0 acesso ao sistema
até o0 acesso a educacao pés-media). As varidveis explicativas usadas foram educacéo e status
ocupacional do pai e da mée, sexo, raca e local de origem (urbano/rural). A conclusdo do
estudo aponta que a maioria das caracteristicas de origem tem um padrdo decrescente da mais
baixa para a mais alta transicdo escolar. Apenas o efeito da raga apresentou um padrdo
diferente, ou seja, sofreu uma diminuicao inicial nas primeiras trés transi¢cbes, mas mostra um
padrdo crescente da terceira em diante, indicando o peso da cor no processo de seletividade do
sistema escolar. Para a analise entre coortes, a autora conclui que “as tendéncias dos efeitos

entre as coortes apontam para uma estabilidade de um padrdo altamente seletivo na
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distribuigdo e aquisi¢do de educacdo” (FERNANDES, 2005: 52). Essas duas conclusoes
apontam que, ndo obstante o pais tenha passado por um processo de industrializacdo e de
expansdo educacional que impactou as condi¢des socioecondmicas da populacdo, os efeitos
das origens socioeconémicas e da raga sobre a escolarizagdo persistem.

Ribeiro (2009) realizou um estudo detalhado, no qual objetivava perceber se as
desigualdades de oportunidades educacionais mudaram nas ultimas décadas no Brasil e se
essas possiveis mudancas estariam associadas as reformas educacionais implementadas no
pais na segunda metade do seculo XX. Além disso, o autor pretendeu perceber os diferenciais
e 0s padrOes de desigualdade de raca, classe e género na seara das desigualdades
educacionais. Para isso, ele utilizou dados da Pesquisa de Padrdes de Vida, coletados em 1996
e 1997 e estimou modelos para sete coortes nascidas entre 1932 e 1984 para cinco transicdes
(desde a entrada no sistema até a realizacdo de um ano de educacao superior). As variaveis de
background social usadas no estudo foram: sexo, escolaridade da mée e ocupacéo do pai, raga,
localidade de nascimento e residéncia até os 15 anos de idade (zonas urbanas ou rurais). Os
resultados da analise dos efeitos de background ao longo das transicbes revelaram os
seguintes resultados. Inesperadamente, os habitantes da regido sul tinham menos chances de
completar T3 e T4 do que os da regido norte, sugerindo que o filtro real para esses brasileiros
sdo as primeiras transicOes. Aqueles que conseguiram passar por elas, por empenho,
dedicacdo ou habilidade conseguem realizar as transi¢fes subsequentes (heterogeneidade nédo
observada). Observou-se o declinio dos efeitos de se viver em zona urbana até os 15 anos e da
educacdo do pai ao longo das transicdes. Constatou-se também que o efeito da variavel raca
declina ao longo das transi¢cGes da educacdo bésica (T1 a T4), voltando a crescer para a
conclusdo de um ano de universidade. J& as vantagens de pessoas cujo pai possui melhores
ocupacdes declina da T2 para a T3, e, em seguida, permanecem constantes nas outras
transicOes — e cabe ressaltar que esses efeitos de "classe” sdo maiores do que os efeitos de
raca. Os resultados da andlise entre coortes, por sua vez, apontaram que houve pouca
mudanca nos padrdes de desigualdade educacional no Brasil entre as coortes estudadas e que
a vantagem dos homens nas chances de escolarizacdo em relacdo as mulheres foi revertida ao
longo das décadas de 1960 a 1980, reflexo positivo da expansdo educacional realizada no pais
nesse periodo. Acrescente-se aos resultados, o efeito declinante da ocupacdo do pai e
escolaridade da mée sobre as possibilidades de se completar a 1 e 22 transi¢des, sobretudo
para as coortes mais novas, associada a expansdo da educacdo nesses niveis, através das

reformas educacionais de 1971 e 1982. O autor indica que estas descobertas estdo
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relacionadas a hipotese de MM, pois apo6s as referidas reformas, a escolaridade bésica esteve
disponivel para a maioria da populagdo. “Como os grupos mais bem situados ja viam serem
atendidas suas necessidades basicas de escolaridade quando as reformas foram
implementadas, o declinio da desigualdade segue as predi¢des da desigualdade sustentada ao
ponto maximo” (RIBEIRO, 2009: 62). Porém, este declinio das desigualdades nas transi¢des
mais elementares ocorreu somente a partir da década de 1970, evidéncia da tardia expansdo
educacional no Brasil. Em relacdo as transi¢cdes intermediarias, o estudo detectou pouca
mudanca, ao longo do tempo, no efeito das caracteristicas de origem sobre a realizacdo. Como
a expansdo do ensino secundario levada a cabo pelas reformas educacionais ndo foram
acompanhadas pelo aumento da oferta de vagas no ensino superior, a competicao neste nivel
de ensino cresceu, aumentando a importancia da educacdo da mae para se competir com
vantagem por uma cadeira na universidade. Por fim, no intuito de perceber as relagdes entre a
variavel raca e caracteristicas socioecondémicas sobre as probabilidades de se progredir no
sistema, o0 estudo examinou as probabilidades preditas de perfis que relacionam as variaveis
ocupacdo do pai e raca 0os quais mostraram que os efeitos da cor sdo constantes entre as
coortes analisadas, mas os efeitos de classe se mostraram mais relevantes do que os daquela
variavel para todas as transi¢cdes. Ainda assim, “a desigualdade de racial ainda esta claramente
presente e ndo muda, a despeito da impressionante expansdo do sistema educacional”
(RIBEIRO, 2009: 64).

Guimardes e Rios Neto (2010), enfim, realizaram um estudo sobre pessoas com idade
entre 7 e 29 anos, cuja posi¢ao dentro do domicilio foi definida como “filhos”. As analises
foram feitas também em trés pontos do tempo (1986, 1999 e 2008) a partir dos dados da
PNAD. Foram estudadas 12 transi¢cGes escolares (desde a entrada na 1% série do ensino
fundamental até a conclusdo do 1° ano do ensino superior). Os autores ndo verificaram o
declinio dos efeitos de origem ao longo da trajetdria escolar (medidos pelas variaveis
educacdo do chefe, sexo, raca, ocupacdo do chefe e numero de irméos). Argumentam,
portanto, que 0s grupos sociais no Brasil ainda sdo muito heterogéneos, ou seja, mesmo as
subpopulagbes que passam pelo filtro seletivo nas primeiras transi¢des do sistema ainda
encontram barreiras nas subsequentes.

Os estudos revisados acima apontam, para 0 caso brasileiro, a persisténcia das
desigualdades nas chances de progressdo no sistema escolar relacionadas com as
caracteristicas de origem dos estudantes. Em geral, os efeitos dessas varidveis declinam

durante a passagem pelas primeiras transicbes, mas se fortalecem nas transicOes
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intermediérias ou mais elevadas, principalmente aqueles associados a raca, renda e ocupagdo
e renda dos pais. Essa revisdo dos estudos mais recentes sobre a progressao escolar no Brasil é
relevante para o estudo especifico sobre Minas Gerais principalmente no que se refere ao
aumento dos efeitos dessas varidaveis de origem nas transicbes mais altas. Pretende-se
perceber se os efeitos das caracteristicas relativas a raca e renda, para 0 caso mineiro,

apresentam esse mesmo movimento.

5.3 Dados, variaveis e hipoteses

Pretende-se, nesse capitulo, analisar os determinantes da realizacdo educacional em
Minas Gerais para individuos que possuem entre 6 e 19 anos em 2009. Esse recorte etario se
justifica pela necessidade de se possuir caracteristicas "de origem" para explicar os pontos de
"destino” na estrutura de oportunidades educacionais. Sao raras as pesquisas que dispdem
desse tipo de informacdo para todos os individuos, o que muitas vezes inviabiliza estudos com
essa pretensdo. Para que os efeitos das variaveis independentes sobre a trajetoria escolar
sejam de fato atribuidos aos recursos de capital oriundo das familias, é necessario tomar uma
coorte cujos membros, em geral, ainda vivam ou dependam de seus pais. O processo de saida
dos jovens da familia de origem comeca em uma idade relativamente baixa, sobretudo para as
mulheres. Estudos anteriores mostraram que a coorte de 6 a 19 anos é adequada para o estudo
sobre a relacdo entre origem social e alcance educacional. Neste caso, trata-se de uma
variacdo do modelo de Mare e a variavel idade é colocada para controlar as taxas de atrito
escolar (SILVA e HASENBALG, 2002; SILVA, 2003).

Como ja mencionado, para o estudo foram utilizados os dados secundarios da Pesquisa
por Amostra Domiciliar de Minas Gerais (PAD — MG), realizada em 2009 pela Fundagéo
Jodo Pinheiro. No capitulo 3 j& foram apresentadas algumas caracteristicas e informacdes
dessa pesquisa.

Recordem-se novamente as transi¢Ges utilizadas neste modelo, as quais representam
séries que fazem parte do sistema educacional basico brasileiro:

T1 = completar um ano de escolaridade;

T2 = completar o fundamental | (4 anos), dado que completou um ano de escolaridade;

T3 = completar o fundamental 11 (8 anos), dado que completou o fundamental I;

T4 = completar o médio (11 anos), dado que completou o fundamental.
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Aplicam-se entdo modelos de regressdo logistica que tomam, cada um, como variavel
dependente uma indicadora binéria que informa se o individuo completou uma dada transicao
escolar, posto que teve sucesso em completar a transicdo anterior. Na busca de replicar o
modelo de Silva (2003), foram incluidas variaveis explicativas que implicam em controles t&o
semelhantes quanto possivel aos utilizados pelo autor. Os topicos a seguir descrevem cada um
desses itens.

I — Variaveis Locacionais/espaciais

X1 — Situacdo Censitaria: Variavel dicotbmica, na qual X1 = 0 corresponde aos a zona
rural e X1 =1 &s areas urbanas.

X2 a X11 — Regido de Planejamento do Estado (RP) — Estas variaveis dizem respeito a
cada uma das regides de planejamento do estado, exceto a Regido Norte, que foi tomada como
categoria de referéncia:

X2 = RP Vale do Rio Doce

X3 =RP Zona da Mata

X4 = RP Noroeste

X5 =RP Central

X6 = RP Sul

X7 = RP Triangulo

X8 = RP Alto Paranaiba

X9 = RP Centro Oeste

X10 = RP Vale do Jequitinhonha

X11 = RP Regido Metropolitana de Minas Gerais (RMBH).

Os efeitos dessas varidveis sobre as chances de se completar as transicbes podem
indicar diferencas no desempenho do sistema escolar de acordo com regifes de origem da

familia.

Il — Caracteristicas Individuais

X12 — Sexo: expressa diferencas de género no sistema escolar. Esta variavel foi
codificada com 0 = mulher e 1 = homem.

X13 — Cor: variavel dicotdmica com a seguinte codifica¢do: 0 = ndo brancos (cor preta,

parda e indigena) e 1= brancos (cor branca e amarela).
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X14 e X15 — Idade: E a principal variavel de controle, dado que pode revelar as taxas de
fluxo de cada nivel do sistema escolar (entrada, reprovacao e abandono). Estas variaveis sdo
continuas, sendo que X14 representa os anos completos de idade do entrevistado e X15 este
mesmo valor elevado ao quadrado. A variavel idade tem uma relacdo de tipo quadratica com a
variavel dependente (pardbola com concavidade voltada para baixo), visto que as chances de
completar uma transicdo aumentam com o passar dos anos de vida até chegar num pico
maximo, quando tende a diminuir. Elevar o seu valor ao quadrado € uma maneira de ajustar

melhor a relacdo com a variavel dependente.

111 — Capital Cultural

X16 — Escolaridade do Chefe. Esta variavel indica, neste trabalho, um recurso de capital
cultural e é mensurada em termos de anos de escolaridade completos do chefe da familia.
Com base em Silva (2003), pressupde-se que niveis elevados de escolarizacdo do chefe da
familia possibilitam a vivéncia de “clima educacional” que auxilia a aprendizagem dos filhos.
Neste caso, as criancas e jovens podem dispor de recursos como dominio linguistico, e acesso
a informacgdes, os quais quando incorporados por eles, funcionam como elementos

facilitadores na relagéo ensino aprendizagem.

IV — Capital Econémico

X17 — Renda domiciliar per capita. Medida do grau de recursos econémicos disponiveis
na familia para a educacdo dos filhos. Intuitivamente, associa-se a disponibilidade deste
recurso de forma positiva com as chances de se completar determinada transicdo. Uma renda
maior pode ser utilizada para custear o processo de escolarizacdo dos filhos, além de afasta-
las da necessidade de trabalhar, sendo mais fécil, enfim, investir mais tempo na educagdo. Sua

unidade de medida foi expressa em R$ 100,00.

V — Capital Social

X18 — Sexo do chefe do domicilio, codificada em 0 = chefia masculina 1 = a chefia
feminina. A ideia de chefia se relaciona com a responsabilidade (principal) pelas despesas do
domicilio. Supde-se que familias chefiadas por mulheres estejam em piores condi¢cfes. Se a
mulher € quem assume 0s gastos, geralmente isso se faz em condigdes desfavoraveis:
contextos de desemprego masculino, invalidez, aposentadoria, ou doenca; ou entdo a familia

se tornou monoparental, devido a divércios, separagdes ou viuvez. Em todos esses casos ha
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reducdo dos orcamentos familiares, posto que ha menos uma pessoa economicamente ativa.
Além disso, a mulher tradicionalmente é ainda responsavel pelas tarefas domésticas -- o que
contribui para o substantivo aumento de suas horas trabalhadas. Ou seja, a chefia feminina,
ndo promove necessariamente “"empoderamento”, ja que, nesses domicilios tanto a presenca
fisica, quanto o tempo gasto com a educacdo dos filhos sdo recursos mais limitados, até
mesmo porque este tempo pode estar comprometido com a participacdo da chefe no mercado
de trabalho. Logo, familias nucleares completas, com a presenca de pai, méae e filhos,
padrastos e madrastas, tendem a apresentar condicdes mais favoraveis para a escolarizacao
dos filhos. (RIANI & RIOS-NETO, 2008; SILVA & HASENBALG, 2002). Assim, “0 sexo
do chefe pode estar refletindo a presenca de trade-offs importantes para a determinacéo da
trajetoria escolar dos filhos” (GUIMARAES; RIOS-NETO, 2010: 17).

