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RESUMO

7

O acesso € um problema do ensino superior no Brasil que existe desde a
formalizacdo deste, ocorrida apos a instalacdo da corte portuguesa no pais, em
1808. Somente 10% dos jovens entre 18 e 24 anos de idade frequentavam esse
nivel de ensino no ano 2000, chegando em 2010 a apenas 15%, muito distante do
que determinava o Plano Nacional de Educag&o em 2001: triplicar aquele percentual
até o ano 2010. Além disso, a maioria das vagas das IES publicas é preenchida por
alunos provenientes da rede privada, principalmente nos cursos de alta demanda.
Nesse contexto, o presente estudo objetiva identificar os custos relacionados com as
trajetorias dos estudantes que obtiveram sucesso no vestibular da UFRN nas
edicdes de 2006 a 2010. Apresenta uma retrospectiva do ensino superior no Brasil,
um breve histérico do vestibular, bem como das novas formas de acesso, e algumas
das politicas de ampliacdo desse acesso, destacando o Argumento de Inclusdo da
UFRN. Focando o tema central do trabalho, sdo apresentados os conceitos de
custos de oportunidade e sociais. Os dados dessa pesquisa, de carater descritivo e
analitico, foram coletados por meio de um questionario eletrénico e de consultas aos
bancos de dados da COMPERVE, com a participacdo de 3.995 alunos, dos quais
1.642 (41,1%) cursaram o ensino médio em escolas da rede publica, e 2.078 (52%)
em escolas da rede privada. O perfil indica que 90% séo solteiros; cerca de 50% tem
até 21 anos de idade, sdo de cor branca e do sexo feminino. Na trajetéria de
preparacao para o vestibular, 80% escolheram o curso durante ou apds a concluséo
do ultimo ano do ensino médio, e quase 70% afirmaram ter iniciado a preparacdo
nessa mesma época. Descobertas relacionadas aos custos envolvidos com essa
preparacdo apontam que: na maioria dos casos houve desembolsos com
mensalidades escolares e cursinhos, e com a aquisi¢cao de livros e outros materiais,
sendo 0s pais 0s principais responsaveis por esse custeio; o valor desembolsado
mensalmente foi de até R$ 300 para 64% dos respondentes e, para apenas 7%
destes ultrapassou R$ 1.000; os principais custos ndo financeiros se caracterizaram
pelas seguintes renuncias: oportunidades de empregos (24%) ou trabalhos
temporarios (20%); frequentar cursos de idiomas (26%); atividades de lazer (48%);
viagens de lazer (43%); e festas e/ou shows (54%). Dos investimentos sociais por
parte do governo, destacam-se a renuncia fiscal na concessao de bolsas de estudo
em |IES privadas, a concessdo de isencdo de taxa de inscricdo do vestibular, os
cursinhos preparatérios da UFRN, e a realizacdo de seminarios pela
COMPERVE/UFRN com as redes de ensino médio. A partir da juncéo dos custos de
oportunidade (custos privados) com o0s custos sociais (custos publicos), surge um
novo conceito: o de custo social de oportunidade, que mede o esforco conjunto das
familias e do governo para o financiamento da oportunidade de acesso ao ensino
superior de um individuo. Esse conceito pode e deve ser incorporado como um vetor
estratégico para a causa da universidade democratica, que reflete o modelo de
sociedade gque se busca.

Palavras-chave: Ensino Superior. Acesso. Custo de Oportunidade. Custo
Social. Custo Social de Oportunidade.



ABSTRACT

Access is a problem of higher education in Brazil that has existed since the
formalization of this has occurred since the installation of the Portuguese court in
Brazil in 1808. Only 10% of young people between 18 and 24 years of age attending
this level of education in 2000, arriving in 2010 just 15%, far from that determined the
National Education Plan in 2001, triple that percentage by the year 2010. In addition,
a majority of seats of public HEIs is populated by students from the private network,
especially in high-demand courses. In this context, this study aims to identify the
costs related to the trajectories of students who were successful in the vestibular
UFRN editions from 2006 to 2010. Presents an overview of higher education in
Brazil, a brief history of vestibular, as well as new forms of access, and some of the
policies to expand such access, highlighting the argument Inclusion UFRN. Focusing
on the theme of the paper presents the concepts of opportunity costs and social.
After collecting data through a questionnaire and consultation of databases
COMPERVE was developed to search for a descriptive and analytical, with the
participation of 3,995 students, of whom 1642 (41.1%) had completed secondary
education in schools public, and 2,078 (52%) in private schools. The profile indicates
that 90% are single, about 50% are 21 years of age, are white and female. In the
course of preparation for college entrance exams, 80% chose the course during or
after completion of the last year of high school, and almost 70% said they had started
preparing at that time. Findings related to the costs involved with this preparation
indicate that, in most cases there were school fees and disbursements and
workshops, and the purchase of books and other materials, with parents primarily
responsible for this cost, the amount disbursed each month was up $ 300 for 64% of
respondents and only 7% of them exceeded $ 1,000, the major non-financial costs
were characterized by the following resignations: job opportunities (24%) or
temporary work (20%) courses of languages (26%), leisure activities (48%), leisure
travel (43%), and parties and / or shows (54%). Of social investments by the
government, stand out in the tax waiver scholarships for study in private institutions,
grant exemption from the registration fee of vestibular, the preparatory courses
UFRN, and seminars by COMPERVE / UFRN with networks of high school. From the
junction of the opportunity costs (private costs) and social costs (public costs), a new
concept: the social opportunity cost, which measures the combined efforts of families
and government to finance the opportunity to access higher education of an
individual. This concept can and should be incorporated as a strategic vector for the
sake of democratic university, which reflects the social model that is sought.

Keywords: Higher Education. Access. Opportunity Cost. Social Cost. Social
Opportunity Cost.
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1 INTRODUCAO

A conclusédo da escolarizagdo basica e a continuidade dos estudos em
nivel superior tem sido, historicamente, um grande problema para 0s jovens
brasileiros. Esse problema se agrava mais ainda entre os jovens oriundos das
classes sociais mais humildes. No ano 2000, o percentual da populacéo brasileira de
jovens entre 18 e 24 anos de idade que frequentavam o ensino superior era de 10%,
e no final do ano 2010 atingiu apenas 15% (SACASHIMA, 2011). Esse numero é
muito inferior aos de outros paises da América Latina, como a Argentina, onde o
percentual de jovens nessa faixa etaria cursando o ensino superior atinge 32%. Em
paises mais desenvolvidos, como Estados Unidos e Canad4a, esse percentual sobe
para 50% e 62%, respectivamente. (CENTROS..., 2006, p. 13)

Em 2005, dados divulgados pela Secretaria de Educacdo Superior
(SESU) do Ministério da Educacdo (MEC) reafirmam essa desconfortavel posicao

brasileira, destacando, que

Apesar do crescimento de matriculas nos cursos de graduag&do nos
Gltimos anos, o Brasil ainda tem menos de 10% dos jovens entre 20
e 24 anos matriculados em instituicbes de ensino superior. Essa
situagcdo nos coloca em posicdo de atraso se comparados a
Argentina, com 40% de jovens nessa faixa etéria frequentando
universidades; ao Chile, com 20,6%; a Venezuela, com 26% e a
Bolivia, com 20,6%. (SESU, 2005)

O Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado por meio da Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, previa que até 2011, o Brasil triplicasse esse
percentual, ao instituir como uma das metas para a educacao superior: “Prover, até
o final da década, a oferta de educacdo superior para, pelo menos, 30% da faixa
etaria de 18 a 24 anos”. Caso essa meta tivesse sido atingida, o que representaria
um crescimento de 200%, o Brasil ainda atingiria um percentual inferior ao da
Argentina. (CENTROS..., 2006, p. 13)

Visando alavancar o crescimento da oferta de vagas federais no ensino
superior, o governo federal tem investido na expansao e na interiorizagdo do ensino
superior federal, por meio da construcéo de novas unidades de instituicoes federais

de ensino superior, bem como na ocupacdo de vagas ociosas nas instituicoes
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privadas, através do Programa Universidade Para Todos (ProUni)!, instituido por
meio da Lei n°® 11.096, de 13 de janeiro de 2005. O Brasil busca, portanto, trilhar
caminhos ja trilhados por outros paises, como a Coréia que, em meados do século
passado, possuia uma populacdo onde 1/3 era de analfabetos, e aonde hoje 80% da
populacdo chega as universidades. (AS NOVIDADES..., 2006, p. 19)

Outra medida implantada foi o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, conhecido como Reuni,
que foi instituido em 24 de abril de 2007, por meio do Decreto n° 6.096, e que tem
como meta global “a elevagdo gradual da taxa de conclusdo média dos cursos de
graduacédo presenciais para noventa por cento e da relacdo de alunos de graduacao
em cursos presenciais por professor para dezoito, ao final de cinco anos, a contar do
inicio de cada plano”. Em seu Artigo 2°, o Decreto define as diretrizes do Reuni

como sendo:

| - redugdo das taxas de evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e
aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno;
[grifo nosso]

Il - ampliagdo da mobilidade estudantil, com a implantacdo de
regimes curriculares e sistemas de titulos que possibiltem a
construgdo de itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de
créditos e a circulacdo de estudantes entre instituicdes, cursos e
programas de educacgéo superior;

Il - revisdo da estrutura académica, com reorganizagdo dos cursos
de graduacdo e atualizacdo de metodologias de ensino-
aprendizagem, buscando a constante elevacdo da qualidade;

IV - diversificacdo das modalidades de graduacéo, preferencialmente
nao voltadas a profissionalizacdo precoce e especializada;

V - ampliagdo de politicas de inclusado e assisténcia estudantil; e

VI - articulagdo da graduagdo com a poOs-graduacdo e da educacgéo
superior com a educacao basica.

As medidas acima descritas, adotadas pelo governo federal, garantiram ja
um substancial aumento na oferta de vagas do ensino superior, mas € preciso ficar
atento a qualidade desse ensino, pois a realidade mostra que um diploma na mao
ndo é mais garantia de inclusdo automatica no mundo do trabalho. E preciso que

seja um diploma de qualidade.

O ProUni propicia bolsas integrais e parciais em institui¢des privadas de ensino superior para estudantes de
baixa renda egressos de escolas publicas, ou de escolas privadas na condi¢do de bolsista.
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Em se tratando especificamente das instituices publicas, onde o ensino
superior € gratuito, essa gratuidade, aliada a qualidade dessas IES, faz com que as
vagas existentes em seus cursos continuem sendo disputadas por uma quantidade
de candidatos que supera, em muito, as vagas ofertadas. Na UFRN, nos ultimos
anos, o numero de candidatos oscila em torno de 25.000, representando uma média
de quase cinco candidatos para cada vaga, o que significa, em ultima analise, que
cerca de 20.000 candidatos ndo conseguem uma vaga NnOS Cursos por eles
escolhidos em cada ano.

Em funcdo da demanda de candidatos por vaga, as estratégias para obter
sucesso no processo seletivo para os cursos de graduacédo acabam gerando, muitas
vezes, um alto custo (custo de oportunidade) para o candidato das classes média e
alta e para seus familiares que, além de ja arcarem com as mensalidades regulares
do curso de ensino médio em escolas particulares, tém ainda que custear cursinhos
isolados, “auldes” de revisdo, material adicional, entre outros gastos.

Do outro lado dessa questdo, encontram-se as comissdes de vestibular
das instituicbes de ensino, que precisam, cada vez mais, administrar eficazmente 0s
custos relacionados aos seus processos seletivos (vestibulares), visando
proporcionar aos candidatos um processo de qualidade, praticando taxas de
inscricdo maodicas, permitindo, assim, a um numero maior de candidatos, a
participacdo nesses processos. Dessa forma, o vestibular pode vir a ser um
processo seletivo baseado puramente em conhecimento, deixando de ser um
processo seletivo penalizante, com um grande limitador econbémico para 0s
candidatos de condicfes financeiras menos privilegiadas.

Também é assunto constantemente presente nas discussbes das
politicas das universidades, a criacao de politicas de inclusdo que possam aumentar
as chances de candidatos de origem de classes menos favorecidas — negros, indios,
estudantes de escolas publicas, entre outras — ingressarem nos seus cursos de
graduacéo.

Com base no exposto, e fundamentado na premissa de que existem
custos para lograr éxito na busca de acesso ao ensino superior, propde-se 0
seguinte problema de pesquisa como foco principal de desenvolvimento deste
trabalho: Quais sdo e de que natureza sdo 0s custos relacionados com o éxito

No acesso ao ensino superior?
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Para direcionar a pesquisa em tela, foram tragadas as seguintes questdes

de estudo:

¢ Quais as politicas de acesso implementadas pelas instituicdes publicas
de ensino superior no Brasil, em particular aquelas adotadas pela UFRN?
¢ Quais os custos envolvidos com as estratégias de acesso aos Cursos
da UFRN?

e Qual a natureza desses custos (financeira, social, governamental,

pessoal)?

As questbes de estudo propostas estdo pautadas em um conjunto de
fatores envolvendo as areas de educacédo, economia, financas (publicas e privadas)
e gestéao.

1.1 Justificativa

Na literatura brasileira, bem como na literatura internacional, existem
inumeros trabalhos de pesquisa sobre o custo de um aluno em uma instituicdo de
ensino superior.

Estudos publicados pela Universidade de Brasilia apontam o custo anual
médio de um aluno em 2004 como sendo R$ 5.482. Quando analisado por
Faculdade/Instituto, observou-se que esse custo médio anual por aluno oscila entre
R$ 1.944 (Instituto de Fisica) e R$ 11.414 (Faculdade de Medicina). Dois anos antes
o custo de um aluno da Faculdade de Medicina chegava a R$ 20.244, mas o
aumento do numero de alunos dessa unidade bem como o aumento de créditos
ofertados a outros institutos/faculdades conseguiu reduzir esse custo em 18% e 32%
nos anos de 2003 e 2004, respectivamente. (SILVA; MIRANDA, 2005)

Segundo Abreu (2004), o custo anual médio por aluno na educacéo
superior varia de R$ 9.000 a R$ 11.000 de acordo com levantamento realizado pelo
Forum Nacional de Pro-Reitores de Administracdo e Planejamento (FORPLAD),
orgédo de assessoramento da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicfes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES).
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Pereira e Santos (2007) apuraram o custo anual de um aluno da
Faculdade de Administracdo, Economia e Ciéncias Contabeis da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT). O valor encontrado foi de R$ 1.750,05 por ano,
que é praticamente o mesmo valor gasto pelos governos estaduais com um
estudante secundario, e cerca de trés vezes menos que o gasto anual com um aluno
bolsista do ProUni.

Nas instituicdes privadas de ensino superior, a preocupacado em mensurar
0 custo de um aluno é constante ao longo de todo o ano, uma vez que existe a
necessidade de geragcao de resultados financeiros positivos para a manutengcao da
atividade da instituicdo. Essa informacdo tem importante contribuicdo no processo
de gestdo daquelas instituicdes, sendo peca fundamental na conducédo da tomada
de decisdo por parte dos gestores, pois possibilita identificar os cursos mais
rentaveis, bem como os economicamente deficitarios.

Porém, ainda é escasso na literatura o custo que um aluno tem para ter
acesso a um curso em uma instituicdo publica de ensino superior. No Brasil, onde
58% dos alunos ricos estudam gratuitamente em universidades publicas, um
levantamento recente produzido pelo Ministério da Educacao, aponta que, no curso
de medicina, 88% das matriculas nas universidades publicas sdo ocupadas por
estudantes formados nas escolas particulares. No curso de odontologia, esse
percentual é de 80%. Por outro lado, 52% das vagas das instituicdes privadas ja sdo
ocupadas por jovens formados em escolas publicas, que ndo obtiveram sucesso em
processos seletivos nas instituicdes publicas. Desse universo, 66% pagam
mensalidades. (O XIS..., 2006, p.85)

A relevancia deste trabalho se pauta, portanto, na necessidade de se
identificar os custos que um aluno (ou sua familia) e 0 governo precisam promover
para que esse aluno tenha sucesso no acesso aos cursos das instituicbes publicas

de ensino superior.
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

O presente trabalho tem por objetivo geral identificar os custos (e a
natureza destes) relacionados com 0 acesso ao ensino superior da UFRN a partir de

informacdes fornecidas pelos candidatos aos cursos de graduacao.

1.2.2 Objetivos Especificos

Visando atingir o objetivo geral, foram perseguidos os seguintes objetivos

especificos:

e Situar a trajetoria do ensino superior no Brasil,

¢ Identificar e caracterizar os fundamentos tedricos que pautam as
politicas de acesso implantadas pelas instituicbes publicas de ensino
superior no Brasil, em particular aquelas adotadas pela UFRN; e

e Caracterizar os perfis e as trajetérias sociais, educacionais, escolares e

familiares dos candidatos aprovados nos vestibulares da UFRN.

1.3 Pressupostos norteadores

Face as questdes de pesquisa e objetivos propostos, e considerando que
ainda ha muito a explorar no campo de pesquisa relacionado ao acesso ao ensino
superior, o presente trabalho busca trazer sua contribuicdo defendendo os seguintes

pressupostos:

e Existe uma parcela de jovens e adultos oriundos de escolas publicas
nos quais se identifica uma populagcdo com potencial elevado de exclusao
aos beneficios sociais, educacionais e culturais, entre outros, mas com
capacidade de sucesso em cursos de qualidade nas IES publicas. Esses

“excluidos”, ao serem privados desses beneficios ficam a margem de uma
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educacdo superior de qualidade se nao houver politicas publicas que
permitam o acesso desses as IES publicas;

e E possivel mudar a realidade dos candidatos oriundos de escolas
publicas que poucas vagas ocupam nos cursos de maior prestigio social
das IES publicas, por meio da implantacdo de politicas publicas que
favorecam o0 acesso e a permanéncia bem sucedida na educacdo
superior;

e Como em todas as atividades pessoais ou empresariais, na busca de
lograr éxito no acesso ao ensino superior, o candidato tem que abdicar de
oportunidades e investir (recursos financeiros, tempo, etc.) em estratégias
para obter tal sucesso, ou seja, existem custos de oportunidade nesse
processo;

e O governo precisa investir mais recursos em politicas publicas de
inclusdo social que favorecam os “excluidos”; sendo assim, existe um
custo social para a implantacéo dessas politicas; e

e O éxito de um candidato a uma vaga no ensino superior depende,
entdo, da combinacdo de seus esforcos (custos de oportunidade) e dos
esforcos do governo (custos sociais), 0 que abre espaco para um Nnovo

conceito, o de “custo social de oportunidade”.

1.4 Aspectos metodoldgicos da pesquisa

No que diz respeito aos seus objetivos, uma pesquisa pode ser do tipo
exploratéria, descritiva ou explicativa, conforme Beuren (2003, p.80). Esta pesquisa
conjuga aspectos da vertente exploratéria e descritiva. Exploratéria porque ha pouco
conhecimento sobre a temética abordada; descritiva porque descreve
estatisticamente a populacédo investigada por meio das respostas obtidas dos
elementos que compuseram a amostra.

Por outro lado, quanto aos procedimentos, Beuren (2003, p. 83) classifica
as pesquisas como: estudo de caso, levantamento ou survey, pesquisa bibliografica,
pesquisa experimental, pesquisa documental e pesquisa participante. O presente

trabalho possui caracteristicas de estudo de caso, uma vez que se concentrou no
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caso do acesso aos cursos da UFRN, e de levantamento, uma vez que coletou
informacdes junto a um grupo de pessoas (alunos).

Quanto a abordagem do problema, uma pesquisa pode ser do tipo
qualitativa ou quantitativa (BEUREN, 2003, p. 91). Em relagc&o a essa classificacao,
o trabalho aqui apresentado caracteriza-se como sendo de abordagem qualitativa,
no momento em que buscou identificar as estratégias de acesso utilizadas pelos
candidatos aos cursos da UFRN. Por outro lado, também gera uma abordagem
quantitativa, uma vez que buscou mensurar alguns dos gastos (custos de
oportunidade) relacionados aquelas estratégias.

Quanto as fontes de pesquisa, foram utilizadas fontes documentais e
fontes bibliograficas. As fontes de pesquisa documentais foram os bancos de dados
da COMPERVE, em especial os do Observatério da Vida do Estudante Universitario,
e as informacgBes obtidas com a aplicacdo do questionario eletrbnico. Por sua vez,
as fontes bibliograficas foram os livros, periédicos e outros materiais impressos ou
em meio eletrénico que tratam do assunto em tela.

No que tange especificamente a metodologia para o seu
desenvolvimento, o presente trabalho teve dois procedimentos principais.
Inicialmente foram coletados dados junto aos bancos de dados da COMPERVE, por
meio dos quais se identificou o perfil socioeconémico dos candidatos e as demandas
ocorridas para cada um dos cursos de graduagcdo. Num segundo momento, com
base no questionario eletrénico, foram coletadas informa¢des dos candidatos que
obtiveram sucesso no vestibular para os cursos da UFRN, a respeito dos
investimentos (custos de oportunidade) realizados na trajetdria de preparacéo para o
vestibular.

O questionario eletrénico para coleta de dados foi disponibilizado no

endereco www.comperve.ufrn.br/conteudo/observatorio/pesquisas/questionario/,

durante os meses de agosto e setembro de 2010. Nesse periodo, o questionario foi
acessado e respondido por 4.396 pessoas, das quais 3.995 tiveram suas respostas
validadas por meio da verificagdo de vinculo com a UFRN. Considerando o niumero
de respostas validadas e o universo de 33.916 alunos matriculados nos cursos de
graduacdo da UFRN no segundo semestre do ano de 2010, chegou-se a uma
amostra de 11,8% de participantes.

Outras informacbes desses 3.995 respondentes foram coletadas do
banco de dados do Observatorio da Vida do Estudante Universitario (OVEU) da
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UFRN e dos questionarios socioecondémicos que a COMPERVE solicita aos
candidatos que preencham por ocasiao da inscricdo no vestibular.

Os dados coletados nos bancos de dados da COMPERVE e por meio do
questionario eletrénico foram tratados com os softwares Microsoft Excel e Modalisa®.
O Modalisa, conforme apresentou Oliveira (2009, p. 21), objetiva auxiliar na anélise
qualitativa e quantitativa dos dados, “agilizando o processamento das informacoes,
ampliando a confiabilidade e validez dos dados da pesquisa e possibilitando a
interpretacdo, organizagao e analise estatistica desses, gerando graficos e tabelas”.

Delimitou-se esse estudo ao periodo compreendido entre os anos de

2005 e 2009, ou seja, abrangendo os processos seletivos de 2006 a 2010.

1.5 Estrutura da tese

Neste primeiro capitulo € apresentada uma contextualizacdo do problema
do acesso ao ensino superior no Brasil, a justificativa do trabalho, o problema da
tese, os objetivos geral e especificos do trabalho. Também s&o definidos os
pressupostos que pautaram a pesquisa realizada e a metodologia utilizada no
desenvolvimento da tese.