X19 — Numero de Filhos. Esta variavel reflete o tamanho da familia, incluindo o
respondente da pesquisa. O efeito comumente esperado desta varidvel sobre a progressdo
escolar é negativo, ou seja, quanto mais filhos houver na familia, menores as chances de
concluir as transices (SILVA & HASENBALG, 2002). Isso tanto pelo fato de que os pais
podem ter que dividir seu tempo entre todos os filhos, como também porque a fecundidade
pode representar um indicador de vulnerabilidade, em situa¢Ges de pobreza.

Em suma, as variaveis X18 e X19 sdo tomadas aqui como proxies da composi¢cdo
familiar, considerada aqui como um recurso de capital social. E ambas indicam, “ceteris
paribus, a diluicdo do tempo, energia e atencdo disponivel aos adultos para dedicarem a cada
crianga” (SILVA, 2004: 117).

Dois tipos de analises serdo realizadas nas proximas linhas. Os efeitos de cada variavel
independente sobre as transi¢cGes escolares serdo descritos, de forma convencional, pela
interpretacdo dos coeficientes de regresséo, a fim de perceber o qudo importante elas séo para
a realizacdo das transi¢cfes. Em paralelo, estimam-se perfis hipotéticos (probabilidades
preditas pelas regressdes) para cada variavel explicativa. Trata-se de uma alternativa
metodologica utilizada para distinguir efeitos "permanentes™ de desigualdade educacional de
efeitos "transitorios" -- devidos ao atraso escolar, por exemplo (cabe lembrar que os
individuos analisados ainda estdo em idade escolar e podem vir a completar as transi¢cdes no
futuro). Esses perfis foram utilizados por Ribeiro (2009) em seu estudo revisado na se¢édo
anterior.

Na leitura dos resultados obtidos com o0s modelos de estudo das transi¢cdes, varias
alternativas de explicacdo sdo apresentadas nos diversos estudos existentes sobre o tema.
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Apresentam-se algumas delas, organizadas em dois grupos: hipdteses meritocraticas e
reprodutivistas.

a) Hipoteses meritocraticas (teorias da modernizagdo, funcionalismo e capital
humano). Segundo esta hipotese, com a industrializacdo das sociedades e a modernizacéo, as
caracteristicas de origem tenderiam a reduzir o seu efeito sobre a realizacdo educacional dos
individuos, haja vista que aspectos adscritos seriam substituidos pelo mérito na aquisi¢do de
escolaridade. Como consequéncia, 0 processo de expansdo educacional reduziria as
desigualdades de oportunidades educacionais e as diferencas de rendimento entre as pessoas
estariam associadas as diferengas de desempenho.

b) Hipoteses da reproducdo: diz respeito a constancia dos efeitos de classe e de
atributos adscritos. Ou seja: a origem importa. Ndo obstante, diversas versdes podem ser
encontradas. Algumas mais voltadas para pensar mudancas no tempo, outras que se servem
bem mais as anélises de um Unico momento. A MMI, como j& mencionado, pode ser
entendida como uma explicagdo desse tipo: ao longo do tempo, a universalizacdo dos niveis
mais baixos de ensino desloca as desigualdades relativas a origem para 0s niveis superiores,
sempre mantendo e reproduzindo as vantagens comparativas das classes altas. No entanto,
como foi discutido acima, essa hipotese ndo é operacional para este trabalho, uma vez que se
trata de estudo de um Unico ponto no tempo. H&, no entanto, outros meios de verificar as
implicacdes dessa abordagem:

1. Efeito declinante do background social nas transicdes mais elevadas. Um dos
resultados gerais dos estudos que utilizam o modelo de Mare é que 0s impactos das variaveis
de origem social sobre as chances de se completar alguma transi¢éo educacional diminuiram a
medida que as transicbes se elevam no sistema. Esses efeitos declinantes podem ser
entendidos como consequéncia da seletividade do sistema educacional, como ja tratado
acima. E, nesse caso, expressariam ndo a irrelevancia das caracteristicas de origem, mas sim
sua atuacdo como barreiras para 0 acesso as transicdes mais avancadas. Aqueles individuos
que as cruzaram com sucesso, com grande probabilidade, sdo portadores de melhores
caracteristicas socioecondmicas. Os efeitos declinantes, podem, no entanto, ser indicadores
também de outras coisas: (i) da reducéo da dependéncia dos filhos em relagdo aos recursos de
suas familias, na medida em que vao ficando mais velhos e avancam na sua trajetoria escolar
(ciclo de vida de dependéncia); (ii) importancia crescente de fatores como habilidade e
motivagdo (o0 que se correlaciona com a reducdo da dependéncia). Por auséncia de varidveis

adicionais, essas interpretacdes alternativas dos efeitos declinantes ndo poderéo ser testadas.
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2. Efeito crescente das caracteristicas de raca e renda entre as transi¢fes. Essa
hipotese deriva de achados como os de Silva e Hasenbalg (2002); Silva (2003), Fernandes
(2004) e Ribeiro (2009), que evidenciaram a constancia dos efeitos da raca e/ou renda em

transicfes mais altas, como as relativas ao ensino superior.

5.4 Resultados

Antes de apresentar os resultados dos modelos de regressdo, € importante registrar
alguns dados descritivos relativos as variaveis explicativas, por regido de planejamento do
Estado, a fim de se conhecer caracteristicas gerais de suas distribuicdes. A tabela 2 sintetiza
essas informacoes.

Nota-se que no tocante a situacao censitaria, em 2009, a maioria dos mineiros vive em
zonas urbanas. As RPs Norte e Jequitinhonha séo as que apresentam menos moradores nessas
areas, 64,2% e 66,1% respectivamente, sugerindo que estas RPs ainda ndo concluiram o

processo de urbanizacao.

Tabela 2- Medidas descritivas das variaveis explicativas incluidas no modelo por
Regido de Planejamento, Minas Gerais, 2009.

VARIAVEIS EXPLICATIVAS

Renda Familias

oo B R i SR
(média) homens
Norte 64,2% 24,8% 29 4,88 285,92 58,1% 2,16
Rio doce 73,5% 31,3% 32 5,11 451,9 73,0% 1,91
Zona da Mata 81,9% 53,0% 34 6,53 529,64 66,3% 1,57
Noroeste 75,8% 31,0% 29 5,79 686,15 74,4% 1,91
Central 82,6% 44.2% 32 5,67 330,51 63,1% 1,93
Sul 80,6% 64,1% 32 6,36 412,57 73,8% 1,74
Triangulo 95,2% 50,9% 35 6,37 516,76 60,4% 1,52
Alto Paranaiba 86,4% 55,4% 31 5,93 631,19 70,3% 1,72
Centro-oeste 88,9% 61,7% 33 6,27 495,1 68,5% 1,69
Jequitinhonha/ Mucuri 66,1% 24,3% 31 4.4 528,58 60,9% 1,79
RMBH 94,2% 39,9% 33 6,68 624,01 56,6% 1,85

Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

A populagdo branca também € minoria nas Rps Norte e Jequitinhonha/Mucuri, onde
representam menos de um quarto dos respondentes. Nota-se uma concentragdo maior de
brancos na regido sul do Estado, perfazendo o valor de 64,1%. Nas regides Centro Oeste, Alto

Paranaiba, Zona da Mata e Triangulo, a maioria da populagédo investigada também disse ser
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de cor branca. A média de idade dos entrevistados por regido varia de 29 (na regido Norte) a
35 anos (regido do Triangulo).

Quando analisada a média de anos de escolaridade do chefe da familia, as desigualdades
entre as regides do estado ddo se apresentam. Nas regiGes Norte e Jequitinhonha/Mucuri, 0
valor médio de anos de estudos ndo chega a 5, ou seja, sdo menores do que a média para todo
0 estado (5,93 anos). Num outro extremo, encontra-se a regido metropolitana de Belo
Horizonte, onde o chefe das familias estuda em média 6,68 anos. Registre-se, como
demonstrado, que naquelas regides foram encontradas as maiores frequéncia de pessoas ndo
brancas e residentes em areas rurais. Estas informac6es sugerem a combinacdo de diferentes
fatores explicativos das desvantagens educacionais concentradas nessas duas Rps,
conhecidamente como as mais vulneraveis de Minas Gerais.

A renda domiciliar per capita apresenta uma distribuicdo bastante heterogénea entre as
regides. A sua média varia de R$ 285,92, na regido Norte, a R$686,15, na regido noroeste --
indicando uma significativa diferenca na distribuicdo de renda no Estado. A média geral para
0 estado é de R$516,76, um pouco acima do salario minimo vigente em 2009, cujo valor era
de R$465,00. Por fim, a maioria das familias mineiras vive em domicilios chefiados por
homens e com um nimero médio de filhos de 1,79. Apenas na regido Norte foi encontrado
uma média superior a dois filhos por domicilio.

Em sintese, os dados descritos acima sugerem o seguinte panorama no estado: a maior
parte da populacdo é branca e jovem, vive em areas urbanas, em familias chefiadas por
homens, com renda domiciliar per capita maior que o salario minimo vigente no periodo da
pesquisa e cujos chefes estudaram em média 5,93 anos.

A figura 12 mostra a proporcdo de individuos que concluiram cada uma das quatro
transicOes por idade, dado que se completaram a transicdo imediatamente anterior. Observa-se
que em Minas, para as pessoas da faixa etéria selecionada, ja houve a universaliza¢do da 1% e
22 transicéo — ou seja, praticamente 100% conseguem acessar a escola e completar um ano de
estudo e, desses, também quase 100% completam o primario (T2). H&, no entanto, um gap na
conclusdo da 82 série: daqueles que conseguiram atingir com sucesso a marca dos quatro anos
de escolaridade, apenas 81% passam com sucesso pela T3. O movimento delineado pela curva
referente a essa transicdo evidencia uma suavizagdo da inclinagdo na idade dos 16 anos, 0 que
indica, que mesmo nas idades subsequentes, a consecu¢do da T3 ndo caminha para a
universalizacdo. Num movimento diferente, a subpopulagdo que completa a T4 parece

aumentar com a idade. No entanto, como o limite etario do grupo estudado se restringe a faixa
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dos 19 anos, ndo podemos inferir sobre as tendéncias de universalizacdo dessa ultima
transicao.

O grafico também mostra tendéncias de atraso escolar. A universalizacdo da primeira
transicdo ocorreu somente entre os jovens de 12 anos de idade, quando a idade regular de
conclusdo do primeiro ano de escolaridade € entre os 6 e 8 anos. Dos mineiros com 14 anos de
vida, idade correta para a concluséo da T3, apenas 13% havia passado por ela. Em suma, as
dados gerais para a coorte de 6 a 19 anos mostram que 0s mineiros conseguem chegar ao
segundo ciclo do ensino fundamental, embora com atraso. 20% destes que chegaram, ainda
ndo completaram a 32 transi¢do. Dos 80% que resistiram ao filtro seletivo do sistema na T3, a

maioria (57, 6%) terminou o ensino medio.

Figura 12- Proporcao de pessoas entre 6 e 19 anos por idade que concluiram as
transicOes por idade, Minas Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

O modelo de regresséo logistica permite isolar e distinguir os condicionantes de sucesso
para cada transi¢do. Os efeitos conjuntos desses condicionantes produzem os dados da figura
acima. A tabela 3 abaixo apresenta os coeficientes de regressdo logistica para cada variavel

independente inserida no modelo aplicado as quatro transigdes.
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Tabela 3 - Coeficientes dos Modelos de Transi¢do Escolar, Minas Gerais, 2009 .
Tl T2 T3 T4

Situacdo Censitaria (urbano/rural) 0,406*** 0,485*** -0,008 0,440%**
RP Rio Doce -0,811*** -1,372%** -0,591*** -0,303
RP Zona da Mata -1,152%** -0,934*** -0,395*** -0,359
RP Noroeste -1,069*** -0,815*** -0,139 0,153
RP Central -1,011%** -1,02%** -0,225 0,037
RP Sul -0,473*** -1,119%** -0,41*** -0,122
RP Triangulo -1,25*** -1,197*** -0,455*** -0,626***
RP Alto Paranaiba -0,817*** -0,731*** -0,300 -0,34
RP Centro Oeste -0,324 -0,844*** -0,414*** -0,173
RP Jequitinhonha -0,434*** -0,835*** -0,305*** -0,137
RP RMBH -0,94*** -0,85*** -0,148 -0,252
Sexo (Ref.: Feminino) -0,129*** -0,429*** -0,467*** -0,389***
Cor (Ref.: Ndo Brancos) 0,100 0,142* 0,270*** 0,675***
Idade 3,419*** 4,212%** 7,319%** 27,268***
Idade x Idade -0,116%** -0,124*** -0,202*** -0,711%**
Escolaridade do Chefe 0,054*** 0,083*** 0,115*** 0,088***
Renda domiciliar per capita (em R$ 100) 0,000* 0,000 0,000*** 0,000*
Sexo do Chefe do Domicilio (Ref.:
Masculino) -0,298*** 0,098 0,232*** 0,303***
Ndmero de Filhos do Chefe do Domicilio -0,057* -0,096*** -0,139*** 0,067*
Intercepto -19,258***  -31,149***  _64,669***  -262,163***
Area sob Curva ROC 0,952 0,954 0,898 0,898
Percentual de Valores Corretamente Preditos
Y=1 76,6% 81,2% 78,6% 91,6%
Y=0 97,5% 95,0% 86,3% 55,3%
Total 94,1% 91,0% 82,0% 83,8%
Total de casos (pessoas de 6 a 19 anos) 12.830
Total de casos validos por transicao****: 11531 9698 6855 2986

*: Valor-P < 0,10 (90% de confianga) / **: Valor-P < 0,05 (95% de confianga) / ***: Valor-P < 0,01 (99% de confianga)
**** O nlmero de casos validos cai entre as transi¢Bes porque somente se considera aquelas que completaram as transi¢oes
anteriores, ou seja, trata-se de subpopula¢des da amostra de pessoas com 6 a 19 anos. Recorde-se que o modelo utilizado
nesse trabalho deve respeitar essa condi¢do. Na T1, o nimero de casos validos é menor do que a amostra de pessoas com 6 a
19 anos, posto que havia casos nos quais as informagdes sobre as caracteristicas de origem ndo estavam disponiveis.

Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

As medidas de qualidade do ajuste dos modelos (Area sob a Curva ROC e Percentual
de Valores Corretamente Preditos) evidenciam que as regressdes para as transicdes foram
bem estimadas e possuem um bom grau de precisédo, conforme mostrado na tabela. A figura
13 abaixo traz a proporcéo estimada ou predita de individuos que completaram cada uma das
transicbes com sucesso. Para a realizacdo desta estimacdo, substituimos nas equacfes de
regressdo os valores médios das variaveis independentes, dada a populagcdo com 6 a 19 anos
de idade?’. Observa-se uma grande semelhanga entre os movimentos delineados nessa figura
com aqueles ilustrados anteriormente na figura 12 — o que também diz sobre a qualidade das

predicdes.

2! Situagdo Censitaria (urbano/rural) = 0,826; RP Rio Doce = 0,092 RP Zona da Mata = 0,096; RP Noroeste =
0,020; RP Central = 0,040; RP Sul = 0,119; RP Triangulo = 0,065; RP Alto Paranaiba = 0,032; RP Centro Oeste
= 0,053; RP Jequitinhonha = 0,053; RP RMBH = 0,327; Sexo = 0,518; Cor = 0,390; Escolaridade do Chefe =
5,952; Renda domiciliar per capita = 3,623; Sexo do Chefe do Domicilio = 0,614; Numero de Filhos = 2,405.
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Figura 13 - Proporcéo de pessoas entre 6 e 19 anos por idade que concluiram as
transi¢Oes por idade, Minas Gerais, 20009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao prépria.

Com respeito a interpretacdo dos coeficientes de regressdo, nota-se que o efeito da
variavel Situacdo Censitaria (X1) é positivo para quase todas as transi¢oes. 1sso permite dizer
que aqueles que vivem em zonas urbanas possuem vantagens, em relacdo aqueles que vivem
em zonas rurais, com respeito as chances de completar com sucesso as transicdes 1, 2 e 4. Ha
uma relativa estabilidade dos efeitos na primeira para a segunda transicdo, contudo, a
diferenca entre urbano e rural desaparece na T3, voltando a surgir na quarta transicdo. Nota-
se, nesse caso um padrdo diferente do encontrado no estudo de Silva e Hasenbalg (2002) e
Silva (2003), no qual os efeitos dessa condi¢do de origem eram mais marcantes nas transi¢oes
intermediarias, diminuindo nas mais elevadas. Em outras palavras, a primeira e a segunda
transicbes parecem embutir barreiras para as pessoas da zona rural — 0 que remete as
discussOes sobre a seletividade das transi¢des, propostas por Mare. No entanto, cabe recordar
gue os individuos estudados ainda estdo em idade escolar e que, por isso, podem vir a
completar essas transicGes mais tardiamente. Nesse sentido, € necessario distinguir aqui 0s
efeitos decorrentes de desigualdades que implicam em atraso escolar das desigualdades que
sdo de fato associadas a realizacdo das transicdes. Para isso, realiza-se o exercicio de estimar

dois perfis idénticos utilizando os coeficientes de regressdo®?, variando apenas o quesito

22 Cabe enfatizar que a confiabilidade deste exercicio é bastante alta, uma vez que todos os indicadores da
qualidade das predicGes realizadas a partir do modelo apontam grandes taxas de acerto (ver area da Curva ROC e
percentual de acerto dos valores preditos na tabela 3).
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rural/urbano e a idade?®. Neste caso, toda diferenca observada entre os dois perfis decorre da

desigualdade rural-urbano®.

Figura 14 - Probabilidades preditas de conclusdo da T1 para individuos de 6 a 19
anos, residentes em regides urbanas e rurais, Minas Gerais, 2009.

100,0% — T
o0 7

oo //
50,0%

oo /

20,0% / /

Percentual de Individuos que
completaram com sucesso a T1

10,0%
0,0%

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Idade
= Urbano =——Rural

Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

Os perfis preditos apresentados acima evidenciam que a desvantagem da populacao
rural em comparacdo a populacdo urbana na conclusdo da T1 pode estar associada a uma
questdo de atraso escolar. A primeira transicdo se universaliza para os individuos de ambas as
situacOes censitarias. No entanto, até a faixa dos 12 anos, a curva do urbano estd sempre
acima da curva do rural, mostrando que para uma dada idade, mais pessoas das zonas urbanas
completaram essa passagem. A figura 15 seguinte apresenta a diferenca das duas curvas da
figura acima, indicando as diferencas entre atraso escolar e desigualdades de realizacdo das

transigoes.

% Nos dois casos, o valor de todas as demais variaveis foi substituido por suas respectivas médias. Ribeiro
(2009) também utilizou esse mesmo procedimento na estimagao de perfis.

%0 célculo das probabilidades preditas é realizado ao se substituir os valores de cada variavel do modelo,
conforme o perfil hipotético, na equacdo de regressao logistica. O resultado dessa operacdo é utilizado como
poténcia de uma exponencial negativa (e™(-resultado). Por fim, obtemos a probabilidade predita aplicado esse
segundo resultado a férmula 1/(1+resultado 2).
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Figura 15 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar a T1 para as zonas
urbanas e rurais, por idade, Minas Gerais, 2009 .
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

E possivel observar que a diferenca na realizacdo da T1 entre urbano e rural atinge o
maximo entre os individuos que possuem 8 anos. Nessa idade, 57,9% dos individuos
residentes nas localidades urbanas ja completou a transicdo, enquanto nas localidades rurais,
essa proporc¢do é de 47,8%; ou seja, had uma diferenca de 10 pontos percentuais (como mostra
a figura acima). Contudo, como ja observado, essa diferenca se reduz rapidamente até chegar
a um ponto em que praticamente se anula, na faixa dos 12 a 17 anos. A partir dos 18 anos de
idade, surgem novamente vantagens que favorecem a zona urbana, provavelmente porque
esses individuos mais velhos da zona rural ndo foram completamente beneficiados pela
expansdo do sistema de ensino ou entdo tiveram, por razdes diversas (socioeconémicas,
inclusive) que deixar os estudos. Para esse Gltimo grupo pode-se falar de desigualdades de
realizacdo das transi¢Oes. A interpretacdo dos coeficientes tais como expressos na tabela 3 de
regressdo nao permite perceber esse movimento, dando a entender que as vantagens do
urbano com relagéo ao rural sdo uniformes entre 0s grupos etarios.

Passa-se entdo a interpretacdo das diferencas entre urbano e rural nas demais transigdes.

A figura 16 apresenta a diferenca entre valores preditos paraa T2, T3 e T4.
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Figura 16 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T2 a T4 para as
zonas urbanas e rurais, por idade, Minas Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

Para a T2, também é notavel um movimento que expressa atraso escolar; e o apice das
diferencas se da aos 11 anos de idade, quando a vantagem do urbano é de 11,2 pontos
percentuais. No entanto, quando esse ponto maximo do atraso escolar é superado, a diferenca
entre urbano e rural ndo chega a zero. A curva referente a T2 ndo toca o eixo horizontal e
chega inclusive a esbocar uma acentuacdo nas idades de 18 e 19 anos. Isso pode implicar
numa desigualdade “persistente”, que diz respeito as oportunidades de realizagdo das
transicfes. Nesse ponto pode-se falar de fato de uma barreira que retira do sistema
educacional mais pessoas da populacdo rural do que da urbana, mesmo essa diferenca sendo,
contudo, de apenas um ponto percentual.

Na terceira transicdo, concluir a 8 série, as diferencas entre urbano e rural deixam de
ser significativas (o0 que também pode ser lido através dos coeficientes de regressdo da tabela
3). Ou seja, o0 urbano ndo possui vantagem alguma sobre o rural. Em outras palavras, para o
individuo da zona rural que passou pelas duas primeiras transicoes, é tdo facil (ou téo dificil)
passar pela T3 quanto para um individuo da zona urbana . No entanto, a conclusdo do Ensino
Médio (T4) estabelece mais um filtro. Ndo se pode distinguir, todavia, se 0 caso é atraso
escolar ou uma desigualdade de oportunidades educacionais, ja que ndo se pode acompanhar
0 movimento da curva nas idades mais avangadas.

A leitura dos coeficientes mostra que o efeito da varidvel sexo segue um
comportamento esperado e conhecido. Ser homem imprime uma desvantagem em relacdo as

mulheres na progressdo escolar. Na primeira transicdo, no entanto, o efeito € bem menor do
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que nas demais, 0 que provavelmente se deve a universalizagdo desta transicdo conforme
descrito acima. A referida desvantagem cresce na segunda e na terceira transicéo, e apresenta
um ligeiro decréscimo para a conclusdo do ensino médio (T4). Esse resultado também difere
do encontrado no estudo de Silva e Hasenbalg (2002), no qual a vantagem das mulheres,
apesar de sempre presente, € mais expressiva nas transi¢cdes iniciais. Difere também dos
resultados do estudo de Silva (2003), onde se encontrou vantagens associadas ao sexo
feminino que caem nas duas primeiras transicdes (1 ano e 4 anos) e se mantém constantes dai
em diante. A figura 17 traz a diferenca nas probabilidades preditas para homens e mulheres,
por idade, para que se possa diferenciar os efeitos de atraso dos efeitos de desigualdades de

realizaco das transigdes.

Figura 17 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 a T4 para
homens e mulheres, por idade, Minas Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao prépria.

Nota-se, em primeiro lugar, que devido a direcdo do efeito dos coeficientes (que
assinalam vantagens para as mulheres), os valores obtidos na subtracdo entre as
probabilidades preditas sdo sempre negativos. A interpretacdo, porém, segue a mesma logica
apresentada anteriormente. Para a primeira transicdo, hd pouca desigualdade de género: o
atraso escolar dos homens é 3,2 pontos percentuais maior do que o das mulheres aos 8 anos de
idade, mas praticamente desaparece aos 11 anos. A segunda transicdo apresenta, contudo,
evidéncias de desigualdades de oportunidade na progressédo escolar, para aqueles que possuem
14 anos ou mais. Na T3 temos o maior pico de atraso escolar dos homens em relacdo as

mulheres e, a0 mesmo tempo, também as maiores desigualdades de realizagdo das transigdes:
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ap0s o0 apice, a curva chega apenas ao valor -6,8%. Ou seja, aos 18 anos, a propor¢do de
mulheres que concluiu o fundamental é 6,8 pontos percentuais maior do que a de homens; e a
partir dessa idade, essa diferenca aparentemente tende a aumentar. Em relacdo a T4, as
diferencas se revelaram apenas crescentes, sem apresentar uma tendéncia de reducdo nas
idades mais avancadas.

As caracteristicas raciais ja foram apontadas por diversos estudos como elementos
relevantes para a determinacdo das desigualdades de oportunidades educacionais, mesmo em
processo de expansdo do sistema escolar (SILVA & HASENBALG, 2002, SILVA, 2003,
FERNANDES, 2006; RIBEIRO, 2009). Entre os mineiros de 6 a 19 anos, ser branco ou
amarelo é mais vantajoso para a conclusdo das transicdes, em relacdo a ser preto, pardo ou
indigena (ndo branco). No entanto, o efeito da varidavel cor (X13) ndo € significativo na
primeira transi¢do. Nota-se um aumento expressivo da T2 para a T3, sendo maior ainda da T3
para a T4. A figura 18 abaixo mostra a variagdo do efeito da variavel cor ao longo das
transicdes (com excecdo da T1, que ndo apresentou significancia estatistica). Pode-se, a partir
de sua leitura, concluir que o ensino médio é ainda um fato que marca bem as distancias
raciais no estado, ja que nessa transicdo observam-se desigualdades persistentes de realizacao
da transicdo. Percebe-se também que valor dos picos € crescente: cada transicdo desenha
atrasos e barreiras cada vez mais marcantes. Na T4 tem-se uma distancia de pouco mais de 16
pontos percentuais entre brancos e ndo brancos aos 19 anos. Esses resultados mostram que no
sistema educacional mineiro persistem as desigualdades raciais, corroborando os estudos que

apontam as barreiras da cor no processo de progressdo escolar no Brasil, mencionados acima.

Figura 18 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T2 a T4 para
brancos e ndo brancos, por idade, Minas Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracao prépria.
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Entra-se na analise dos efeitos dos recursos de capital disponiveis na familia. Em
primeiro lugar, a varidvel escolaridade do chefe mostra ser um recurso de efeito positivo nas
chances de se concluir as transi¢fes. Neste sentido, quanto mais escolarizado o responsavel
pelo domicilio, maior o impacto sobre as possibilidades de progressao escolar de seus filhos.
O efeito cresce da T1 a T3 e, em seguida, apresenta leve caida na T4. Silva e Hasenbalg
(2002) e Silva (2003), por outro lado, encontraram um efeito declinante para essa variavel ao
longo das transicGes. A figura 19 abaixo traz as diferengas nas probabilidades preditas para
essa varidvel escolaridade do chefe. Como ela é continua, ou seja, possui mais que duas
categorias (ndo é binéria), optou-se por contrapor dois valores extremos: 11 e 0 anos de

escolaridade.