A fundamentacdo tedrica aborda duas teméticas principais: acesso e
custo de oportunidade. A primeira tematica é apresentada nos capitulos 2 a 5, que
retratam uma revisao histérica do ensino superior no Brasil, as formas de acesso a
essa modalidade de ensino até o vestibular, as novas formas de acesso praticadas,
o novo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Sistema de Selecdo Unificada
(SiSU), as principais politicas publicas de inclusdo implantadas nos ultimos anos
(FIES, Sistema de Cotas, ProUni e Reuni) no Brasil, e a principal politica de acesso
implementada pela UFRN: o argumento de incluséo.

A segunda tematica, abordada no capitulo 6, trata dos conceitos de
oportunidade, custos, custos sociais e custos de oportunidade.

A analise dos dados coletados e a consequente discussao dos resultados

encontram-se no capitulo 7, seguido das conclusdes do estudo.

* Software desenvolvido pelo grupo de pesquisas ESSI CRES da Universidade de Paris VIII.
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2 ORIGENS E EVOLUCAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Em de 20 de dezembro de 1996 foi publicada e entrou em vigor a Lei n°
9.394, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, conhecida como
LDB, na qual ficou estabelecido que a educacao escolar brasileira € composta de
dois niveis: educacéo basica e educacao superior.

Conforme disciplina a legislacao vigente — LDB e Emenda Constitucional
n° 14, de 12 de setembro de 1996 — € de competéncia do governo federal atuar no
ensino superior, além de prestar assisténcia técnica e financeira aos estados e
municipios, cabendo aos estados e ao Distrito Federal, a responsabilidade de oferta
dos ensinos fundamental e médio, e, aos municipios, a oferta do ensino fundamental
e a educacgéo infantil. (IBGE, 2010)

No Brasil, segundo Moraes (2006), a educagédo superior caracteriza-se
como um dos niveis formais da educacao que é ministrada em instituicdes de ensino
superior, conhecidas pela sigla IES, de natureza publica ou privada. Essa educacao
superior é regulamentada pela LDB, promulgada em 1996. O artigo 43 dessa Lei
define as finalidades da educacdo superior brasileira para todas as institui¢cdes,

sejam publicas ou privadas:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patrimbnio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacbes ou de outras formas de
comunicacdao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacéo, integrando
0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura
intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacao de reciprocidade;
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VIl - promover a extensdo, aberta a participacdo da populagao,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagéo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicao.

No artigo 8° da LDB sédo definidas as responsabilidades da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, evidenciando-se os sistemas federal e
estadual de educacdo superior, bem como seus niveis de competéncia e de
responsabilidade, tudo consoante as diretrizes e planos nacionais de educacao. O
sistema federal de ensino compreende as instituicbes de ensino mantidas pela
Unido, as instituicdes de ensino superior criadas e mantidas pela iniciativa privada, e
os o6rgaos federais de educacdo. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito
Federal compreendem as instituicbes de ensino mantidas por estes, as instituicoes
de ensino superior mantidas pelos municipios, as instituices de ensino fundamental
e médio criadas e mantidas pela iniciativa privada, e os 6érgaos de educacdo
estaduais e do Distrito Federal. (BRASIL, 1996)

Até o ano de 2006, o governo classificava as IES de acordo com dois
critérios: organizacdo académica e categoria administrativa. Quanto a organizacao
académica, as IES podem ser: universidades, centros universitarios, centros federais
de educacéo tecnoldgica, faculdades integradas, faculdades e institutos ou escolas
superiores. Cunha (2003, p. 53) chama a atencédo para o fato de que “Nao se
distinguem faculdades e institutos superiores nem escolas superiores, termos que,
no Brasil, ttm sido utilizados como sinénimos”. No que diz respeito a categoria
administrativa, as IES podem ser instituicbes publicas ou privadas, sendo as pubicas
divididas em federais, estaduais ou municipais, e as privadas em comunitarias,
confessionais, filantropicas e particulares. (NUNES, 2007)

Em 2006, com a publicacdo do Decreto n°® 5.773, de 9 de maio daquele
ano, que ficou conhecido como “decreto-ponte”, os tipos de organizagOes

académicas foram assim definidos:

Art. 12. As instituicbes de educacdo superior, de acordo com sua
organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, seréo
credenciadas como:

| - faculdades;

Il - centros universitarios; e

Il - universidades.



30

Por sua vez, o sistema estadual de educacdo superior € formado por
instituicbes que se reportam ao Ministério da Educacdo (MEC) apenas ho momento
do credenciamento do Ensino a Distancia e, opcionalmente, quando aderem a
Avaliacao Institucional pelo Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior —
SINAES®. (MORAES, 2006, p. 51)

No que diz respeito ao financiamento das IES brasileiras, Gouveia (2009,

p. 157) apresenta a realidade que vigorou até o inicio dos anos 2000:

0 Brasil possui uma estrutura de ensino superior com clara divisdo
entre as instituicdes publicas e privadas. O financiamento a ambas é
distinto, sendo que as publicas sdo gratuitas e recebem
financiamento direto estatal pela oferta do ensino, o que cobre todo o
seu custeio, e as privadas sdo pagas e seu financiamento é feito pela
via individual/familiar das pessoas que atendem a Sseus cursos.
Existem algumas excec¢fes de financiamento publico a projetos de

s

pesquisa em instituicbes privadas, como é o caso das PUCs.
Ademais, os créditos e as bolsas fornecidas pelo Estado brasileiro
diretamente a estudantes ndo deixam de ser uma via indireta de
financiamento a este setor.

A educagédo superior brasileira, mesmo com pouco tempo de existéncia,
passou por expressivas mudancas, principalmente nos ultimos 50 anos. A origem
desse sistema de educacao superior data de 1911, ano em que os candidatos aos
cursos de graduagdo comecaram a submeterem-se a processos seletivos
denominados exames de admissao, mais tarde chamados de exames vestibulares.
Até o inicio dos anos 1970, os candidatos precisavam ser aprovados nos exames; a
partir de entdo, o candidato s6 precisava obter nota diferente de zero e obter nota
que lhe incluisse no numero predefinido de vagas. (CUNHA, 2003, p. 43)

Com o advento da ultima LDB, as instituicbes de ensino superior, afirma
Cunha (2006), aproveitando-se da omissdo da Lei, passaram a adotar diversos
processos de admissédo de estudantes, diferentes dos até entédo praticados.

Recentemente, o proprio Ministério da Educacao tem pressionado as IES
a utilizarem o resultado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como
parametro para selecdo de candidatos. Tal procedimento j4 se observava desde o

inicio dos anos 2000, conforme observou Sturion (2001, p. 15):

3 . . e~ . . ~ . . .
O SINAES foi concebido em 2004 com a missdo de articular a avaliagdo educativa propriamente dita e a
regulacdo. Essa concepgdo procura articular a avaliagdo interna a avaliagdo externa.
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As tendéncias internacionais, tanto em paises desenvolvidos ou em
desenvolvimento, acentuam um processo de acesso ao Ensino
Superior e ao mercado de trabalho fundamentado em competéncias,
habilidades e aptidées adquiridas no ensino secundario. Resposta a
esse problema nédo é tarefa facil e sera sempre polémica. O MEC
vem incentivando o emprego dos resultados do Exame Nacional do
Ensino Médio na criacdo de processos alternativos aos exames
vestibulares.

As novas formas de acesso, aliadas as politicas de inclusdo
implementadas pelo governo, provocaram um aumento consideravel no niamero de
vagas preenchidas nas IES, principalmente nas instituicdes privadas.

Porém, Wolynec (2006) chama a atencdo para o fato de que essas
politicas ndo séo a solugdo para o futuro da educacgéo superior no Brasil; esse futuro
depende de uma politica de Estado para a educacdo fundamental, onde existem
cinco milhdes de alunos no primeiro ano e apenas 2,6 milhdes de concluintes. A
autora afirma que n&o adianta criar vagas ou novas opc¢des de acesso ao ensino
superior, se o ensino fundamental ndo € concluido por boa parte dos alunos que o
iniciam.

Reforcando essa afirmacdo de Wolynec, levantamento realizado pela
Organizagéao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e publicado
pela Revista Exame em 2006, mostra que a prioridade esta invertida, pois o Brasil
investe menos de 1.000 dolares por ano em alunos da educacéo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio, enquanto investe cerca de 10.000 dodlares, em
média, por ano em cada aluno do ensino superior. (MUITO DINHEIRO..., 2006)

Analisando os investimentos anuais em educac¢do em relacdo ao numero
total de habitantes, o Brasil compartilha com paises como Argentina e México a
incbmoda colocacdo entre os paises cujo investimento anual gira em torno de 200
dolares por habitante, enquanto na Suécia e na Suica esse investimento supera
2.000 délares por habitante, e em paises como Estados Unidos, Canada, Holanda,
Australia, Jap&o, Alemanha, Franca e Austria, o valor dos investimentos anuais em
educacéo é de cerca de 1.500 dolares por habitante. (RISTOFF, 2000)

O resultado desse baixo investimento reflete diretamente na participagao
dos alunos oriundos da rede publica nas vagas das universidades. Os alunos de
melhor poder aquisitivo, aqueles que podem custear um ensino fundamental e um
ensino médio na rede privada, obtém melhores resultados nos processos seletivos

das universidades publicas, passando a ocupar a maioria das vagas dos cursos de
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altas demandas. Por outro lado, os alunos que cursaram o ensino fundamental e o
ensino meédio na rede publica, onde historicamente o governo investe pouco e, por
isso, a qualidade do ensino € inferior, acabam tendo que trabalhar para pagar
mensalidades nas instituicdes privadas de ensino superior. Conforme defende Chaui
(2003, p. 10):

A baixa qualidade do ensino publico nos graus fundamental e médio
tem encaminhado os filhos das classes mais ricas para as escolas
privadas e, com o preparo que ali recebem, sdo eles que irdo
frequentar as universidades publicas, cujo nivel e cuja qualidade séo
superiores aos das universidades privadas. Dessa maneira, a
educacdo superior publica tem sido conivente com a enorme
exclusao social e cultural dos filhos das classes populares que néo
tém condigbes de passar da escola publica de ensino médio para a
universidade publica. Portanto, somente a reforma da escola publica
de ensino fundamental e médio pode assegurar a qualidade e a
democratizacdo da universidade publica. A universidade publica
deixara de ser um bolsdo de exclusbes sociais e culturais quando o
acesso a ela estiver assegurado pela qualidade e pelo nivel dos
outros graus do ensino publico.

Oliveira (2009, p. 18) corrobora essa ideia, ao afirmar que

a qualidade do ensino publico béasico constitui-se como fator de
entrave no acesso dos alunos oriundos destas instituicdes as
universidades. Em muitos casos 0s alunos gue tem acesso a uma
educacdo béasica de qualidade, na grande maioria das vezes,
também sdo aqueles que cursam a educacao basica em instituicbes
privadas de ensino, contudo estas instituicbes ndo estdo para
atender toda populagdo, mas apenas aqueles que tem capital para
consumi-la e usufrui-la.