Figura 19 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 a T4: 11 anos
de escolaridade do chefe vs zero anos de escolaridade, por idade, Minas Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

As curvas acima apresentam a mesma tendéncia verificada na leitura dos coeficientes.
Mas agora, percebe-se com mais clareza as desigualdades de oportunidade que se verificam
na realizagcdo da T2 e, principalmente, na T3. Ressalta-se ainda que o efeito dessa
caracteristica de origem € bastante elevado, haja vista os valores das diferencas das
probabilidades preditas para essas transicdes. Com respeito a queda do efeito na T4, esse
resultado pode ser consistente com a hipotese da seletividade, proposta por Mare: as barreiras

nas transicdes anteriores produziram individuos mais homogéneos nos niveis mais altos de
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escolarizacdo. Outra possivel interpretacdo desse dado é que, nessa transi¢cdo o individuo ja
seja mais “autébnomo”, logo, mais independente das caracteristicas de origem. Mas para
chegar até aqui, teve que passar por obstdculos em que as caracteristicas familiares
importavam mais. Como foi dito, esse estudo ndo conta com dados adicionais que permitem a
escolha mais concreta por uma dessas duas interpretacoes.

Por sua vez, a varidvel sobre renda familiar per capita (medida em R$ 100) ndo
apresentou efeito em nenhuma das transi¢cGes, ao contrario do esperado. Recorde-se que
estudos brasileiros apontaram um efeito de crescimento da renda para as transicdes mais
elevadas do sistema (SILVA & HASENBALG, 2002; SILVA, 2003). Observa-se que 0s
valores dos coeficientes da variavel renda sdo muito préximos de zero para todos os modelos
aplicados®®. Como forma complementar de testar o efeito, criou-se dois perfis que sdo
idénticos em todas as categorias, com a diferenca de que um deles possui a renda igual ao
valor do 9° decil e outro possui a renda igual ao valor do 1° decil. Pode-se, deste modo,
comparar as desigualdades de oportunidades de realizacdo das transicbes nos extremos da

distribuicdo de renda.

Figura 20 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 a T4: 9°¢e 1°
decil da renda domiciliar per capita, por idade, Minas Gerais, 20009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

% Por se tratar de um resultado incomum, foram feitos testes com diferentes medidas da renda, tais como: renda
domiciliar per capita medida em salarios minimos (R$ 465) e também medida da forma convencional, como uma
variavel continua aberta. Ademais, a variavel foi inserida no modelo selecionando os casos de pessoas com renda
zero e pessoas sem renda zero. Porém, para todos os testes verificou-se auséncia de efeito. Dadas as informagdes
relativas a qualidade do modelo apresentadas acima, acredita-se também que esse resultado nédo esta associado a
limites do mesmo. Ressalta-se, portanto, que o dado encontrado deve ser visto com cautela e quica ndo decorre
de problemas na aferi¢do desse indicador pela PAD-MG. Para além de tudo isso, tem-se como resultado desse
estudo que em Minas Gerais, esse recurso de capital econdmico ndo apresentou impacto nas probabilidades de
progressao no sistema escolar, o que deve ser lido com bastante cautela.
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Novamente, pela anélise da figura 20, o que se encontra é a auséncia de efeito.
Percebe-se que a escala do eixo vertical buscou detalhar ao maximo o efeito das diferencas
entre 0 9° e o 1° decil. Mas ainda assim, os valores obtidos sdo irrelevantes. Uma
interpretacdo instantanea deste dado poderia ser a de que os recursos familiares de capital
econdémico ndo impactam as possibilidades de progresséo escolar em Minas. Ora, uma leitura
cuidadosa deste comportamento deve sempre vir acompanhada de uma discussdo sobre a
qualidade da educacao obtida e também sobre o desempenho escolar dos jovens. Uma maior
disponibilidade de recursos de capital econémico nas familias possibilita 0 acesso a escolas de
maior qualidade, muitas vezes, privadas, e mesmo nas publicas, dependendo da regido onde a
escola esta localizada, seja na zona urbana ou rural, seja em um bairro popular ou mais
valorizado. Em outras palavras, embora os dados mostrem, considerando a cautela necessaria
para avalia-los, que um jovem mineiro de 6 a 19 anos ndo depende da capacidade econémica
de sua familia para completar uma transicdo, certamente, ele ainda é dependente dela para ter
acesso a uma educacao de melhor qualidade.

Seguem-se as andlises das variadveis indicativas de capital social. No que se refere ao
efeito da variavel chefia do domicilio, observa-se que o fato de um mineiro viver em uma
familia chefiada por mulher influencia negativamente as chances de concluir com sucesso
apenas a primeira transicao. Intuitivamente, de acordo com as discussdes relativas a inclusao
dessa variavel no modelo, associadas a uma maior caréncia de capital social em domicilios
chefiados por mulheres e pelos resultados dos estudos de Silva e Hasenbalg (2002) e Silva
(2003), este era 0 comportamento esperado da variavel. Porém, ele ndo foi encontrado para as
demais transicdes. Na T2, ndo ha diferencas estatisticamente significativas entre familias
chefiadas por homens e por mulheres, por isso na figura 21 abaixo, ndo se incluiu a analise
dessa transicdo. Nas demais, T3 e T4, a possibilidade de completa-las sdo maiores em
domicilios chefiados por mulheres do que em domicilios chefiados por homens. Na T3 pode-
se identificar, inclusive, desigualdades “persistentes”, que se devem a diferencas nas

oportunidades de realizacdo dessa transicao.
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Figura 21 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1, T3 e T4 para
pessoas com chefes do domicilio dos sexos feminino e masculino, por idade, Minas
Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

A variavel sobre o nimero de filhos no domicilio, por sua vez, apresentou efeito
negativo nas trés primeiras transicdes. Isso significa que quanto mais filhos em uma familia
menores as chances de se concluirem tais niveis de ensino, como fora encontrado em outros
estudos referenciados nesse capitulo (SILVA & HASENBALG, 2002; SILVA, 2003). Além
disso, esse efeito cresce modestamente da T1 para a T3. Na transicdo quatro, o efeito
encontrado foi inverso. Uma possibilidade de entender esta inversdo pode estar associada ao
fato de que se os jovens conseguem completar até a 82 série dividindo a atencdo dos pais com
outros filhos, quando chegam ao ensino médio ja dependem menos deste recurso da familia
para concluiram com éxito este nivel educacional. A figura 22 apresenta a diferenca das

probabilidades preditas de perfis estimados com essa variavel.
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Figura 22 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 a T4 para
pessoas residentes em domicilios com 1 filho vs. 4 filhos, por idade, Minas Gerais, 20009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria.

Com respeito as diferencas entre as Regides de Planejamento do Estado de Minas
Gerais, a analise dos quatro modelos de regressao evidencia que as desigualdades regionais
sd0 maiores na primeira transicdo e se arrefecem nas demais. Esse padrdo também foi
obervado na analise apresentada no capitulo 3. Uma das formas de realizar essa leitura é
através dos coeficientes: percebe-se claramente que alguns perdem significancia na T3 e
outros mais na T4. Deste modo, as desigualdades educacionais localizam-se principalmente
nos momentos de se concluir um ano de estudo (T1) e de se completar o primério (T2).

Ainda com relacdo a leitura dos coeficientes, destaca-se o fato de que todos os
coeficientes significantes trazem sempre um sinal negativo. Ou seja, as regides apresentam
uma desvantagem com relacdo a regido expressa pela categoria de referéncia: a Norte do
Estado. Este resultado parece contraintuitivo, a primeira vista, posto que essa regido esta entre
as mais desfavorecidas socioeconomicamente do Estado; com isso, pode-se pensar que se
trata de uma regido também desprivilegiada do ponto de vista da progressdo escolar. A analise
dos dados mostra, no entanto, que a maior parte dessas diferengas regionais diz respeito ao

atraso escolar, conforme figura 23 abaixo.
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Figura 23 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 e T2 na
Regido Metropolitana de Belo Horizonte e no Norte de Minas, por idade, Minas Gerais,

2009.
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A leitura da figura mostra a diferenca dos perfis estimados para a RMBH e para a
Regido Norte, na primeira e na segunda transicdo (Unicas que mostraram uma diferenca
estatisticamente significante entre as duas regides). Observa-se claramente que a desvantagem
relativa da metrépole diz respeito majoritariamente ao atraso escolar. Ou seja, a primeira
transicdo € universalizada tanto na RMBH quanto na regido Norte, porém, os residentes na
capital atingem esse ponto com algum atraso. Na T2, no entanto, evidencia-se que ha também
uma pequena parcela de desigualdade de realizagdo dessa transi¢do na regido da metrépole.
Essa situacdo de vantagem na regido Norte pode estar associada a politicas educacionais
especificas (expansdo do acesso, correcdo de fluxo), ou, justamente por ser uma regido pobre,
a condicionalidades de programas sociais (PETI ou Bolsa Familia, por exemplo).

Se comparada a regido do Vale do Jequitinhonha, a RMBH apresenta outra
configuracdo, como se percebe na figura 24 abaixo. Na primeira transi¢ao, observa-se que as
diferencas entre as duas regides se deve principalmente ao um maior atraso escolar: na
metropole, a propor¢do de criangas de oito anos de idade que completou com sucesso a T1 é
12,3 pontos percentuais menor do que a encontrada para o Vale do Jequitinhonha. Essa
situacdo, contudo, desaparece entre os 11 e 12 anos de idade. Na segunda transi¢do, ndo ha
diferencas significativas nas taxas de sucesso entre as duas regides. Na T3, por outro lado, a
vantagem se coloca para a metropole: e ndo ha apenas uma questdo de atraso escolar, mas

menores oportunidades educacionais no Vale do Jequitinhonha. Na quarta transicdo, as
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diferencas tendem novamente a se anular — provavelmente em funcdo do mecanismo de

seletividade e homogeneizacéo, diagnosticado por Mare.

Figura 24 - Diferenca entre as probabilidades preditas de completar de T1 e T3 na
Regido Metropolitana de Belo Horizonte e no Vale do Jequitinhonha, por idade, Minas

Gerais, 2009.
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Fonte: PAD/MG (2009). Elaboracéo prépria

Do exposto, algumas conclusdes podem ser apontadas. A populagdo mineira com 6 a 19
anos em 2009 ja gozou da universalizacdo do acesso a primeira etapa do ensino fundamental
(T1 e T2), ou seja, as taxas de conclusdo dessas transicdes chegam a 100% ou quase, embora
a consecucao das mesmas seja feita com atraso em algumas regides ou entre alguns grupos
especificos. No tocante a conclusdo da 8% série, ndo se verificou uma tendéncia de
universalizacéo.

Com referéncia aos efeitos das caracteristicas de origem, o estudo chegou aos
seguintes resultados. A primeira vista, como esperado, as hipdteses meritocraticas parecem
ndo poderem ser apoiadas pela analise empirica relativa ao caso mineiro. As caracteristicas de
origem influenciam as probabilidades de se completar as transi¢cdes educacionais em Minas
Gerais. E importante lembrar que essas hipdteses ndo estdo sendo testadas completamente, ja
que envolvem questdes relativas a habilidade, motivacdo e performance dos individuos na
trajetoria educacional que ndo sdo medidas utilizadas no modelo. Além disso, o fato da renda
ndo possuir efeito, como demonstrado no grafico XX pode indicar certa corroboracdo de parte
das hipoteses meritocraticas. Sim, essa auséncia de efeito desse recurso familiar nas chances

de progressdo escolar pode decorrer de resultados de politicas publicas. Mas dado esse
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cenario instalado de “equalizag¢do do acesso a educagdo” produzido pelo Estado, pode ser que
as caracteristicas individuais, como o mérito, passem a contar um pouco mais. Desse modo,
ressalva-se a negacgdo dessas hipéteses de forma categorica.

A analise, também mostrou que os efeitos das variaveis de origem ndo seguem um
padrdo comum de declinio ao longo das transi¢des. Ora apresentam um comportamento de
queda (em geral nas duas primeiras transi¢des), ora de aumento (mais recorrente na T3 e T4).
Nesse sentido, a hipotese dos efeitos declinantes na passagem pelo sistema, associadas a
proposicdo da seletividade do sistema ou a do ciclo de vida da dependéncia, tem apenas
validade parcial na analise empirica realizada por essa dissertacao.

A andlise realizada a partir da leitura dos coeficientes apoiada pela estimacéo de perfis
e verificacdo das diferencas das probabilidades preditas permite uma compreensdo mais
refinada de casos relacionados a desigualdade de acesso e de atraso escolar. A vantagem dos
habitantes da regido urbana em relacéo a rural € estavel de T1 para T2, ausente na T3 e volta a
crescer na T4. As disparidades encontradas para a conclusdo da primeira transi¢do se devem
mais a uma situacao de atraso escolar do que de desigualdade de oportunidades, posto que as
diferencas das probabilidades preditas para perfis estimados com base nessas varidveis se
anulam. Na consecuc¢do da transi¢do 2 também observou-se atraso escolar da populacéo rural
mas as diferencas, apesar de pequenas, ndo desaparecem, sobretudo para os individuos com
14 a 19 anos.

As mulheres estdo sempre em vantagem para a conclusdo das transicbes em
comparagdo aos homens. Ela € pequena na T1, cresce na T2 e T3 e diminui levemente na T4.
Encontrou-se também tendéncias de atraso escolar para os homens nas trés primeiras
transi¢cbes, principalmente na conclusdo da 8% série, para qual se notou uma expressiva
desigualdade de oportunidades relativa ao género a partir dos 18 anos, a qual tende a
aumentar as idades mais avangadas.

A hipotese do efeito crescente das caracteristicas relativas a raca e renda ao longo das
transicOes, derivada dos achados de estudos similares para o caso brasileiro, € parcialmente
apoiada pelos resultados desse estudo. Isso porque, muito embora tenha se observado a
auséncia de efeito para a variavel renda domiciliar per capita, as vantagens dos brancos em
relacdo aos ndo brancos sdo crescentes ao longo de todas as transi¢des, principalmente da T3
para a T4 (recorde-se que para T1 o coeficiente de regressdo nao foi significativo). Verificou-
se, desse modo, que concluir o ensino médio marca bem as barreiras raciais relativas as

oportunidades educacionais em Minas Gerais.
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A varidvel escolaridade do chefe apresentou efeito crescente nas trés primeiras
transicdes, diminuindo na T4, o que pode estar associado a hipétese da seletividade de Mare e
do ciclo de vida de dependéncia. O perfil estimado para essa variavel comparando pessoas
cujo chefe da familia tem zero ou 11 anos de estudos, revelou uma tendéncia de atraso escolar
na T1 e de desigualdades de oportunidades educacionais expressivas na T3 e na T4.

Os efeitos da variavel chefia feminina apresentaram padrdes diferentes do esperado
nas duas ultimas transicdes, ou seja, morar em residéncias chefiadas por mulheres é mais
vantajoso para a consecucdo dessas transi¢cdes. Inclusive na conclusdo da 82 série notou-se
tendéncias de desigualdade persistente, a partir da analise das probabilidades preditas. Para
T2 o efeito encontrado ndo é estatisticamente significativo e para a conclusdo de 1 ano de
escolaridade (T1), foi observado uma situacéo de atraso escolar.

O efeito negativo da variavel nimero de filhos aumentou discretamente da T1 para a
T3 e na T4, encontrou-se um efeito inverso; isto é, de sinal positivo. Esta inversdo pode estar
relacionada a hipotese do ciclo de vida de dependéncia, ou seja, ao fato de que se os jovens
guando chegam ao ensino médio necessitam menos da atencdo exclusiva dos pais para
concluirem essa transicao.

Por fim, a anélise dos efeitos das RPs do estado mostrou maiores diferencas para a
concluséo da T1 do que para as demais, uma vantagem da regido norte em relacdo as outras

regides, sendo que a maior parte delas esta associada ao atraso escolar.
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6. CONCLUSOES

Existe uma expectativa compartilnada socialmente de que a educacdo é uma das
engrenagens que pode impulsionar a reducdo das desigualdades sociais. Trata-se de um
consenso a respeito do papel determinante da escolarizacdo nas possibilidades de mobilidade
e transformacdo social. Diante dessa “verdade” acreditada, ha algum tempo a educa¢do vem
ocupando lugar de destaque na agenda de trabalho de estudiosos, gestores e governantes. A
educacdo segue sendo um problema vastamente investigado sob muitos aspectos, que
convergem nessa certeza de que ela, como politica, tem valor estratégico para a superacdo das
desigualdades sociais.

Contudo, a educacdo ainda que tenha se tornado mais acessivel nos Gltimos anos,
persiste como um direito desigualmente usufruido, o que coloca em relevo as limitagdes da
dela diante de outros determinantes das posicdes, oportunidades e recompensa social. Neste
cenario, reforca-se a necessidade de se desvelar como as desigualdades educacionais operam,
de modo a orientar a construcao de possiveis caminhos de correcdo dessas disparidades por
meio da politica educacional, ou a apontar os limites desta politica.

A motivacdo principal desse trabalho se alinhou a essa necessidade: compreender a
dindmica da desigualdade de oportunidades educacionais em Minas Gerais, tracando um
diagnostico, a partir dos dados da PAD/MG de 2009, sobre as fragilidades que o Estado ainda
precisa superar para que a escolarizacdo seja uma realidade para cada vez mais pessoas.

A dissertacdo partiu retomando o conjunto de reflexbes que se colocaram para a
educacéo a partir da decada de 1960 e que até hoje estruturam as discussdes e estudos sobre a
desigualdade de oportunidades educacionais: a relacdo entre origem social, alcance
educacional e posicdo social. Nesse periodo, acreditava-se que se as mesmas oportunidades de
acesso a educacdo fossem oferecidas a todos, as desigualdades sociais se reduziriam
fortemente. A sociologia funcionalista teve papel relevante na sustentacdo dessa maxima,
principalmente por postular que, no processo de modernizagdo das sociedades, a educagéo
teria um papel crucial de alocar as pessoas em diferentes status sociais, na medida em que ela
selecionaria as pessoas por critérios mais relacionados as caracteristicas adquiridas do que as
caracteristicas adscritas. Por sua vez, a teoria do capital humano se mostrava consistente com
a sociologia funcionalista da educacdo, na medida em que postulava que um determinante
fundamental da recompensa do trabalho por meio dos saléarios seria a educacéo, j& que ela
aportava produtividade ao processo produtivo. A origem social dos individuos, nesse caso,
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perderia poder de influéncia sobre a sua futura posicdo social, visto que a escola exerceria
essas funcdes a partir de critérios como 0 mérito ou desempenho individual dos estudantes.
Essas concepcdes, enfim, implicaram a associacdo das politicas de desenvolvimento e a
politica educacional, ja que a expansdo educacional produziria impactos tanto sobre a
produtividade e o crescimento econdémico quanto sobre a desigualdade social.

N&o obstante, os resultados modestos das reformas expansionistas levadas a cabo na
época em diferentes paises, tanto desenvolvidos quanto subdesenvolvidos, bem como os
estudos empiricos orientados por essa problematica, provocaram o0 questionamento das
afirmacdes do funcionalismo e da teoria do capital humano e limitaram as expectativas sobre
a capacidade da educacdo reduzir as desigualdades por meio expansdo da oferta educacional.
Além disso, a andlise e as formas de enfrentamento das desigualdades educacionais se
reposicionaram, na medida em que ia ficando cada vez mais claro que as condigdes
socioeconémicas restringiam as oportunidades educacionais das pessoas e Segmentos,
constatacao relevante para o caso empirico desse trabalho.

De fato, a partir de entdo, o debate e as preocupacdes em torno das desigualdades de
oportunidades educacionais se norteiam pela compreensdo dos determinantes que tornam a
igualdade na oferta educacional insuficiente para garantir a igualdade de oportunidades
educacionais. A identificacdo desses determinantes acaba por ter, como consequéncia, uma
implicacdo direta na destinacdo dos servigos educacionais: a necessidade de promover atencéo
especial ou diferenciada aos estudantes cuja origem social condiciona uma trajetoria
educacional desvantajosa. Para o caso mineiro analisado neste trabalho, evidencia-se a
persisténcia desses determinantes nas oportunidades de progressdo escolar dos estudantes.

Refletiu-se, em seguida, sobre conceito de equidade, que nesse contexto torna-se
importante e ganha um aspecto multidimensional. Viu-se, pela literatura revisada, que ele esta
intimamente ligado & nogdo de igualdade e pode ser compreendido por duas perguntas:
igualdade entre quem? e igualdade de que? No primeiro caso, diferenciou-se as nogoes de
equidade vertical e horizontal, que trazem a tona questdes relativas a atencdo da politica
educacional. Dado que as desigualdades educacionais sdo determinadas, em certa medida,
pela origem dos individuos, como esse estudo também aponta, a pertinéncia do critério
horizontal de avaliacdo da equidade é evidente. Para a segunda questdo, distinguiu-se as
no¢Oes de equidade externa e interna. A analise empirica dessa dissertacéo tratou da equidade
interna, uma vez que se verificou como o sistema educacional atende aos estudantes de

diferentes origens sociais no seu percurso ao longo do processo de escolarizagdo, medido
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através da conclusdo das transi¢es educacionais. Notou-se que ainda persistem iniquidades
internas no sistema educacional em Minas, que proporcionam niveis diferenciados de
progressdo escolar aos estudantes de diferentes grupos sociais, ou seja, ele ndo apresenta a
mesma capacidade de atendimento aos diferentes grupos sociais. O sistema, portanto, impde
barreiras aos alunos dentro da escola que impactam as chances dos mesmos completarem as
transicoes.

O modelo analitico dos determinantes da realizacdo educacional dos estudantes
mineiros se orientou, por um lado, pelos recursos familiares que favorecem as chances de
sucesso educacional dos filhos. A maior disponibilidade de recursos econdmicos para o
investimento na educacdo dos filhos, o “clima cultural” e a heranga escolar dos pais, que
favorecem a assimilacdo do contetido pedagdgico mobilizado na escola e 0 tempo e atencdo
dos pais dedicado aos filhos nas relacdes sociais familiares sdo recursos que podem conduzir
0s estudantes a enfrentarem com maior facilidade as barreiras impostas pelo sistema. Por
outro lado, existem outras condigdes socioeconomicas (local de moradia, grupos de cor e
género) sobre as quais as desigualdades de oportunidades educacionais se anunciam
expressivamente. Essas foram as caracteristicas familiares e adscritas de referéncia utilizadas
no trabalho e, como visto nos capitulos 3 e 4, cada uma a seu modo ainda influencia a
escolarizacdo dos estudantes no Estado.

Esta influéncia foi demonstrada em duas partes. Na primeira, o diagndstico revelou
gue Minas Gerais compartilha os mesmos problemas educacionais com o restante do Brasil,
apesar da melhoria do desempenho do sistema nacional e mineiro nos ultimos anos.
Persistem, entre a populacdo, um baixo nivel educacional, taxas de analfabetismo ainda altas e
insuficiéncias e desigualdades no acesso e permanéncia na educacgdo basica. Esses problemas
s80 mais expressivos entre os habitantes da zona rural e residentes na regido de planejamento
do Jequitinhonha/Mucuri, revelando como operam as desigualdades educacionais no estado.
O ensino médio é o nivel com menor cobertura, maiores taxas de reprovacao e distor¢do idade
série e se apresenta como uma urgéncia para a intervencao dos gestores da educacao de Minas
Gerais.

Ainda na primeira parte da analise, foi feita uma analise da evolucdo da progressao
escolar ao longo do tempo (para coortes nascidas de 1940 a 1989), tendo como referéncia as
regides de planejamento do estado e as reformas educacionais realizadas no Brasil durante o
século XX, as quais, em geral, focaram a expansdo das vagas e escolas de nivel basico e
ampliaram os anos de estudo obrigatorios no pais. Para isso, foram definidas como medidas
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de progressdo educacional quatro transigdes escolares que dizem respeito a niveis de ensino
alcancados. Essas varidveis dizem respeito aos estudantes que completaram cada uma das
transicoes, tendo completado a imediatamente anterior. Ou seja, a cada transicdo mais alta
consideram-se apenas as subpopulacdes que conseguiram transpor os niveis de escolaridade
precedentes.

Observou-se que as taxas de conclusdo de uma mesma transi¢do foram aumentando a
medida que o tempo passou, principalmente para as trés primeiras transicGes, ou seja, 0S
estudantes das coortes mais recentes foram alcancando niveis de escolarizacdo cada vez mais
elevados. Encontrou-se, também, uma tendéncia de quase universalizacdo da T1 e T2 ao
longo das coortes (as taxas de conclusdo dessas transi¢des vao se aproximando da marca dos
100% com o passar dos anos), efeito das reformas educacionais e das melhorias nas condi¢fes
de vida das familias brasileiras. Por outro lado, quando foi examinada a evolucéo das taxas de
realizacdo dentro de uma mesma coorte, encontrou-se uma barreira para a concluséo da T3,
exceto para a coorte mais jovem (C5). Nas demais coortes, a subpopulacdo que completou a
82 série do ensino fundamental era bem inferior as subpopulacdes que concluiram as duas
transicbes anteriores. Portanto, aqueles que conseguiam terminar esse nivel de ensino,
encontravam menos obstaculos para obterem o diploma de ensino médio. Na coorte nascida
entre 1980 e 1989, ja beneficiada pela expansdo do ensino fundamental, o obstaculo maior se
refere a conclusdo do ensino médio, resultado que fortalece a necessidade urgente de
intervencdes nesse nivel de ensino atualmente.

Por sua vez, a analise das taxas de progressdo por coorte e regido mostrou dois
movimentos similares: primeiro, evidenciou que as desigualdades regionais eram maiores
para a conclusdo da T1 e diminuiram nas transi¢cdes subsequentes. Segundo, essas diferencas
eram mais significativas na coorte mais antiga (C1) e também foram se reduzindo com passar
dos anos, de modo que, para a coorte nascida entre 1980 e 1989, as regides sao ainda mais
homogéneas no que se refere a realizagédo das transi¢des escolares. Concluiu-se, portanto, que
ocorreu uma reducao das diferencas regionais nas taxas de conclusao de todas as transi¢es ao
longo do periodo analisado, o que pode estar associado as reformas educacionais realizadas e
as mudancas estruturais da sociedade brasileira durante século XX. Em outras palavras, a
caracteristica de origem relativa a regido de moradia no estado foi se tornando menos
influente para o alcance educacional dos estudantes mineiros.

A segunda parte da analise focou os determinantes da realizacdo educacional em
Minas Gerais para individuos que possuem entre 6 e 19 anos em 2009. A metodologia
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utilizada foi inspirada no modelo de anélise da progressao escolar proposto por Robert Mare
(1981), que aplica regressdes logisticas tomando como variavel dependente a conclusdo ou
ndo de dada transicdo por uma pessoa tendo ela realizado a transicdo anterior e uma lista de
varidveis explicativas que podem produzir efeitos sobre a sua passagem pelo sistema. Essa
lista foi baseada no modelo analitico explicitado no segundo capitulo, ajustando-se também
tanto quanto se pdde ao estudo de Silva (2003) sobre a estratificacdo educacional no Brasil no
século XX. Buscou-se analisar o caso mineiro a partir das tendéncias gerais encontradas em
outros estudos das transicdes escolares, quais sejam: a) permanéncia do peso da origem sobre
as chances de conclusdo das transicdes; b) efeito declinante das caracteristicas adscritas ao
longo das transi¢des (interpretados por um lado pela ideia do “ciclo de vida de dependéncia”
e, por outro, pela hipotese da seletividade do sistema); ¢) uma maior expressividade dos
efeitos da raca e renda para a realizacdo das transi¢fes mais elevadas (tendéncia encontrada
sobretudo em estudos brasileiros revisados no trabalho).