Essa realidade é confirmada por Azevedo e Salgado (2011, p. 1) ao
afirmarem que “O governo brasileiro oferece mais de um milhdo de vagas por ano
em universidades publicas e gratuitas [...] e alunos mais ricos cursam universidades
publicas com maior frequéncia do que alunos mais pobres”. Na Figura 01 se observa
a participacdo majoritaria dos alunos oriundos da rede privada no preenchimento

das vagas das universidades publicas.
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Figura 01 — Participacdo de estudantes vindos da escola publica e vindos da escola particular nos
cursos de graduacdo das instituicdes publicas de ensino superior
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Fonte: O XIS... (2006, p.86)
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Essa realidade foi comprovada pelos resultados obtidos na Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), nos quais se constatou que a maioria
dos estudantes brasileiros conclui o ensino médio em escolas da rede publica, mas
recorre as instituicdes da rede particular para cursar o ensino superior. Analisando
os numeros da PNAD 2009, verifica-se que 86,9% (cerca de 31 milhfes) dos
estudantes estavam em um estabelecimento da rede publica, enquanto apenas
13,1% (cerca de 4,5 milhdes) estavam na rede particular. Essa distribuicdo se
inverte quando se observa 0os numeros do ensino superior, que mostram 23,4% (1,5
milhdo) de estudantes frequentando instituicbes publicas de ensino superior,
engquanto 76,6% (cerca de 4,9 milhdes) estudam nas IES da rede particular. Esses

resultados estéo representados graficamente nas Figuras 02 e 03.
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Figura 02 — Proporcéo de estudantes no ensino médio — Distribuigdo entre as redes publica e
particular em 2009
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Figura 03 — Proporcéo de estudantes no ensino superior — Distribuicdo entre as redes publica e
particular em 2009
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Essa inversao provoca uma grande distorgdo, uma vez que, de acordo
com Schwartzman (2005, p. 24) “Cerca de 46% dos recursos do Governo Central
para o ensino superior beneficiam apenas individuos que se encontram entre 0s
10% mais ricos da populagao”. Essa constatacao é reforcada por Gouveia (2009, p.
138) ao afirmar que “estudantes de origem em familias de maior poder aquisitivo
frequentariam as instituicGes de ensino superior publicas, ao passo que estudantes
oriundos de familias com rendas baixas estudariam nas instituicbes de ensino
superior privadas”.

Outro ponto abordado por Wolynec (2006, p. 40) € o problema da “divisao
digital”, que a autora define como sendo “o marco que divide as pessoas que tém
acesso a tecnologia da informacéo das que ndo tém”. Trazendo esse problema para
a educacéo superior, o preocupante € a divisdo digital entre docentes e alunos.

Na atual conjuntura, com a expansdao do ensino superior privado que
passou de 711 instituicbes existentes em 1996 para 1,9 mil em 2005, de acordo com
Monteiro Neto (2006, p. 46), o objetivo principal é “aprimorar a qualidade da atuacao
das IES, surpreender clientes atuais e 0 mercado, além de conquistar a reducao de
custos”. Essa mudanca radical no panorama da educacido superior no Brasil,
defende Cassiano (2006, p. 26), decorre do projeto de reforma universitaria que “traz
poucas novidades em relacdo aos textos anteriores, desagrada a iniciativa privada e
€ alvo dos especialistas em educacéao”.

Porém, alguns passos em direcdo a melhoria das condi¢Bes de acesso ao
ensino superior publico ja foram dados nos ultimos anos. Nunca tantos brasileiros
tiveram acesso ao ensino superior gratuito. Somente no ano de 2006, mais de um
milhdo de novos alunos passaram a ter seus estudos custeados pelos cofres
publicos. (MUITO DINHEIRO..., 2006, p. 28)

Iniciativas como a criacdo do Programa Universidade para Todos
(ProUni), que abre vagas (bolsas parciais e integrais) nas instituices privadas de
ensino superior em troca de créditos fiscais para essas instituicdes, aumentaram
consideravelmente a oferta de vagas gratuitas. Dados do Ministério da Educacéao
indicam que cerca de 600.000 novas vagas foram preenchidas nas IES que
aderiram ao programa, se considerado todo o periodo desde a criagcéo deste.

No lado das instituicbes publicas, a criacdo de politicas de acbes
afirmativas (sistema de cotas, por exemplo) tem aumentado a participacdo de alunos

oriundos da rede publica de ensino nas vagas dos cursos de graduagao.
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Também nas IES publicas tem aumentado o nimero de vagas ofertadas e
preenchidas desde a criagcdo do Reuni, em 2007. Esse aumento veio com a criacao
de novos cursos, bem como com a ampliacdo do niumero de vagas em cursos
anteriormente existentes.

Durante o desenvolvimento desse trabalho, foram investigadas essas
iniciativas, objetivando contextualizar o problema de pesquisa estudado, destacando
0S custos que os alunos precisam arcar para melhorar suas chances de obter

sucesso nos processos seletivos dos cursos das IES publicas.

2.1 O ensino superior no Brasil: breve histérico

O ensino superior brasileiro, apesar de ser relativamente jovem, percorreu
um longo e tortuoso caminho até atingir essa realidade, que ainda ndo é a desejada,
mas ja é bastante evoluida se comparada aos tempos da colénia e da monarquia. A
seguir serdo apresentados os principais fatos que marcaram esse percurso.

Sardinha (2006) destaca que a primeira escola de ensino superior do
Brasil foi criada em 1549 pelos jesuitas, que tiveram exclusividade na administracédo
do sistema educacional brasileiro por cerca de 210 anos, até que, em 1759, o
Estado expulsou a Companhia de Jesus, a partir das reformas realizadas pelo
Marqués de Pombal®, primeiro-ministro de Portugal no periodo de 1750 a 1777.
Pombal, segundo Gomes (2007, p. 64), “Foi o responsavel pela expulsdo dos
jesuitas de Portugal e de suas coldnias”.

Por sua vez, Cunha (2003, p. 152) aponta que “o primeiro
estabelecimento de ensino superior no Brasil foi fundado pelos jesuitas na Bahia [...]
em 15507, cabendo ressaltar que, nessa época, a Bahia era a sede do governo geral
do Brasil. No periodo colonial existiam no Brasil apenas cursos superiores de
Filosofia e Teologia, ambos oferecidos pelos Jesuitas. (FIGUEIREDO, 2005)

Segundo Morosini (2005), as primeiras tentativas de criacdo de cursos
superiores no Brasil Col6nia partiram dos colégios dos jesuitas, por volta de 1549.

Foram dezessete 0s colégios criados pelos jesuitas no Brasil sem a finalidade

* A reforma pombalina, que se insere no contexto histérico do despotismo esclarecido e do enciclopedismo
francés, com o objetivo de recuperar o atraso da metrépole lusitana em relagdo a outros paises, prega a
abertura do ensino as ciéncias experimentais, tornando-o mais pratico e utilitario, despertando um nimero
cada vez maior de interessados no ensino superior (OLIVEIRA, 2004).
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exclusiva de formacao de sacerdotes. Em alguns desses colégios, a partir de 1553,
afirma Cunha (2003), acrescia-se 0 ensino superior em Artes (também chamado de
Ciéncias Naturais ou Filosofia) e Teologia (que conferia o grau de doutor), com
duracéo de trés e quatro anos, respectivamente.

No século XVIIl, o Colégio da Bahia desenvolveu os estudos de
Matematica, chegando a criar uma faculdade especifica para o ensino dessa ciéncia.
Também foram oferecidos cursos superiores pelos colégios localizados no Rio de
Janeiro, em Séo Paulo, em Pernambuco, no Maranhao e no Para. (CUNHA op. cit.)

O ensino superior s6 veio a acontecer tardiamente no Brasil, tendo
ganhado impulso com a vinda da familia real portuguesa para o pais, afastando-se
das guerras napolebdnicas, em 1808. Tal acontecimento gerou a necessidade de
organizar a Corte, formando quadros administrativos na Colbnia, 0 que teria
favorecido a criagdo dos primeiros cursos superiores. (NUNES, 2007)

Sturion (2001, p 11) corrobora essa afirmacéo, ao registrar:

O Ensino Superior iniciou-se no Brasil com a vinda da Familia Real
Portuguesa. As primeiras IES criadas foram as Faculdades de
Medicina, Direito e Engenharia, no Rio de Janeiro, e a Faculdade de
Medicina, em Salvador. Naquela época, a admissdo ao Ensino
Superior restringia-se aos filhos da aristocracia portuguesa.

Reforcando as afirmacdes de Nunes e de Sturion, Gomes (2007) cita que
ao chegar ao Brasil em 1808, D. Jodo permaneceu um més na Bahia, ocasido em
que aprovou a criacdo da primeira escola de medicina do Brasil. O préprio Gomes

(2010) complementou asseverando que:

A criagdo de uma escola de medicina em Salvador inaugurou o
ensino superior no Brasil. Vieram logo em seguida uma escola de
técnicas agricolas, um laboratério de estudos e analises quimicas e a
Academia Real Militar, cujas func¢des incluiam o ensino de
engenharia civil e minera¢do. (GOMES, 2010, p. 75)

Nunes (2007) prossegue afirmando ainda que o processo de estruturacao
do ensino superior foi marcado por trés caracteristicas principais, que se mantiveram
até o seéculo seguinte: ascendéncia do governo central sobre as provincias
(posteriormente estados), o que fez com que o formato de estruturacao da educagéao

superior derivasse do governo federal; ensino direcionado para a formacdo e
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reproducao de elites; e opg¢ao inicial pela estruturagcdo a partir de faculdades e
escolas isoladas.

Como ja anteriormente situado, o inicio das tentativas de criacdo de
universidades no Brasil data da época da Col6nia, ainda no século XVI. Essas
tentativas nao lograram éxito, principalmente, por encontrarem resisténcia por parte
da Coroa portuguesa que defendia sua politica de colonizacéo. (FAVERO, 2000)

Na visdo de Gouveia (2009, p. 18),

A ideia que até entdo imperava a respeito de universidades no Brasil
colénia apontava para o risco politico que a existéncia de centros de
ensino superior poderia causar na manutencdo dos lacos coloniais
com a criagdo e a difusdo de um pensamento regional proprio.

Na politica de coloniza¢do da corte portuguesa, segundo Cunha (2003), a
metrépole concedia bolsas para certo nimero de colonos, possibilitando aos filhos
destes cursarem o ensino superior em Coimbra. Dessa forma, segundo Gouveia
(2009, p. 18), o vinculo proporcionado com a educacdo superior realizada na
metrépole, teria uma forma de selecdo mais restrita, pois apenas os membros das
classes econbmicas e politicas dominantes poderiam concorrer, tornando-se,
também, um laco ideoldgico de dependéncia.

Nesse periodo, a Universidade de Coimbra tornou-se o destino de muitos
brasileiros que buscavam formacao superior e, até o inicio do século XIX, aquela
instituicdo chegou a graduar mais de 2.500 jovens nascidos no Brasil. (MENDONCA,
2000)

A maior parte dos jovens brasileiros que buscavam a educacdo nas
instituicBes europeias, afirma Castelo Branco (2005), saiam de Pernambuco e da
Bahia, propiciados pelas riquezas geradas pelas lavouras de cana-de-agucar. Outra
origem de estudantes brasileiros que buscavam a Europa era o Estado de Minas
Gerais, altamente desenvolvido em funcdo da exploragcdo do ouro. A consequéncia
dessa realidade foi a concentracdo da vida intelectual da Colonia nas cidades de
Recife, Salvador e Vila Rica.

Cunha (2003) ressalta a resisténcia da Coroa portuguesa a criacdo de
universidades na Coldnia, ao afirmar que Portugal além de néo incentivar, proibiu a
criagdo de instituicdbes de ensino superior no Brasil. De acordo com Figueiredo

(2005), por temer que os estudos viessem a contribuir com 0s movimentos de
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independéncia, a Coroa Portuguesa impedia o desenvolvimento do ensino superior
nas suas colbnias.
Chiroleu (1998, p. 13) corrobora esse pensamento, ao afirmar que no

Brasil:

fueron vanos los esfuerzos para lograr la creacion de universidades
en el periodo colonial, por la conjuncién de diversos factores entre
los cuales se destaca la politica de control ejercitada por Portugal
para impedir el desarrollo cultural de la colonia.

Favero (2000, p. 17), acrescenta que, além da resisténcia da Coroa
Portuguesa, 0s jesuitas ainda encontraram resisténcia por parte da populacéo
brasileira que ndo via “[...] justificativa para a criagdo de uma instituigdo desse
género [instituicdo de ensino superior] no Pais, considerando mais adequado que as
elites da época procurassem a Europa para fazer seus estudos superiores”.

Outro aspecto que inviabilizava a criacdo de universidades no Brasil na
época da Colbnia, segundo Faria (1952), era que Portugal dispunha de apenas uma
universidade, a de Coimbra, e mais tarde a de Evora, ndo tendo como transferir
recursos docentes para as suas colonias sem prejudicar o ensino de suas
universidades.

Diferentemente de Portugal, a Espanha instalou varias instituicdes de
ensino superior nas suas coldnias, ainda no século XVI, chegando a 26 ou 27 ao
tempo da independéncia (TEIXEIRA, 1999). Isso foi possivel, segundo Cunha (2003,
p. 153), porque “Com mais habitantes e mais universidades, a populacao letrada
espanhola era muito maior que a portuguesa”. Ademais, ressalta Cunha (2003, p.
153),

[...] a Espanha teria encontrado em suas colbnias povos dotados de
cultura superior, no sentido antropolégico do termo, o que dificultava
a disseminacdo da cultura dos conquistadores. Impunha-se,
portanto, a formacdo de intelectuais criolos e mesticos para o
exercicio refinado da dominagcdo, o que no Brasil podia ser
enfrentado apenas pelos religiosos em sua pregacao.

Para corroborar essa visdo das colonizacdes portuguesa e espanhola,

Martins (2002, p.1) afirma que,
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Alguns paises da América Hispéanica dispunham de universidades no
periodo colonial, sendo a primeira delas criada no México em 1553,
gracas a concepcéo imperial da Espanha diversa da de Portugal. Em
contraposicdo, o pragmatismo portugués ndo permitiu que o Brasil
dispusesse de universidades no periodo colonial.

Como consequéncia dessas diferentes visbes das colonizagdes
espanhola e portuguesa, Gouveia (2009) cita que até o final do periodo colonial,
cerca de 150.000 pessoas haviam obtido diploma de nivel superior nas
universidades da América Hispanica, enquanto apenas 1.242 estudantes brasileiros
efetuaram suas matriculas em Coimbra.

Favero (2006) registra como uma das tentativas de criacdo de
universidades no Brasil, no nivel das intencdes, a que constava da agenda da
Inconfidéncia Mineira. A partir dessa época, conforme ressalta Carvalho (2001, p.
140), a luta pela instauracdo da universidade no Brasil, “se traduziu em inumeros
projetos” que, porém, continuaram sem éxito por mais de um século.

Mendonca (2000) destaca a tentativa que coincidiu com a transferéncia

da sede da Monarquia para o Brasil. Quando a familia real aportou na Bahia,

o0 comércio local se reuniu e deliberou solicitar ao Principe Regente
a fundacdo de uma universidade literaria, provendo para a
construcdo do palécio real e o custeio da universidade importante
soma de dinheiro. Essa solicitacdo, entretanto, ndo foi atendida
(MENDONCA, 2000, p. 134).

Catorze anos depois, ocorreu a Proclamacdo da Independéncia; porém,
esse fato nada trouxe de mudancas significativas para a educacao superior. Nas
palavras de Martins (2002, p. 1), “Com a independéncia politica em 1822 nao houve
mudanca no formato do sistema de ensino, nem sua ampliacdo ou diversificacdo. A
elite detentora do poder n&o vislumbrava vantagens na criagéo de universidades”.

Antes da proclamacao da Republica, o proprio imperador, em sua Ultima
Fala do Trono no ano de 1889, prop0s a criacdo de duas universidades, sendo uma
no Norte e outra no Sul do pais, visando tornarem-se centros de alta organizagéo
literaria e cientifica. Porém, essa tentativa, da mesma forma das anteriores, néao
logrou éxito. (FAVERO, 2006)
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Martins (2002) afirma que no periodo de 1808 a 1882 foram propostos 24
projetos para criacdo de universidades no Brasil, sendo que nenhum desses foi

aprovado. Nas palavras de Carvalho (2001, pp. 140-141),

A luta pela instauragdo, que se traduziu em inumeros projetos,
constituiu [...] um capitulo de relevante significado para o perfeito
conhecimento do itinerario ideolégico dos nossos bacharéis do
Segundo Império. Mas resultou num simples capitulo da histéria de
ideias sem positivas consequéncias de natureza institucional.

Dessa forma, transcorreram-se os periodos colonial e monarquico sem
gue o Brasil tivesse criado sua primeira universidade.

Desde a expulsdo dos jesuitas até as primeiras providéncias para a
substituicdo dos educadores, defende Oliveira (2004), decorreram 13 anos. Durante
esse periodo, ocorreu a desestruturacdo administrativa do ensino, com a
substituicdo da uniformidade da acdo pedagdgica dos jesuitas, pela diversificacéo
das disciplinas isoladas. Na primeira tentativa do Estado em assumir os encargos da
educacdo, os mestres leigos das aulas e escolas régias recém-criadas, se
mostraram incapazes de assimilar toda a modernidade norteadora da iniciativa
pombalina. Castelo Branco (2005) acrescenta que 0S novos mestres eram 0S
padres-mestres, 0s capeldes de engenho e leigos nomeados sob o aval dos bispos.

Cerca de 35 anos depois, segundo Figueiredo (2005), com a chegada da
familia real portuguesa no Rio de Janeiro, a partir do ano de 1808, o ensino superior
brasileiro passou a existir em instituicbes formais, sendo os cursos de engenharia,
medicina e belas artes os primeiros a serem criados. Esses cursos eram oferecidos
gratuitamente, sendo financiados com o “Quinto da Coroa™.

Corroborando Figueiredo, Cunha (2003, p. 154) cita que o Principe
Regente

[...] criou catedras isoladas de ensino superior para a formacéo de
profissionais, conforme o figurino do pais inimigo naquela
conjuntura: de Medicina, na Bahia e no Rio de Janeiro, em 1808; e
de Engenharia, embutidas na Academia Militar [que posteriormente
passou a se chamar Escola Nacional de Engenharia], no Rio de
Janeiro, dois anos depois.

5 . A .
Imposto cobrado sobre os produtos exportados do reino e das colOnias.
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Assim, conforme defende Gouveia (2009, p. 18),

a elite brasileira foi, primeiramente, treinada em Coimbra, e somente
com a vinda da corte portuguesa, em 1808, que alguns cursos de
educacao superior foram abertos pelo poder Real, seguindo as linhas
de pensamento coimbras.

Em 1814, destaca Martins (2002), foi criado o Curso de Agricultura. Outra
importante criagdo, ocorrida em 1820, foi a da Real Academia de Desenho, Pintura,
Escultura e Arquitetura Civil, fruto da presenca da Missdo Cultural Francesa no
Brasil. (OLIVEIRA, 2004)

Favero (2006) destaca a criacdo dos primeiros cursos juridicos em 1827,
que foram instalados no ano seguinte: o primeiro em 1° de margco de 1828, no
Convento de Séo Francisco, localizado em Sao Paulo; e o segundo em 15 de maio
do mesmo ano, no Mosteiro de Sdo Bento, em Olinda. Esses dois cursos, segundo
Moreira (1960), tornaram-se provedores de quadros para as assembleias, para os
governos das provincias e para o governo central. Complementando, Castelo
Branco (2005) acrescenta que esses dois cursos juridicos substituiram, por mais de
um século, a necessidade de criacdo de uma universidade.

Com o advento da independéncia politica em 1822, segundo Martins
(2002, p. 4), o sistema de ensino brasileiro ndo sofreu mudanga alguma no formato,
nem registrou ampliacdo ou diversificacdo, pois a elite detentora do poder a época
“ndo vislumbrava vantagens na criacdo de universidades”. Nessa época, 0 acesso
ao ensino superior ainda era extremamente reduzido e desigual, pois esse acesso

era, conforme cita Gouveia (2009, p. 19-20),

desfrutado apenas pelos filhos das familias que possuiam uma
significativa monta de recursos econémicos. Estes tinham a opc¢éo de
ir para a Europa, com mais frequéncia a Portugal [...], ou escolheriam
entre as escolas de direito, medicina, engenharia ou militares
brasileiras. Tais escolas eram publicas, e, como tal, possuiam
financiamento estatal, porém cobravam anuidade, o que as tornava
ainda mais seletivas. A excecgéo ficava com os colégios militares,
porém estes praticavam um recrutamento seletivo, 0 mais importante
deles era a exigéncia de enxovais com custos muito elevados.

Apoés 0 ano de 1850, prossegue Martins (2002), foi possivel se observar

uma discreta expansao do numero de instituicbes de ensino, chegando ao final do
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século XIX com 24 estabelecimentos de ensino superior no Brasil, apresentando
cerca de 10.000 estudantes matriculados.

A proclamacdo da Republica, em 1889, trouxe outras tentativas de
criacdo de universidades federais, todas postergadas devido a rejeicdo dos
positivistas a tal instituicdo (CUNHA, 2003). Esses positivistas, segundo Castelo
Branco (2005), viam a universidade como um atentado a liberdade espiritual,
obstaculizando-a em sua reorganizacdo, e que nao correspondia a nenhuma
necessidade real do Brasil. Por outro lado, continua a autora, 0s positivistas
reconheciam que a universidade foi um importante foco de liberdade contra o poder
opressor do catolicismo no século XiIII.

Para Castelo Branco (2005) a proclamacdo da Republica significou
apenas uma transferéncia de poder dos bacharéis e doutores paisanos, que
dominaram o Império, para os militares letrados, que tentavam o dominio que antes
era reservado as profissdes juridicas, médicas e politécnicas.

A Constituicdo de 1891 manteve o0 ensino superior como atribuicdo do
poder central, mas ndo com exclusividade. Tal situagdo acabou por gerar condi¢des
para o surgimento de universidades estaduais, com uma tendéncia de deslocamento
provisorio da érbita do Governo Federal para os Estaduais. (FAVERO, 2006)

Nesse contexto, conforme cita Cunha (2003), foi criada a primeira
universidade brasileira, a Universidade de Manaus, em 1909, durante o curto
periodo de prosperidade que foi fruto da exploracdo da borracha naquela regiao.

Na sequéncia, surgiram as universidades dos Estados de S&do Paulo e do
Parana, em 1911 e 1912, respectivamente. (FAVERO, 2006)

Contrapondo Chagas (1967)°, Castelo Branco (2005, p. 128) ressalta que
as universidades de Manaus e do Parana tiveram uma existéncia que “ndo passou
de momentanea e precaria”.

Segundo Martins (2002, p. 1), a luta pela criacdo das universidades

mobilizou geracdes de propositores e criticos desta forma de ensino.
O projeto elaborado pela elite intelectual laica defendia a
universidade publica em oposi¢cdo ao modelo de instituicdes isoladas
e propunha a institucionalizacdo da pesquisa em seu interior.