Adotou-se, como forma de andlise dos resultados das regressdes aplicadas as quatro
transicbes estudadas nesse trabalho, a interpretacdo convencional dos coeficientes de
regressdo de cada varidvel em paralelo com a estimacdo de perfis hipotéticos das
probabilidades preditas. Buscou-se com essa alternativa metodoldgica assinalar efeitos
"permanentes” de desigualdade de oportunidades de realizacdo das transi¢cOes de efeitos
"transitorios", 0s quais, como visto pelos resultados, estdo, em alguns casos, associados ao
atraso escolar.

Da segunda parte da analise, concluiu-se, primeiramente, que 0s jovens mineiros com
6 a 19 anos em 2009 ndo encontraram barreiras significativas para realizarem as duas
primeiras transigcdes (elas foram praticamente universalizadas no estado) e que os efeitos das
caracteristicas de origem expressam mais atraso escolar do que desigualdades de acesso a
essas transigoes.

Notou-se, de forma ampla, a persisténcia dos efeitos da origem social dos jovens sobre
as chances de concluséo das transicdes, a despeito das politicas expansionistas decorrentes das
reformas educacionais e da modernizacdo da sociedade ocorridas no século passado. Tais
efeitos ndo seguem um padrdo semelhante de declinio com a passagem dos estudantes pelas
transicfes no sistema, mas em geral, tendem declinar na T1 e T2 e a aumentar na T3 e T4.
Esse resultado aponta para a verificacdo parcial da hipdtese do efeito declinante das

caracteristicas de origem ao longo das transigdes.
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A anélise dos efeitos de cada uma das caracteristicas de origem associadas a certas
condigdes socioecondmicas e recursos familiares, conforme o modelo analitico apresentado
no capitulo 2, revelam especificidades do fenémeno da desigualdade de oportunidades
educacionais em Minas Gerais. A vantagem dos habitantes da regido urbana em relacdo a
rural é mais expressiva na conclusdo da transi¢do 4. Com respeito a consecucao da T1 e T2, as
disparidades estdo mais associadas ao atraso escolar. No caso da segunda transicdo, as
diferencas, apesar de pequenas, ndo desaparecem nas idades mais avancadas da coorte
estudada, apontando para uma persisténcia na desigualdade de oportunidades de realizacédo
dessa transicdo entre os estudantes de 14 a 19 anos residentes em &reas urbanas e rurais.

Com relacédo as desigualdades de género, notou-se a vantagem constante das mulheres
em todas as transicdes, bem como um movimento de atraso escolar dos estudantes homens,
especialmente na conclusao da 8?2 série.

As vantagens dos brancos em relagdo aos ndo brancos aumentam com a passagem para
as transicdes mais elevadas, sobretudo da T3 para a T4. A raca €, portanto, um fator
independente das desigualdades de oportunidades educacionais em Minas Gerais € 0 seu
efeito ndo declina entre as transicdes. O peso da cor no processo de seletividade escolar é
mais expressivo na T4 (a transicdo mais alta usada nesse trabalho), convergindo com 0s
estudos de Silva e Hasenbalg (2002); Fernandes (2004) e Ribeiro (2009) para o caso
brasileiro, os quais também encontraram a mesma tendéncia.

Para 0 caso mineiro, somado a persisténcia da desigualdade racial nas oportunidades
educacionais, tem-se novamente o Ensino Médio como o nivel que enseja iniquidades internas
mais expressivas. Ao estado, se entendido como promotor e financiador das politicas
educacionais, caberia, diante desse diagnostico, a aplicacdo de um critério horizontal na
formulacdo de projetos educacionais no ensino médio, considerando também as barreiras da
cor para a conclusdo desse nivel educacional.

Um resultado inusitado foi encontrado para a variavel renda domiciliar per capita,
medida do recurso de capital econdémico familiar disponivel aos estudantes. Este recurso néo
apresentou efeito expressivo para a conclusao de nenhuma das transi¢des analisadas. Por um
lado, a auséncia de efeito pode estar associada a expansdo das vagas nas escolas publicas
suavizando a dependéncia, por parte dos alunos, da renda disponivel em suas residéncias para
0 investimento em educacdo. Por outro lado, trata-se de um recurso relevante para o acesso a
educacdo de melhor qualidade, seja por meio das escolas privadas ou de escolas publicas

localizadas em areas mais desenvolvidas. Pode-se ainda interpretar que pelo menos esse
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recurso familiar, entendido como uma das caracteristicas de origem que produz efeitos na
escolaridade dos individuos, deixou de determinar as chances de progressdo escolar dos
estudantes mineiros. E, diante dessa “descoberta”, poder-se-ia dizer que as caracteristicas
individuais associadas ao desempenho dos alunos influenciariam um pouco mais do que a
origem no alcance educacional obtido por eles. Em outras palavras, a relagcdo entre origem e
educacao estaria dando sinais de enfraquecimento. Nesse sentido, as hipdteses meritocraticas
ganhariam, em pequena medida, relevancia empirica. Como os efeitos associados a
motivacao, desempenho e habilidade ndo foram medidos nos dados, 0 minimo de parcimdnia
se faz necessario na consideracdo dessas interpretacdes, bem como na negacdo taxativa das
hipGteses meritocraticas por mais que os dados revelem a interveniéncia das demais
caracteristicas de origem sobre as chances de progressdo escolar dos estudantes mineiros. De
todo modo, como esse resultado € contraintuitivo e ndo é consistente com a totalidade dos
estudos disponiveis, deve ser tomado com cautela.

Ainda assim, a partir dos dois Ultimos resultados apresentados, portanto, concluiu-se
gue a hipotese do efeito crescente das caracteristicas relativas a raca e renda entre as
transicOes foi parcialmente apoiada para o caso mineiro.

A disponibilidade de capital cultural em uma familia é determinante para a trajetoria
escolar de sucesso dos filhos. E a partir desse recurso que se pode vivenciar “um clima
cultural” na familia que facilita a relacdo de ensino e aprendizagem. A medida dessa forma de
capital, nesse estudo, é a variavel “escolaridade do chefe”. Entendeu-se que niveis elevados
de escolarizacdo do chefe da familia possibilitam maior dominio linguistico e acesso a
informacdes, entre outros fatores, elementos importantes para a existéncia desse ambiente
favoravel. Desse modo, esperava-se um efeito positivo dessa caracteristica explicativa sobre
as probabilidades de se completar as transi¢des. De fato, esse padréo foi observado para todas
as transicOes. Se, por um lado, o recurso de capital econdbmico ndo se mostrou aparentemente
determinante para a consecucdo de nenhuma transicéo, a disponibilidade de capital cultural
segue sendo relevante para a vida e a aprendizagem escolar dos filhos nos primeiros ciclos de
escolarizacdo. Para a conclusdo da T1, observou-se tendéncias de atraso escolar na direcdo
dos estudantes com menor disponibilidade de capital cultural, ja que as desigualdades de
acesso se anulam a partir dos alunos com 11 anos de idade. Observou-se com mais clareza
uma tendéncia persistente de desigualdade de oportunidades na segunda e terceira transicoes.
Além disso, os efeitos dessa variavel sdo expressivos, o que foi percebido pelos picos das
diferencas entre as probabilidades de se completar a T2 e T3 entre estudantes cujos pais
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possuem nenhuma escolaridade e 11 anos de estudos (o que seria referente a concluséo do
ensino médio): eles chegam a 22,2% aos 11 anos de idade para T2 (recorde-se que a idade
média para a conclusao dessa transicdo € 10 anos) e 29,3% aos 15 anos de idade para T3 (cuja
idade média de realizacdo € 14 anos). Encontrou-se, por outro lado, um movimento
decrescente no efeito dessa variavel para a conclusdo da T4, o que se mostrou consistente com
a hipdtese da seletividade do sistema: aqueles individuos com baixa disponibilidade de capital
cultural que conseguiram passar pelo filtro seletivo nas primeiras transi¢cfes, foram se
tornando mais parecidos por outras caracteristicas na Gltima transicdo. Ou ainda, por se tratar
de uma transi¢do mais alta, os alunos se tornaram mais “autonomos”, dependendo menos da
escolaridade do chefe de sua familia para passarem pelo ensino médio, ja que nas transicoes
anteriores conseguiram transpor as barreiras relativas a essa caracteristica de origem.

Com respeito as varidveis de capital social, de acordo com o modelo analitico
utilizado, esperava-se efeitos negativos sobre as probabilidades de se completar as transicoes
escolares. Familias chefiadas por mulheres e com um maior nimero de filhos indicam menor
disponibilidade de tempo e atencdo a serem dedicados ao acompanhamento educacional da
prole. Porém, o comportamento da variavel chefia feminina so apresentou esse efeito para a
T1, mais associado ao atraso escolar do que a uma tendéncia de desigualdade de
oportunidades. Na terceira e quarta transi¢fes, ao contrério, as chances de completa-las sdo
maiores em domicilios chefiados por mulheres do que em domicilios chefiados por homens.
Para a conclusdo da 82 série, percebeu-se também uma tendéncia de desigualdade persistente.
Esses resultados se mostraram consistentes com interpretacdes para os efeitos da variavel de
capital cultural explicitados acima. As mesmas interpretaces podem ser feitas para o
resultado dos efeitos da variavel nimero de filhos, que, para a concluséo da T4, é positivo.
Além disso, anuncia-se uma tendéncia de atraso escolar entre estudantes oriundos de familias
com 1 filho em comparagdo com as familias de 4 filhos nas transi¢cdes 1 e 2 e de desigualdade
de realizagdo da transigéo 3.

As caracteristicas relacionadas a situagdo de moradia, género e raga apresentam um
padrdo de efeitos diferente daquelas associadas aos recursos familiares de capital cultural e
social ao longo das transi¢des. As desvantagens dos alunos homens, ndo brancos e residentes
nas zonas rurais aumentam nas transicdes mais elevadas, ao passo que, para a realizacdo delas
0s estudantes sdo menos dependentes da disponibilidade de capital cultural e social de suas
familias. N&o € o caso de se afirmar que a familia deixou de ser importante para o alcance de

niveis mais altos de escolarizagdo por parte de seus filhos. Mas, esse resultado pode



110

demonstrar que as desigualdades de oportunidades educacionais na conclusdo do ensino
fundamental e médio em Minas Gerais se devem mais a caracteristicas de origem associadas a
condicdes locacionais e individuais (no que diz respeito a cor e género) do que da influéncia
dos recursos de capital oriundo das familias. De qualquer modo, o sistema educacional
mineiro segue atendendo de forma iniqua aos estudantes segundo as suas caracteristicas
adscritas.

Os efeitos das variaveis relativas as regides de planejamento do Estado foram mais
expressivas para a conclusdo da T1, diminuindo nas outras transicdes, o que sinaliza um
mesmo movimento do diagndstico sobre as desigualdades regionais visto no capitulo 3. Os
coeficientes de regressao perdem significancia estatistica principalmente nas transicdes 3 e 4.
Os resultados apontam ainda uma constante desvantagem de todas as regifes em relacdo a
regido norte de Minas, sendo essa diferenca muito mais associada a atraso escolar do que a
desigualdade persistente de realizacdo das transi¢Ges. Sabe-se que a regido Norte € uma das
zonas mais desfavorecidas do Estado, logo esse resultado € a primeira vista curioso. Contudo,
segundo dados da PAD/MG de 2009, a regido apresenta a segunda menor taxa de distor¢édo
idade-série no ano referente a conclusdo da T1 (1 ano de escolaridade) e a menor taxa na série
referente a conclusdo da T2 (4 anos de escolaridade) em comparacdo com as demais regides.
Além disso, o percentual de alunos reprovados no ensino fundamental nessa regido foi o
menor encontrado (FUNDAGCAO JOAO PINHEIRO, 2010). A interpretacdo dessa vantagem
anunciada exige, porém, uma ressalva: melhores taxas de sucesso na conclusao das transicdes
podem indicar menor desigualdade de acesso ou no fluxo escolar, mas ndo permite
diagnosticar sobre a qualidade da educacéo recebida pelos estudantes residentes nessa regiéo,
mesmo que eles passem enfrentando menores barreiras pelo sistema educacional. Inclusive,
todo ou qualquer resultado que aponta para uma reducgéo das desigualdades de oportunidades
educacionais na conclusdo das transi¢es deve levar em conta essa limitacdo: a qualidade da
educacdo obtida ndo estd explicitamente nos dados, mas se sabe que ela esta causalmente
relacionada com as caracteristicas de origem dos individuos. Por outro lado, os resultados que
indicam que os efeitos das variaveis explicativas estdo mais associados a atraso escolar do que
a desigualdade de acesso a transi¢cdo ou desigualdade na progresséo escolar podem sugerir
uma medida da baixa qualidade da educacao.

O diagnostico sobre a educacao e desigualdade em Minas Gerais aponta um resultado
comum aos estudos semelhantes para o caso brasileiro. A despeito da modernizacdo das

sociedades e da expansdo do sistema educacional nos ultimos anos, as desigualdades de
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oportunidades educacionais persistem e ainda séo determinadas pelos aspectos adscritos dos
estudantes. A escola, por muito que esteja vinculada a superacdo das disparidades sociais, é
um lugar onde as diferencas se reproduzem, reforcando, desse modo, a condicdo desfavoravel
de determinados grupos dentro da estrutura de oportunidades. Para o caso mineiro, as
barreiras sdo mais expressivas para a conclusdo do Ensino Médio, sobretudo para os
habitantes das zonas urbanas e 0s ndo brancos. Disso resulta a necessidade de promogéo de
intervencdes publicas focadas nesse nivel de ensino, levando em consideracdo a antiga, mas
inesgotavel discussao, sobre igualdade, diferenca, equidade e justica. Se a origem dos
estudantes implica maiores ou menores possibilidades de “transitar” pelo sistema, a atengdo
especial ou diferenciada pode ser um caminho corretor da seletividade do sistema pela
adscricdo, ineficiente do ponto de vista da produtividade que a formacgéo escolar pode gerar
para a sociedade e o mercado, ja que ndo sdo necessariamente os estudantes com melhor
desempenho que conseguem terminar a sua trajetoria educacional.