6 CHAGAS, Valnir. A luta pela Universidade no Brasil. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. V. 48, n. 107,
jul./set., 1967.
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Morosini (2005) ressalta que, mesmo quando comparado a congéneres
latino-americanos, o Brasil tardou na criacdo de suas universidades, e cita que foi
apenas em 1920, por meio do ato que consubstanciou a Universidade do Rio de
Janeiro, que surgiu a primeira universidade federal do Brasil.

Segundo Cunha (2003), a Universidade do Rio de Janeiro foi a primeira
instituicdo de ensino superior do Brasil que assumiu duradouramente o status de
universidade, e teve sua autorizacdo legal conferida pelo presidente da Republica
por meio do Congresso Nacional. Essa instituicdo resultou da reunido das
faculdades de Medicina e de Engenharia, descendentes das catedras criadas em
1808 e 1810, respectivamente, e de uma faculdade de Direito.

Favero (2006) destaca que foi por meio do Decreto n°. 14.343, de 7 de
setembro de 1920, que o entdo presidente Epitacio Pessoa instituiu a Universidade
do Rio de Janeiro. Entdo, apds mais de 400 anos do seu descobrimento, no inicio do
século XX, o governo brasileiro deu um importante passo para o desenvolvimento da
educacao superior brasileira, criando a sua primeira universidade federal, no Estado
do Rio de Janeiro.

No entanto, Mendonca (2000, p. 6) faz uma ressalva quanto a criacdo da

Universidade do Rio de Janeiro:

A reunido em universidade dessas instituicdes, entretanto, ndo teve
um maior significado e elas continuaram a funcionar de maneira
isolada, como um mero conglomerado de escolas, sem nenhuma
articulacéo entre si (a ndo ser a disputa pelo poder que se estabelece
entre elas, a partir dai) e sem qualquer alteracao nos seus curriculos,
bem como nas praticas desenvolvidas no seu interior.

Chiroleu (1998, p. 13) reforga que “en 1920 la Universidad de Rio de
Janeiro encabeza la creacion de una serie de instituciones de ese tipo, aunque éstas
constituyen una forma alternativa pero no exclusiva de educacion superior”.

De acordo com Nunes (2007), a educagéo superior brasileira, que teve
seu inicio direcionado apenas a formacgéo e reproducédo de elites, expandiu-se para
0s segmentos médios da populacdo apenas na segunda metade do século XX. Foi
também nessa época que o ensino superior desenvolveu-se na forma universitaria

(a partir de 1930), deixando de ser predominantemente desenvolvido em faculdades
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e escolas isoladas, fortalecendo-se nos anos de 1960, com a Lei de Diretrizes e

Bases (1961) e com a reforma universitaria (1968).

Nesse periodo, afirma Gouveia (2009, p. 34),

Comecgaram a surgir, entdo, problemas com a questdo da
disponibilidade de vagas e com 0 acesso ao ensino superior, ja que o
mesmo passou a ter grande importancia individual, visto que a
qualificacdo académica passou a significar uma ferramenta
fundamental para a aquisicdo de um bom emprego e para a
possibilidade de ascenséo social da classe média.

Sobre esse periodo de desenvolvimento das universidades, Oliven (2005,

p. 125) afirma que:

De 1945 a 1964 o ensino superior brasileiro viveu uma fase de
integragdo, com a criagdo de universidades mediante vinculagdo
administrativa de faculdades ja existentes e com a federalizagéo de

grande parte de estabelecimentos de ensino de terceiro grau.

Nos dias de hoje, quase um século apds a criacdo da Universidade do Rio

de Janeiro, visando alavancar o crescimento da oferta de vagas federais no ensino

superior, o governo federal tem investido na expansao e na interiorizagdo do ensino

superior federal, por meio da construcédo de novas unidades de instituicoes federais

de ensino superior. O Quadro 01 apresenta a cronologia da criacdo de universidades
federais, de acordo com a SESU (2006).

Quadro 01 — Cronologia da criacéo de universidades federais — de Epitacio Pessoa a Lula

Presidente da Republica Universidade Ano de Criacéo
Epitacio Pessoa Rio de Janeiro 1920
Minas Gerais 1949
. Rio Grande do Sul
Eurico Gaspar Dutra Bahia 1950
Parana
Café Filho Ceard 1954
Carlos Coimbra da Luz Rural de Pernambuco 1955
Goias
Juiz de Fora (MG)
Para
Paraiba
Juscelino Kubitscheck Santa Mapa (RS) 1900
Federal Fluminense (RJ)
Rio Grande do Norte
Santa Catarina
Espirito Santo 1961
Alagoas
Jodo Goulart Amazonas 1962
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Brasilia
Rural do Rio de Janeiro 1963
Castelo Branco Pernambuco 1965
Maranhao 1966
Sergipe 1967
Piaui
Sao Carlos (SP) 1968
. Vicosa (MG)
Costa e Silva Ouro Preto (MG)
Rio Grande (RS) 1969
Pelotas (RS)
Uberlandia (MG)
- P Mato Grosso 1970
Emilio Médici Acre 1974
Mato Grosso do Sul
Ernesto Geisel Estado do Rio de Janeiro 1979
(UNIRIO)
Jodo Figueiredo Rondbnia 1982
José Sarney Roraim,a 1985
Amapa 1986
Lavras (MG)
Itamar Franco Sao Paulo (UNIFESP) 1994
Tocantins’ 2000
Itajubd (MG)
. Rural do Amazonas
Fernando Henrique Cardoso SAo Jodo Del Rey (MG) 2002
Campina Grande (PB)
Vale do S&o Francisco (PE)
Alfenas (MG)
Vales do Jequitinhonha e
Mucuri
Tridngulo Mineiro
Rural do Semiéarido (RN) 2005
Luiz Inécio Lula da Silva Tecnoldgica do Parana
ABC
Grande Dourados (MS)
Recéncavo da Bahia
Ciéncias da Saude de Porto
Alegre 2006
Pampa

Segundo o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA),

Em janeiro de 2008, foram instituidas por lei duas novas
universidades federais. A primeira delas (Universidade Federal de
Ciéncias da Saude de Porto Alegre — UFCSPA) resultou da
transformacdo da Fundacgéo Faculdade Federal de Ciéncias Médicas
de Porto Alegre (FFFCMPA). Por sua vez, a Universidade Federal do
Pampa (Unipampa) foi criada sob a justificativa de dar cabo a

7 Entrou efetivamente em atividades apenas em 2003, ja no governo Lula, com a posse dos primeiros
professores efetivos. (UFT, 2011)
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demanda por vagas no extremo sul do Rio Grande do Sul. Com isso,
a rede federal foi ampliada para 55 universidades com campi
instalados em 188 municipios brasileiros. (IPEA, 2008, p. 134)

Mais recentemente, o Ministério da Educacédo divulgou o resultado da
expansdo da Rede Federal de Educacdo Superior desde o inicio do Governo Lula,
ressaltando que o numero de municipios atendidos pelas universidades passou de
114 em 2003, para 237 em 2011. Nesse periodo foram criadas 14 novas
universidades e mais de 100 novos campi.

A Figura 04 apresenta a evolugdo do numero de universidades federais
no periodo de 2003 a 2010.

Figura 04 — Evolugdo do numero de universidades federais no periodo 2003-2010
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Fonte: MEC (2011)

2.2 O panorama atual do ensino superior no Brasil e nas suas Regides: O
publico e o privado

A educacéo superior brasileira, que teve origem com 0s jesuitas na época
da colonizacdo, chegou a época da proclamacédo da Republica totalmente sob o
controle estatal, e conforme afirma Cunha (2000, p. 39), “centralmente mantido e
controlado”. No novo regime republicano o ensino superior brasileiro cresceu e se

tornou complexo por meio de trés vetores destacados por Cunha (2000, p. 40):
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— a presenca do governo federal nos estados (em geral nas capitais)
pela criacdo e manutencao de faculdades;

— a projecdo das elites locais e regionais no ensino superior na
reproducdo de quadros intelectuais, pela criacdo e manutencdo de
faculdades estaduais nas capitais e nas cidades politicamente mais
importantes do interior;

— a criacdo de faculdades por agentes privados, confessionais e/ou
empresariais, conforme a demanda néo atendida pelo setor publico e
de acordo com projetos hegemanicos.

Esse quadro evoluiu com as politicas publicas favorecendo o crescimento
do setor privado, que criava novas instituicbes, bem como a federalizacdo de
faculdades estaduais e privadas, que se reuniam em universidades quase sempre
sem atender minimamente as condi¢cdes para um ensino superior de qualidade.
(MANCEBO, 2009)

Desde entdo, a educacdo superior brasileira passou por profundas
transformacdes, principalmente a partir do inicio dos anos de 1960, quando contava
com apenas cerca de 100 instituicbes (de pequeno porte em sua maioria), com um
corpo docente fracamente profissionalizado e com menos de 100 mil estudantes,
chegando ao ano 2000 com uma complexa rede de estabelecimentos constituida ao
longo dos anos e com mais de dois milhdes de estudantes. (MARTINS, 2000a)

Corroborando Martins, Lima e Silva (2000) afirmam que no periodo de
1960 a 1974 o ensino superior cresceu muito mais rapidamente do que qualquer
outro segmento de ensino, principalmente no que se refere ao ensino privado, na
época representado, em grande parte, por pequenos estabelecimentos isolados.

O sistema publico de ensino superior ndo sendo capaz de absorver a
demanda crescente de estudantes concluintes do ensino médio, fez com que “a
propria sociedade [...] passou a abrir espacos para outras instituicbes de ensino de
terceiro grau — estruturas da é&rea privada e cobrar dos poderes publicos a
implantacédo de novas escolas de nivel superior”. (OLIVEIRA, 2010, p. 26)

Numa andlise realizada a partir das informacfes disponibilizadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e
pelo MEC, relativas ao periodo compreendido entre os anos de 1960 e 2002,
Gouveia (2009, p. 57) constatou que nesse periodo as matriculas no ensino superior

na rede privada cresceram 59 vezes, enquanto na rede publica o aumento foi de
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apenas 20 vezes no mesmo periodo, o que “tornou o Brasil um dos paises com mais
alto grau de privatizagao desse nivel de ensino”.

Essa evolucdo da educacdo superior no Brasil a partir da década de
1960, defende Sguissardi (2008) pode ser dividida em duas fases, sendo o “divisor
de aguas” o primeiro governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC). No
inicio da primeira fase, quando foi implantado o regime militar-autoritario a
abrangéncia do sistema de educacao superior era muito pequena, contando com
apenas 142.386 alunos, dos quais 61,6% estavam matriculados em instituicoes
publicas e 38,4% em instituicbes privadas.

Nos primeiros 10 anos do novo regime esse montante cresceu mais de
500%, quando o numero de alunos matriculados passou para 937.593. Sguissardi

(2008, p. 998) chama a atenc¢do para o fato que foi nesse periodo que

Sob o “espirito” do regime politico, ocorre de forma marcante o
primeiro grande movimento de privatizagdo do sistema. As matriculas
publicas tiveram um crescimento muito inferior a média (289,1%) e
muito distante do crescimento das matriculas privadas (990,1%), o
gue fez mais do que inverterem as propor¢cdes da década anterior:
sdo agora 36,4% as matriculas publicas e 63,6% as privadas.