Enfim, registre-se a importancia estratégica desses resultados para 0os caminhos que a
educacdo no estado precisa trilhar no enfrentamento das desigualdades educacionais que por
aqui se verificaram. E nisso, o trabalho se soma aos que ele se inspirou. Observou-se as
especificidades mineiras desse fendmeno inaceitdvel do ponto de vista do desenvolvimento
social. E espera-se que ele norteie outros diagndsticos que pretendam desvelar as facetas das
desigualdades de oportunidades em Minas Gerais.
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APENDICES

Sintaxes para replicacdo utilizadas no SPSS para gerar e criar as variaveis utilizadas na

dissertacdo e para executar os modelos de regresséo.

* * % * %% *k*k * % *k*k * * %Xk *k*k ** *k*k

/* Cria a variavel anos de escolaridade

* * % * %% *k*k * % *kk * * %%k *k*k * % *k*k

kkhkkkhhkhkkhhkkhkhkhkkhhkkhkhhkihkkikhikik

* Anos de estudo Ensino fundamental™.
*************************.

IF (CA09=1 & CAl11=1 & CA12=1) Anos_estudo =0.
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=2) Anos_estudo = 1.
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=3) Anos_estudo=2.
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=4) Anos_estudo = 3.
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=5) Anos_estudo =4 .
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=6) Anos_estudo =5 .
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=7) Anos_estudo =6 .
IF (CA09=1 & CA11=1 & CA12=8) Anos_estudo =7 .

IF (CA09=1 & CAl11=2 & CA12=1) Anos_estudo =0.
IF (CA09=1 & CAl11=2 & CA12=2) Anos_estudo=0.
IF (CA09=1 & CAl11=2 & CA12=3) Anos_estudo =1.
IF (CA09=1 & CAl11=2 & CA12=4) Anos_estudo = 2.
IF (CA09=1 & CAl11=2 & CA12=5) Anos_estudo = 3.
IF (CA09=1 & CA11=2 & CA12=6) Anos_estudo =4 .
IF (CA09=1 & CA11=2 & CA12=7) Anos_estudo =5 .
IF (CA09=1 & CA11=2 & CA12=8) Anos_estudo =6 .
IF (CA09=1 & CA11=2 & CA12=9) Anos_estudo=7.

IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=1) Anos_estudo=0.
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=2) Anos_estudo =1.
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=3) Anos_estudo = 2.
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=4) Anos_estudo = 3.
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=5) Anos_estudo =4 .
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=6) Anos_estudo =5.
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=7) Anos_estudo =6 .
IF (CA09=1 & CA11=9 & CA12=8) Anos_estudo=7.

IF (CA34=0) Anos_estudo =0.

IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=1) Anos_estudo = 1.
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=2) Anos_estudo =2 .
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=3) Anos_estudo = 3.
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=4) Anos_estudo =4 .
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=5) Anos_estudo =5 .
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=6) Anos_estudo =6 .
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=7) Anos_estudo =7 .
IF (CA34=1 & CA36=1 & CA37=8) Anos_estudo =8 .

IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=1) Anos_estudo = 1.
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=2) Anos_estudo = 1.
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=3) Anos_estudo =2.
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=4) Anos_estudo = 3.
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=5) Anos_estudo =4 .
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=6) Anos_estudo =5 .
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=7) Anos_estudo =6 .
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IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=8) Anos_estudo =7 .
IF (CA34=1 & CA36=2 & CA37=9) Anos_estudo =8 .

IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=1) Anos_estudo =1 .
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=2) Anos_estudo = 2.
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=3) Anos_estudo = 3.
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=4) Anos_estudo =4 .
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=5) Anos_estudo =5 .
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=6) Anos_estudo =6 .
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=7) Anos_estudo =7 .
IF (CA34=1 & CA36=9 & CA37=8) Anos_estudo =8 .

*Regular do ensino fundamental ou 1° grau ndo-seriado™.

*kkkkkkkkk * k% *k*% * * k% *kkhkkkkhkkkhkkhkk * k% *k* *

IF (CA09=7) Anos_estudo =4 .

*Regular do ensino fundamental ou 2° grau ndo-seriado™.
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IF (CA09=8) Anos_estudo = 8.

B R S R b S S S R R S R R S S S S S R R R e S e e 2

*1° ciclo do ensino fundamental™.
****************************************************************.
IF (CA34=2 & CA37=1) Anos_estudo=1.

IF (CA34=2 & CA37=2) Anos_estudo = 2.

IF (CA34=2 & CA37=3) Anos_estudo = 3.

IF (CA34=2 & CA37=4) Anos_estudo =4 .

B R S S S S R R S R S R S S S S S e

*20 ciclo do ensino fundamental™.
****************************************************************.
IF (CA34=3 & CA37=5) Anos_estudo=5.

IF (CA34=3 & CA37=6) Anos_estudo =6 .

IF (CA34=3 & CA37=7) Anos_estudo =7 .

IF (CA34=3 & CA37=8) Anos_estudo =8 .

******************.

*Ensino médio*.

******************.

IF (CA09=2 & CA12=1) Anos_estudo =8 .
IF (CA09=2 & CA12=2) Anos_estudo =9 .
IF (CA09=2 & CA12=3) Anos_estudo = 10 .
IF (CA09=2 & CA12=4) Anos_estudo = 10.

* ensino médio teria de ir até o 4 ano™.

IF (CA09=2 & CA12=5) Anos_estudo =8 .
IF (CA09=2 & CA12=6) Anos_estudo =8 .
IF (CA09=2 & CA12=7) Anos_estudo =8 .
IF (CA09=2 & CA12=8) Anos_estudo =8 .

IF (CA34=4 & CA37=1) Anos_estudo =9 .

IF (CA34=4 & CA37=2) Anos_estudo = 10 .
IF (CA34=4 & CA37=3) Anos_estudo = 11.
IF (CA34=4 & CA37=4) Anos_estudo = 11..

* ensino médio teria de ir até o0 4 ano*.
IF (CA34=4 & CA37=5) Anos_estudo =9 .



IF (CA34=4 & CA37=6) Anos_estudo =9 .
IF (CA34=4 & CA37=7) Anos_estudo =9 .
IF (CA34=4 & CA37=8) Anos_estudo =9 .

*******.

*EJA*.

*******.

IF (CA09=3) Anos_estudo = 4.
IF (CA34=5) Anos_estudo=8.

IF (CA09=4) Anos_estudo = 10.
IF (CA34=6) Anos_estudo =11 .

IF (CA09=12) Anos_estudo =11 .
IF (CA34=11) Anos_estudo =11 .

*hkhkhkkhkhkhkhkhkkhkkhkkhkhkhkhkhkixx

*Curso Superior*.

*******************.

IF (CA09=5 & CA12=1) Anos_estudo = 11..
IF (CA09=5 & CA12=2) Anos_estudo =12 .
IF (CA09=5 & CA12=3) Anos_estudo = 13 .
IF (CA09=5 & CA12=4) Anos_estudo =14 .
IF (CA09=5 & CA12=5) Anos_estudo = 15 .
IF (CA09=5 & CA12=6) Anos_estudo = 15 .
IF (CA09=5 & CA12=7) Anos_estudo = 15 .
IF (CA09=5 & CA12=8) Anos_estudo = 15 .
IF (CA09=5 & CA12=9) Anos_estudo = 15.

IF (CA34=7 & CA37=1) Anos_estudo =12 .
IF (CA34=7 & CA37=2) Anos_estudo = 13.
IF (CA34=7 & CA37=3) Anos_estudo =14 .
IF (CA34=7 & CA37=4) Anos_estudo = 15.
IF (CA34=7 & CA37=5) Anos_estudo = 15.
IF (CA34=7 & CA37=6) Anos_estudo = 15.
IF (CA34=7 & CA37=7) Anos_estudo = 15.
IF (CA34=7 & CA37=8) Anos_estudo = 15..
IF (CA34=7 & CA37=9) Anos_estudo = 15.

B e e S S e e e e

*Mestrado e doutorado*.
*-k-k-k*************-k*******.
IF (CA09=13) Anos_estudo = 16 .
IF (CA34=12) Anos_estudo = 16.

khkhkkhhkhkkhhkhkhkhkkhhkkhkkhhkihkhkhhkihkikkx

*Alfabetizacdo de adultos™*.
IF (CA09=09) Anos_estudo = 2.
IF (CA34=10) Anos_estudo = 4.

* *k*% * *k*k *k*k * *

Classe de alfabetizacdo e Maternal, creche

kkhkhkkhhkhkhhkkhhkhkkihkkhkhhkihkkikhhkkihkhkhiikkx



IF (CA09=10) Anos_estudo = 0.
IF (CA09=11) Anos_estudo = 0.
IF (CA34=08) Anos_estudo = 0.
IF (CA34=09) Anos_estudo = 0.
IF (CA09=06) Anos_estudo = 0.

* % * %% *k*k

*Nunca estudou*.

* * % * %% *k*k

IF (CA33=00) Anos_estudo = 0.

execute.

AEEKKAKAKAAAAIAAAAAAAAAAAAAAAAK AXAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAKN AhAAAAAAAAhhhhhAhkAhhhhiihhiih

xxxxx * k% *k*% **% % * k% *k*% * *** *k kkkk * *** *k*% *kk*k*k

/* Pessoas com menos de 6 anos tem zero anos de estudo.
IF (BA98 < 6) Anos_estudo = 0.

[* Pessoas que fazem Ensino fundamental ndo-seriado estdo em séries de acordo com a idade.
IF (CA09=7 & BA98 = 6) Anos_estudo = 0.
IF (CA09=7 & BA98 = 7) Anos_estudo = 0.
IF (CA09=7 & BA98 = 8) Anos_estudo = 1.
IF (CA09=7 & BA98 = 9) Anos_estudo = 2.
IF (CA09=7 & BA98 = 10) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 11) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 12) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 13) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 14) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 15) Anos_estudo =
IF (CA09=7 & BA98 = 16) Anos_estudo =

NNNoOA~®

[* Pessoas que fazem Ensino Médio ndo-seriado estdo em séries de acordo com a idade.
IF (CA09=8 & BA98 = 14) Anos_estudo =8 .

IF (CA09=8 & BA98 = 15) Anos_estudo =8 .

IF (CA09=8 & BA98 = 16) Anos_estudo =9 .

IF (CA09=8 & BA98 = 17) Anos_estudo = 10 .

IF (CA09=8 & BA98 = 18) Anos_estudo =10 .

execute.

[* Pessoas com pouca idade ndo podem ter mais anos de estudo do que seria possivel .
[* As linhas de comando abaixo "truncam™ os anos de estudo para um "maximo" .
IF (ba98 = 6 & anos_estudo >= 2) anos_estudo =1 .

IF (ba98 = 7 & anos_estudo >= 3) anos_estudo =2 .

IF (ba98 = 8 & anos_estudo >= 4) anos_estudo =3 .

IF (ba98 = 9 & anos_estudo >= 5) anos_estudo =4 .

IF (ba98 = 10 & anos_estudo >= 6) anos_estudo =5 .

IF (ba98 = 11 & anos_estudo >= 7) anos_estudo =6 .

IF (ba98 = 12 & anos_estudo >= 8) anos_estudo =7 .

IF (ba98 = 13 & anos_estudo >= 9) anos_estudo =8 .

IF (ba98 = 14 & anos_estudo >= 10) anos_estudo =9 .

IF (ba98 = 15 & anos_estudo >= 11) anos_estudo =10 .

IF (ba98 = 16 & anos_estudo >= 12) anos_estudo =11 .

IF (ba98 = 17 & anos_estudo >= 13) anos_estudo =12 .

IF (ba98 = 18 & anos_estudo >= 14) anos_estudo =13 .

IF (ba98 = 19 & anos_estudo >= 15) anos_estudo =14 .

IF (ba98 = 20 & anos_estudo >= 16) anos_estudo =15 .

execute.




/* Recodifica a variavel sexo

recode ba97 (1=1) (2=0) into ind.sex .
VARIABLE LABELS ind.sex 'Variavel Indicadora (dummy) de sexo (masculino=1) ".

* * % * %% *k*k * % *k*k * % * %% *k*k ** *k*k

/* Recodifica a variavel raca

* * % * %% *k*k * % *kk * % * %% *k*k ** *kk

recode bal?

(1=1)

(2=0)

(3=0)

(4=1)

(5=0)

(9=0)

(sysmis = 0)

into ind.brancos .

VARIABLE LABELS ind.brancos 'Variavel Indicadora (dummy) de raca (brancos+amarelos = 1)'.

[* Recodifica a variavel situacdo de moradia

B R R R S S S S R S S S S S R T S S S S S S

recode a06_urru (1=1) (2=0) into ind.urbano .
execute.
VARIABLE LABELS ind.urbano 'Varidvel Indicadora (dummy) de situacdo censitaria (urbano=1)".

khkhkkhkkhkkhhkkhhkhkkrhkkhhhhhkkhhhkhhkhhhkhhkkhrhkhhhkrhrhhhhhhhrhhdhhrhhdhhrhhirhhhhihhihhihiihikiikkx

/* Recodifica a variaveis indicadoras das regides de planejamento
****************************************************************************.
/* Cria as variéveis indicadoras de RP .

recode RP

(1=1)

(2=0)

(3=0)

(4=0)

(5=0)

(6=0)

(7=0)

(8=0)

(9=0)

(10=0)

(11=0)

into ind.rp.norte .

recode RP
(1=0)
(2=1)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
(9=0)
(10=0)



(11=0)
into ind.rp.riodoce .

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=1)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
(9=0)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.zonadamata.

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=1)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
(9=0)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.noroeste.

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(6=1)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
(9=0)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.central.

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=1)



(7=0)

(8=0)

(9=0)
(10=0)
(11=0)

into ind.rp.sul .

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=1)
(8=0)
(9=0)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.triangulo .

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
8=1)
9=0)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.altoparanaiba.

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
9=1)
(10=0)
(11=0)
into ind.rp.centrooeste.

recode RP
(1=0)
(2=0)



(3=0)

(4=0)

(5=0)

(6=0)

(7=0)

(8=0)

(9=0)

(10=1)

(11=0)

into ind.jequitinhonha.

recode RP
(1=0)
(2=0)
(3=0)
(4=0)
(5=0)
(6=0)
(7=0)
(8=0)
9=0)
(10=0)
(11=1)
into ind.rmbh.
execute.

B R R R S S S o S S S S R 2 S 2 2 S 2 2 2

/* Cria a variavel Idade ao Quadrado

B R L S S S e R S R R R b S R S S S S R 2 2 2 2 S 2 S e

COMPUTE idade_quadrado=BA98 * BA98.
EXECUTE.

B R e R s S S R S S S S S R S 2 o o 2 S 2 2 2

/* Calcula o nimero de filhos do chefe do domicilio

B L s e S S 2 2 2 S 2 2 T o o e

compute filho=0.
if (ba04 =3) filho=1.
execute.

DATASET ACTIVATE DataSet1.
WEIGHT OFF.

SORT CASES BY A04_QUEST.
AGGREGATE
/OUTFILE=* MODE=ADDVARIABLES
/PRESORTED
/IBREAK=A04_QUEST
[filho_sum_1=SUM(filho) .

Compute n_filhos = filho_sum_1.
execute.

VARIABLE LABELS n_filhos 'Numero de filhos do responsavel pelo domicilio'.



execute.

[*Deleta variaveis temporarias.
DELETE VARIABLES filho.
DELETE VARIABLES filho_sum_1.

khkhkhkhhkhkkhkhkhkhkhkhhkhkhhhhkhhkhkrhkhkhkhkhrhkhhkhkrhkhhhkihhhhkrhhhhhhkhihhhhkihhhhkkhhhhhihhihkikiix

/* Calcula a renda domiciliar per capita
AEAAKKAKAAAAAAAA A AR A A A A A A AR A AAAAAAAA A AR AAAAAAAAA A AR A AR A AR AR A AAAAAAAhhhhhhhhixkx

I* Recodifica as varidveis de renda, retirando os missing para possibilitar a criacdo da renda individual de todas
as fontes.

recode e16 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.trab.princ.mercadoria .

recode e18 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.trab.princ.dinheiro .

recode e24 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.trab.sec .

recode f03 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.aposentadoria.pensao .

recode f05 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.seguro.desemp .

recode f07 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.outr.pensao .

recode f09 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.juros .

recode f11 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.aluguel .

recode 13 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 = 0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.doacoes.dinheiro .

recode f15 (lowest THRU 0 = 0) (999998 = 0) (999999 = 0) (999999.99 =0) (sysmis=0) (missing=0)
(else=copy) into rend.doacoes.mercadoria .

[* Cria a variavel da renda individual advinda de todas as fontes.

COMPUTE renda.individual.total=rend.trab.princ.mercadoria + rend.trab.princ.dinheiro +
rend.trab.sec + rend.aposentadoria.pensao + rend.seguro.desemp + rend.outr.pensao +
rend.juros + rend.aluguel + rend.doacoes.dinheiro + rend.doacoes.mercadoria .

EXECUTE.

DELETE VARIABLES rend.trab.princ.mercadoria .
DELETE VARIABLES rend.trab.princ.dinheiro .
DELETE VARIABLES rend.trab.sec .

DELETE VARIABLES rend.aposentadoria.pensao .
DELETE VARIABLES rend.seguro.desemp .
DELETE VARIABLES rend.outr.pensao .
DELETE VARIABLES rend.juros .

DELETE VARIABLES rend.aluguel .

DELETE VARIABLES rend.doacoes.dinheiro .
DELETE VARIABLES rend.doacoes.mercadoria .

/* Cria as variaveis "Renda domiciliar" e "Numero de moradores no domicilio".
SORT CASES BY A04_QUEST.
AGGREGATE

/OUTFILE=* MODE=ADDVARIABLES

/PRESORTED

/BREAK=A04 QUEST



/renda.domiciliar 'Renda Domiciliar'=SUM(renda.individual.total)
/n.moradores 'Numero de moradores no domicilio'=NU(renda.individual.total).

/* Cria a renda domiciliar per capita .
compute renda.dom.per.cap = renda.domiciliar/n.moradores .
variable labels renda.dom.per.cap 'Renda domiciliar per capita’.

[* Cria a renda domiciliar per capita em salarios minimos.

compute renda.dom.per.cap.sal.min = renda.dom.per.cap/465 .

variable labels renda.dom.per.cap.sal.min 'Renda domiciliar per capita em salarios minimos de 2009 (R$
465,00)" .

EXECUTE.

/* Cria a renda domiciliar per capita em R$ 100,00.

compute renda.dom.per.cap.sal.100 = renda.dom.per.cap/100 .

variable labels renda.dom.per.cap.sal.100 'Renda domiciliar per capita (em R$ 100,00)' .
EXECUTE.

/* Imputa o sexo do chefe do domicilio em todos os moradores

B R R S R S R S S R S S S S S R S S S S S S

IF (BA97 =1 & BAO4 = 1) sex.chef.dom.TEMP = 1.
IF (BA97 = 2 & BA04 = 1) sex.chef.dom.TEMP =0 .

SORT CASES BY A04_QUEST.
AGGREGATE
/OUTFILE=* MODE=ADDVARIABLES
/[PRESORTED
/BREAK=A04_QUEST
/sex.chef.dom = MAX(sex.chef.dom.TEMP).

delete variables sex.chef.dom. TEMP.

B R e R R S R o S S S S R 2 S 2 2 5 2 2 2

/* Imputa a escolaridade do chefe do domicilio em todos os moradores

B s S o S S S S e o o o 2 2 2 o

compute est.chef_mas.temp =0 .
IF (BAO6 = 1) est.chef_temp = anos_estudo.

execute.

SORT CASES BY A04_QUEST.
AGGREGATE
/OUTFILE=* MODE=ADDVARIABLES
/PRESORTED
/IBREAK=A04_QUEST
/ escolaridade.chefe = MAX(est.chef_mas.temp).
execute.

variable labels escolaridade.chefe 'Escolaridade do chefe do domicilio (imputada em todos os moradores)'.

DELETE VARIABLES est.chef _temp.



* * % * %% *k*k * % *k*k * % * %% *k*k ** *k*k

[* Cria variaveis de transicGes escolares

* * % * %% *k*k *kk * % * %%k *k*k * *kk * %

[* T1 - Ter completado ao menos 1 ano de escolaridade .
recode anos_estudo (0 = 0) (1 thru HIGHEST =1) into t1_primeiraserie .

[* T2 - Tendo completado 1 ano de escolaridade, completar o primario .
recode anos_estudo (0 = sysmis) (1 thru 3 =0) (4 thru HIGHEST = 1) into t2_concl.primario .

/* T3 - Tendo completado o primario, completar o ensino fundamental.
recode anos_estudo (lowest thru 3 = sysmis) (4 thru 7 =0) (8 thru HIGHEST = 1) into t3_concl.fundamental .

/* T4 - Tendo completado o ensino fundamental, completar o ensino médio.
recode anos_estudo (lowest thru 7 = sysmis) (8 thru 10 =0) (11 thru HIGHEST = 1) into t4_concl.medio .

Execute.

/*Cria pesos sem fator de expanséo.
compute peso.ajustado = (peso / 19272158.6429999) * 54577 .
execute.

compute peso.ajustado.arredondado = RND(peso.ajustado).
execute.

Variable labels peso.ajustado 'Peso sem expansao’.
Variable labels peso.ajustado.arredondado 'Peso sem expansédo - arrendondado para ser usado na analise da ROC
CURVE'"

*khkhhkkhkkkhhkkhhkhkkhhkkhkhhrhkkhhhkirhkhhhkkhhkkhrhkhkrhhrhkhhhrhrhhhhhhhkhhhhhkhhhhhkhhhihhhhhihkiihikirkx

/* Cria variavel indicadora de coortes

B R S R s S R R S R o S S S S R e 2 S 2 2 5 2 2 2

recode ba98

(0 thru5=0)

(6 thru19=1)

(20 thru 29 = 2)
(30thru39=3)

(40 thru 49 = 4)

(50 thru 59 = 5)

(60 thru 69 = 6)

(70 thru HIGHEST =7)
(missing=sysmis)
(sysmis=sysmis) into coortes .
exe.

value labels coortes
0'0 -5 (2004-2009)'
1'6 - 19 (1990-2003)'
2'20 - 29 (1980-1989)'
3'30 - 39 (1970-1979)'
440 - 49 (1960-1969)'
5'50 - 59 (1950-1959)'
6 '60 - 69 (1940-1949)'
770+ .



* * % * %% *k*k * % *k*k * * %Xk *k*k ** *k*k

/* Modelos de regressao logistica

* * % * %% *k*k * % *k*k * * %Xk *k*k * % *k*k

USE ALL.

COMPUTE filter_$=(BA98 >=6 & BA98 <=19).

VARIABLE LABEL filter_$ 'BA98 >= 6 & BA98 <= 19 (FILTER)".
VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.

FORMAT filter_$ (f1.0).

FILTER BY filter_$.

EXECUTE.

JFExA* * *** *k* *kk*k*k * k% *k*% * * *k*% ** *

/* MODELO PARA T1.
weight by peso.ajustado .

LOGISTIC REGRESSION VARIABLES t1_primeiraserie
/METHOD=ENTER ind.urbano ind.rp.riodoce ind.rp.zonadamata ind.rp.noroeste ind.rp.central
ind.rp.sul ind.rp.triangulo ind.rp.altoparanaiba ind.rp.centrooeste ind.jequitinhonha ind.rmbh
ind.sex ind.brancos BA98 idade_quadrado escolaridade.chefe renda.dom.per.cap.100 sex.chef.dom n_filhos
ISAVE=PRED
[PRINT=GOODFIT
/CRITERIA=PIN(0.05) POUT(0.10) ITERATE(20) CUT(0.5).

WEIGHT BY peso.ajustado.arredondado.

ROC PRE_1 BY t1_primeiraserie (1)
/PLOT=CURVE(REFERENCE)
/PRINT=SE COORDINATES
/CRITERIA=CUTOFF(INCLUDE) TESTPOS(LARGE) DISTRIBUTION(FREE) CI(95)
IMISSING=EXCLUDE.

DELETE VARIABLES PRE_1.

/********************************* khkhkkhkkkhhkkhhkhkkhhkkhihhkkhhkhkrhkihikik

/* MODELO PARAT2.
weight by peso.ajustado .

LOGISTIC REGRESSION VARIABLES t2_concl.primario
/METHOD=ENTER ind.urbano ind.rp.riodoce ind.rp.zonadamata ind.rp.noroeste ind.rp.central
ind.rp.sul ind.rp.triangulo ind.rp.altoparanaiba ind.rp.centrooeste ind.jequitinhonha ind.rmbh
ind.sex ind.brancos BA98 idade_quadrado escolaridade.chefe renda.dom.per.cap.100 sex.chef.dom n_filhos
ISAVE=PRED
/PRINT=GOODFIT
/CRITERIA=PIN(0.05) POUT(0.10) ITERATE(20) CUT(0.5).

WEIGHT BY peso.arrendodado.

ROC PRE_1 BY t2_concl.primario (1)
/IPLOT=CURVE(REFERENCE)
/PRINT=SE COORDINATES
ICRITERIA=CUTOFF(INCLUDE) TESTPOS(LARGE) DISTRIBUTION(FREE) CI(95)
IMISSING=EXCLUDE.

DELETE VARIABLES PRE_1.



/************************************************************

/* MODELO PARAT3.
weight by peso.ajustado .

LOGISTIC REGRESSION VARIABLES t3_concl.fundamental
/METHOD=ENTER ind.urbano ind.rp.riodoce ind.rp.zonadamata ind.rp.noroeste ind.rp.central
ind.rp.sul ind.rp.triangulo ind.rp.altoparanaiba ind.rp.centrooeste ind.jequitinhonha ind.rmbh
ind.sex ind.brancos BA98 idade_quadrado escolaridade.chefe renda.dom.per.cap.100 sex.chef.dom n_filhos
/SAVE=PRED
[PRINT=GOODFIT
/CRITERIA=PIN(0.05) POUT(0.10) ITERATE(20) CUT(0.5).

WEIGHT BY peso.arrendodado.

ROC PRE_1 BY t3_concl.fundamental (1)
/PLOT=CURVE(REFERENCE)
/PRINT=SE COORDINATES
/ICRITERIA=CUTOFF(INCLUDE) TESTPOS(LARGE) DISTRIBUTION(FREE) CI(95)
IMISSING=EXCLUDE.

DELETE VARIABLES PRE_1.

/************************************************************

/* MODELO PARA T4 .
weight by peso.ajustado .

LOGISTIC REGRESSION VARIABLES t4_concl.medio
/METHOD=ENTER ind.urbano ind.rp.riodoce ind.rp.zonadamata ind.rp.noroeste ind.rp.central
ind.rp.sul ind.rp.triangulo ind.rp.altoparanaiba ind.rp.centrooeste ind.jequitinhonha ind.rmbh
ind.sex ind.brancos BA98 idade_quadrado escolaridade.chefe renda.dom.per.cap.100 sex.chef.dom n_filhos
/SAVE=PRED
/PRINT=GOODFIT
ICRITERIA=PIN(0.05) POUT(0.10) ITERATE(20) CUT(0.5).

WEIGHT BY peso.arrendodado.

ROC PRE_1 BY t4_concl.medio (1)
/[PLOT=CURVE(REFERENCE)
/PRINT=SE COORDINATES
/CRITERIA=CUTOFF(INCLUDE) TESTPOS(LARGE) DISTRIBUTION(FREE) CI(95)
IMISSING=EXCLUDE.

DELETE VARIABLES PRE_1.