Observando a década seguinte, verifica-se que o crescimento foi muito
inferior, com uma média de menos de 5% ao ano, o que representa menos de 10%
do crescimento observado na década anterior. Entre 1974 e 1984 as matriculas na
rede publica cresceram mais que na rede privada, 67,7% e 38,7%, respectivamente;
mesmo assim, o percentual de matriculados na rede privada, 59,1%, ainda era maior
que na rede publica, 40,9%.

A terceira e Ultima década dessa primeira fase (1984-1994) foi a que
apresentou 0 menor crescimento em numero de matriculas: apenas 18,7%, o0 que
representa uma média de crescimento anual de apenas 1,56%. (SGUISSARDI,
2008)

Nesse periodo, afirma Gouveia (2009, p. 70), iniciou-se uma retracao
econdmica, que resultou na reducdo da capacidade de investimentos publicos em
todas as areas, inclusive a educacao superior, ocasionando a interrupcao do
“processo de expansdo fisica da rede federal de ensino superior que estava em

curso até o final da década de 1970”.
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A Figura 05 apresenta a evolugdo do numero de matriculas nos cursos

presenciais na primeira fase definida por Sguissardi (2008), segundo dados

disponibilizados pelo INEP.

Figura 05 — Evolugdo do nimero de matriculas nos cursos presenciais no periodo 1964-1994
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Fonte: Elaborado a partir de INEP (2010)

Na segunda fase definida por Sguissardi (2008), que compreende os dois

mandatos do presidente Fernando Henrique Cardoso e o primeiro mandato do

presidente Luis Inacio Lula da Silva, ou seja, de 1994 a 2006, o autor apresenta

como principais destaques na evolucado da educacédo superior no Brasil:

e O processo de expansao pela via da privatizacao € retomado;

¢ No octénio 1994-2002 (FHC) o numero de IES quase dobra, mas as

IES publicas reduzem seu numero em 10,5%, enquanto as privadas

aumentam 127,8%;

¢ Nesse mesmo periodo, o nimero de matriculas cresce 109,5%, mas na

rede publica o crescimento observado é de apenas 52,3%, ao passo que

nas IES privadas o crescimento registrado é de 150,2%;

e No quadriénio seguinte, o numero de IES publicas cresceu 27% e o

namero de IES privadas cresceu 40,2%;

e O numero de matriculas nesse periodo aumentou em 15% nas IES

publicas e em 42,6% nas privadas; e
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¢ Analisando todo o periodo 1994-2006, observa-se que o crescimento
no namero de IES foi extremamente desproporcional, apontando 13,7%
para as IES publicas e 219,4% para as IES privadas, refletindo, também
no aumento de matriculas: 75% na rede publica e 275,2% na rede

privada.

Na Figura 06 esta demonstrada a evolugdo do nimero de matriculas nos
cursos presenciais na segunda fase definida por Sguissardi (2008), onde se observa
um maior distanciamento entre o crescimento das matriculas na rede privada em

relacdo as da rede publica a partir do ano de 1998.

Figura 06 — Evolugcdo do nimero de matriculas nos cursos presenciais no periodo 1994-2006
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Fonte: Elaborado a partir de INEP (2010)

Expandindo o periodo analisado por Sguissardi (2008), limitado ao ano de
2006, para incluir os dados relativos aos Censos da Educacao Superior dos anos de
2007 a 2009, ja divulgados pelo INEP, é possivel observar a mesma tendéncia
apontada na segunda fase definida por aquele autor, conforme demonstrado na

Figura 07.
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Figura 07 — Evolugdo do nimero de matriculas nos cursos presenciais no periodo 1964-2009
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Fonte: Elaborado a partir de INEP (2010)

A Figura 07 consolida o que Castro (2006, p. 122) afirmou em relacdo a
mudanca de configuracdo da educacdo superior brasileira com o processo de

expansao:

Ja na década de sessenta, esse nivel de educacéao foi obrigado a se
confrontar com uma nova realidade que gradativamente foi
modificando a educacdo superior e 0 meio em que ela se
desenvolve. E muito embora essa tendéncia ja estivesse presente
nos planos de governo dessa época, a grande expansao do ensino
superior no Brasil s6 vai ganhar destaque nas politicas educacionais
da década de 1990.

Porém, Gouveia (2009) chama a atencéo para o fato de que esse modelo
de expansédo da educacédo superior no Brasil privilegiou o crescimento do nimero de
instituicbes privadas, responsaveis atualmente por cerca de 70% das matriculas,
sendo que a maioria dessas IES oferece um ensino de qualidade baixa. Nas
palavras de Pinto (2004, p. 747), as IES privadas, que atendem a maioria dos
alunos, mesmo tendo melhorado muito o grau de qualificacdo de seus docentes nos
ultimos tempos, “ainda funcionam mais como grandes colégios que como

instituicdes destinadas a ‘estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do espirito
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cientifico e do pensamento reflexivo’, como determina a LDB”. O mesmo autor ainda

afirma que:

podemos concluir que o modelo de expanséao da educagéo superior
adotado no Brasil, em especial a partir da Reforma Universitaria de
1968 (Lei n. 5.540/68), em plena ditadura militar, e intensificado apds
a aprovagdo da LDB (Lei n. 9.394/96), no governo Fernando
Henrique Cardoso, que teve como diretriz central a abertura do setor
aos agentes do mercado, ndo logrou sequer resolver o problema do
atendimento em niveis compativeis com a riqueza do pais além de
ter produzido uma privatizagdo e mercantilizagdo sem precedentes,
com graves consequéncias sobre a qualidade do ensino oferecido e
sobre a equidade. (PINTO, 2004, p. 730)

Diante do que foi apresentado, percebe-se o quanto evoluiu o ensino
superior brasileiro desde a sua génese até ultrapassar a marca de seis milhées de
matriculas no ano de 2009, com mais de 3/4 dessas matriculas efetivadas em
instituicbes privadas. Apesar do numero expressivo, 0 Brasil ainda encontra-se
distante de atingir a meta de matricular 30% dos jovens de 18 a 24 anos no ensino

superior, estabelecida no PNE em janeiro de 2001.

2.3 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni)

Instituido em 24 de abril de 2007, por meio do Decreto n° 6.096, o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni) € uma das acfes integrantes do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), em reconhecimento ao papel estratégico das universidades
federais para o desenvolvimento econémico e social do pais. (MEC, 2009)

Entre as principais metas do Reuni, Gouveia (2009) destaca:

e aumento imediato de vagas nas IFES,;

e reducéo das taxas de evasao nos cursos presenciais de graduacéo; e

e ampliagcdo ou abertura de cursos noturnos, de forma que estudantes
cujas familias ndo possam financiar o tempo nos estudos de graduagéo

possam trabalhar e estudar ao mesmo tempo.

Segundo o IPEA (2008), outras metas do Reuni sao:
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e a reducdo do custo por aluno, buscando aumentar a relagao

alunos/professor de 10 para 18;

e a flexibilizacédo de curriculos; e

e a criacdo de novos modelos académicos.

Visando atingir as metas propostas pelo Reuni, afirma o IPEA (2008, p.

115), o governo federal se comprometeu em alocar “nos proximos cinco anos,

recursos financeiros adicionais da ordem de R$ 7,2 bilhdes. Em contrapartida, as

universidades federais deverdo aumentar para 90,0% a taxa de conclusdo dos

cursos de graduacdo presenciais”. O IPEA ressalta, ainda, que para as IFES

poderem se beneficiar desse adicional orcamentério, devem apresentar propostas

gue contemplem acdes voltadas a consecucado das metas previstas no Reuni.

O Reuni contempla seis diretrizes, cujas especificidades foram elencadas

por Simons (2008), listadas a seguir:

e Ampliacao da oferta de educac¢ao superior publica

O

o

o

Aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo
noturno;
Reducéo das taxas de evasao;

Ocupacéao de vagas ociosas.

e Reestruturacdo académico-curricular

o

o

Revisdo da estrutura académica buscando a constante
elevacdo da qualidade;

Reorganizagao dos cursos de graduacéo;

Diversificacéo das modalidades de graduacao,
preferencialmente com superacdo da profissionalizacéo
precoce e especializada;

Implantacdo de regimes curriculares e sistemas de titulos
que possibilitem a construcéo de itinerarios formativos;

Previsao de modelos de transi¢ao, quando for o caso.

¢ Renovacédo pedagogica da educacao superior

o

Articulagdo da educacdo superior com a educagdo basica,

profissional e tecnoldgica;
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o Atualizacdo de metodologias (e tecnologias) de ensino-
aprendizagem;

o Previsdo de programas de capacitacdo pedagdgica,
especialmente quando for o caso de implementacdo de um
novo modelo.

e Mobilidade intra e interinstitucional

o Promocdao da ampla mobilidade estudantii mediante o
aproveitamento de créditos e a circulacdo de estudantes
entre cursos e programas, e entre IES.

e Compromisso social da instituicao

o Politicas de incluséo;

o Programas de assisténcia estudantil;

o Politicas de extenséo universitaria.

e Suporte da pés-graduacdo ao desenvolvimento e aperfeicoamento
qualitativo dos cursos de graduacéo

o Articulacdo da graduacdo com a poés-graduacao: expansao
quali-quantitativa da pOs-graduacdo orientada para a

renovacao pedagogica da educacao superior.

Conforme apresentado pelo MEC (2009), a adeséao ao Reuni foi de quase
100%. Das 54 universidades federais existentes em 2007, 53 aderiram ao programa,
em duas chamadas: 42 aderiram na primeira chamada, com implantacdo do
programa no primeiro semestre de 2008; e outras 11 aderiram na segunda
chamada, implantando o programa no segundo semestre daguele mesmo ano. Cabe
ressaltar que a UFRN foi a sétima universidade a aderir ao programa.

As universidades federais que submeteram suas propostas ao Reuni,
priorizaram nessas propostas: interiorizacdo, oferta de cursos de formacao de
professores, ampliacdo de vagas nos cursos existentes, inovacao e novos formatos
de cursos de graduacao.

Considerando que, em 2007, o nUmero de vagas em cursos presenciais
de graduacéo totalizava 132.451, e que 0s projetos pactuaram um aumento para

146.762, verifica-se que a meta foi superada, pois em 2008 as universidades
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federais ofertaram 147.277 vagas, 0 que representa um aumento de 14.826 novas

vagas, conforme se observa no Quadro 02.

Quadro 02 — Evolugao do numero de vagas nos cursos de graduacao — 2008
Projetadas Executadas Diferengas
IFES Diurno |Noturno| Total | Diurno |Noturno| Total Diurno | Noturno | Total
Total |108.553| 38.200 |146.762 | 109.690 | 37.587 [147.277 | 1.137 -622 5156
Fonte: MEC (2009, p. 6)

Analisando o numero de cursos de graduacgdo presenciais, 0 numero total
passou dos 2.326 cursos existentes em 2007, para 2.506 cursos em 2008, ficando
abaixo da meta pactuada pelas universidades, que era atingir o nimero de 2.552. A
diferenca de 46 cursos a menos que a meta foi mais significativa nos cursos do turno
noturno, com 33 cursos a menos, conforme se verifica no Quadro 03, enquanto nos
cursos diurnos a diferenca foi de apenas 13 cursos, ou seja, quase 72% da diferenca

ocorreram no turno noturno.

Quadro 03 — Evolucdo do numero de cursos de graduagédo presenciais — 2008

Projetadas Executadas Diferengas
Diurno Noturno | Total | Diurno | Noturno Total Diurno | Noturno Total
1.827 725 2.552 | 1.814 692 2.506 -13 -33 -46

Fonte: MEC (2009, p. 7)

Outro ponto considerado como um dos principais indicadores de sucesso
do Reuni, a Relacdo Aluno Professor (RAP) atingiu resultados bastante satisfatérios,
ficando, em média, préxima a 17,8, o que representa um valor muito proximo a meta,
gue € de 18 alunos por professor.

A ampliacdo de numero de vagas e de cursos de graduacdo presenciais
gera a necessidade de ampliacdo fisica das universidades, bem como a
necessidade de contratacdo de mais docentes e técnicos. Nos projetos
apresentados pelas 53 universidades em 2007, havia a previsdao de 3.459 novos
cargos, sendo 1.821 de docentes e 1.638 de técnicos. Desses totais, foram
nomeados em 2008 1.560 docentes e 1.275 técnicos. No que tange a execucao de
obras, o Reuni garantiu em 2008 o financiamento para 327 obras, das quais 123
estavam em execucdo ou concluidas naguele mesmo ano.

O Reuni também proporcionou a concessao de bolsas de assisténcia ao
ensino, em parceria com a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES), sendo iniciado em marco de 2008 o pagamento dessas bolsas
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que, inicialmente tiveram seus valores fixados em R$ 940 e R$ 1.394, para mestrado
e doutorado, respectivamente. Trés meses depois, esses valores foram reajustados
para R$ 1.200 e R$ 1.800. Também estavam previstas bolsas de poés-doutorado
que, por auséncia de regulamentacao, ndo foram concedidas naquele ano.

O Quadro 04 apresenta o total de bolsas pactuadas e executadas em

2008, enquanto o Quadro 05 apresenta a execugao orcamentaria referente a essas

bolsas.
Quadro 04 — Bolsas de assisténcia ao ensino — 2008
PACTUADO EXECUTADO DIFERENGA
Mestrado | Doutorado Pos- TOTAL | Mestrado | Doutorado Pos- TOTAL Executado -
Doutorado Doutorado Pactuado
656 352 52 1.060 645 296 - 91| -119 | -11%
Fonte: MEC (2009, p. 11)
Quadro 05 — Execucao or¢camentaria das bolsas de assisténcia ao ensino — 2008
PACTUADO EXECUTADO DIFERENGA
IFES Pés- TOTAL Pés- TOTAL Executado —
Mestrado | Doutorado Doutorado Mestrado | Doutorado Doulorado Pactuado
TOTAL | . 4oq6gp| 3:888:256| 2.050.200| ... . .| 7.071.980 | 4.767.142 ‘| 11.839.122 3_503_01;‘ -23%

Fonte: MEC (2009, p. 12)

Em se tratando de execucédo or¢camentaria total do programa, no ano de
2008 o MEC disponibilizou 99% do total previsto para o exercicio, para custeio e
para investimento, conforme demonstrado no Quadro 06. Cabe ressaltar que,
visando promover a execucao orcamentaria relativa as obras, foram repassados
ainda no ano de 2007, R$ 250 milhdes as universidades que aderiram a primeira

chamada do programa.

Quadro 06 — Execucao or¢camentaria geral do programa REUNI — 2008

*DIFERENGA:
PACTUADOD DISPONIBILIZADO Disponibilizado -
) ) Pactuado
IFES TOTAL TDT’:‘L TOTAL
Custeio | Inveslimenio | excelo Bolsa | Custeio Investimento E;;;: % exceto Bolsa
Capeas Capes Capes
TOTAL | 65.383.199 | 431.615.330 | 496,998,529 | 76.220.896 | 415.661.444 | 491,882,340 | 999%, | -5.116.189 | =1,0%

Fonte: MEC (2009, p. 12)

Apesar dos resultados bastantes satisfatorios obtidos ainda no primeiro
ano do programa Reuni, 0 MEC chama a atencdo para 0s motivos que concorreram

para o nao atingimento de algumas metas:
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e Dificuldades nos processos de contratacdo de docentes
(questdes operacionais e, em alguns casos, dificuldades em
atrair candidatos para 0s processos seletivos);

e Remanejamento de oferta de vagas de 2008 para 2009;

¢ Dificuldades para oferta de cursos noturnos (houve diferenca
positiva no cumprimento da meta de vagas em cursos diurnos
€ negativa na de cursos noturnos);

e Atrasos na disponibilizacdo dos espacos fisicos (entraves nas
obras, como por exemplo: regularizagdo da dominialidade,
licencas ambientais e condi¢Bes climaticas adversas.);

e Readequacéo dos projetos institucionais. (MEC, 2009, p.16)

Por outro lado, algumas metas, como visto anteriormente, foram
superadas, e se tornaram alvo de estudos da Secretaria de Educacgéo Superior, que
pretende gerar um banco de dados de solucdes que possam ser utilizadas por todas
as universidades federais.

Destarte todos esses resultados positivos, Mancebo (2009) alerta para o
fato que a contrapartida orcamentaria do governo ndo é suficiente para tamanha
expansdo das IFES, o que pode comprometer a qualidade das funcdes que a
universidade deve desempenhar, em especial a pesquisa, precarizando o trabalho
docente e rebaixando a qualidade da formacg&o atualmente aferida para as
universidades federais.

Chaves e Mendes (2009), por sua vez, ressaltam que o acordo de metas
estabelecido entre 0 MEC e as IFES em 2008, previa aumento de cursos, vagas e
matriculas na faixa de 60 a 200%, enquanto a contratacdo de novos docentes
chegaria ao patamar maximo de 30%. Outro ponto que as autoras entendem como
preocupante é que, visando atingir as metas pactuadas, varias IFES ja reformularam
seus regulamentos com medidas que podem trazer como consequéncia imediata a

gueda na qualidade de ensino, dentre as quais destacam:

e criacdo de curriculos mais flexiveis;

e possibilidade de aproveitamento de estudos e praticas
profissionais;

e possibilidade de cumprir parte da carga horéria por meio do ensino
a distancia;

o facilidade na recuperacao de estudos;

e regras “frouxas” para mobilidade estudantil; e
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e criacao de “exames” de recuperagao para estudantes reprovados.

Como resultados da efetivagdo do Reuni nas universidades publicas

federais, Chaves e Mendes (2009) preveem que havera:

a) aumento substancial do numero de alunos nas salas de aula,
sem que haja garantia de estrutura fisica, recursos humanos e
financeiros suficientes para atender, com qualidade, a essa
expanséo; b) aprofundamento da dualidade institucional, em raz&o
da qual algumas IFES serdo consideradas “de exceléncia” (com
programas de pds-graduacdo consolidados) e a maioria se
concentrara nas atividades de ensino de graduacgdo; c) mudanca
profunda na organizacdo dos cursos de graduacdo presenciais
dessas instituicdes, cuja consequéncia imediata serd a queda na
qualidade do ensino; d) intensificacdo e precarizacdo do trabalho
docente pelo aumento da relacdo aluno-professor na sala de aula, e
pela introducdo de novas formas de contratacdo, como o0 ja

mencionado “docente-aluno flutuante”.

Nessa mesma linha de posicionamento critico, Coimbra et al. (2010)

asseveram que

A forte carga ideoldgica do REUNI preconiza o aumento do acesso
das camadas populares as universidades publicas desfocado de um
aumento expressivo de recursos orcamentarios e do quadro de
professores, 0 que culmina na perda da qualidade académica, via
inchamento das instituicbes e precarizacdo do trabalho docente. A
universidade, nesse contexto, ndo atende aos interesses do povo, ou
seja, 0 acesso a uma universidade publica, gratuita e de qualidade
com 0 ensino e a pesquisa voltados para os interesses dos mesmos,
mas sim, a uma extensdo empresarial, norteada pelos principios
neoliberais impostos a educacao brasileira.

No préximo capitulo seréo apresentadas as formas de acesso utilizadas
no Brasil ao longo da trajetéria de evolugcdo do ensino superior, enfocando o

vestibular e as novas formas de acesso implantadas no pais.

® 0 Reuni prevé a concess3o de bolsas de assisténcia ao ensino para alunos de mestrado (por até 2 anos) e de
doutorado (por até 3 anos) que venham a desenvolver atividades académicas de graduagao através de auxilio a
docéncia, criando o que autoras consideram uma nova categoria de docentes, chamados de “docentes-alunos
flutuantes”.
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3 VESTIBULAR E NOVAS FORMAS DE ACESSO AO ENSINO SUPERIOR

3.1 Acesso ao ensino superior no mundo

Segundo expde Baroni (2010, p. 7), “O acesso ao Ensino Superior &
restrito em todos os paises do mundo, em maior ou menor grau”. Porém, o autor
destaca que existem sistemas de educacdo menos excludentes, que garantem o
prosseguimento dos estudos a maioria dos formandos do Ensino Médio.

Na opinido de Sturion (2001, p. 1)

A admissdo ao Ensino Superior, de forma geral, € um problema que
traz preocupagdo para 0S governos e responsaveis pelo sistema
educacional em todos os paises. Em paises menos desenvolvidos, o
problema se agrava, pois, além da pequena oferta de vagas para
atender a um contingente cada vez maior de jovens que buscam ser
admitidos ao ensino superior, 0s processos atuais baseados em
exames vestibulares tém se mostrado discriminatérios e socialmente
injustos.

Na ultima Conferéncia Mundial sobre a Educacao Superior, realizada pela
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
em julho de 2009, constatou-se que “La ampliacién del acceso se ha convertido en
una prioridad en la mayoria de los Estados Miembros y el aumento de los indices de
participacion en la ensefianza superior es una de las grandes tendencias
mundiales”. (UNESCO, 2009, p.3)

Porém, apesar dos esforcos dos paises membros da UNESCO para
ampliar o acesso a educacao superior, também se constatou que “Sin embargo, aun
subsisten considerables disparidades, que constituyen una importante fuente de
desigualdad”. (UNESCO, 2009, p.3)

O acesso a educacado superior € percebido pelas classes sociais menos
favorecidas como uma passagem para a tdo sonhada ascenséao social. Esse acesso
ocorre de formas distintas nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento ao redor
do planeta.

Na visdo de Sturion (2001, p. 7),
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Os processos de avaliacdo do Ensino Secundario e de acesso ao
Ensino Superior variam significativamente de pais para pais. Alguns
paises avaliam a vocacado do candidato para o exercicio da profissdo
pretendida. Outros, a eficacia do Ensino Secundario.

Nos quadros a seguir, elaborados a partir do estudo de Sturion (2001),

sao apresentadas as formas de acesso ao ensino superior em alguns paises.

Quadro 07 — Acesso ao ensino superior nos paises desenvolvidos

Pais

Acesso ao ensino superior

Franca

e Existe 0 Baccalauréal, exame obrigatério para todos os concluintes do ensino
secundario

e Todo aluno aprovado nesse exame, tem garantido 0 acesso ao ensino superior

e Porém, as IES costumam empregar testes vocacionais para orientar a admissao
dos estudantes

Inglaterra

¢ O acesso ao ensino superior é por area de conhecimento

¢ O ensino secundario contempla curriculos nacionais especificos para cada area

e Para concluir o ensino secundario o aluno precisa ser aprovado em um exame de
contelidos de alguma é&rea especifica

e Candidatos ao ensino superior tém acesso somente ao curso da area na qual
realizou o exame

¢ Nas instituicdes mais concorridas somente ingressam os candidatos que atendam
aos critérios e condicionantes de cada instituicdo

Estados
Unidos

¢ Ha grande variedade de formas de admiss&o ao ensino superior

e Ndo ha exame obrigatério para conclusdo ao ensino secundério; porém, ha
exames facultativos realizados por instituicbes ndo governamentais que
identificam a vocacdo dos candidatos e os candidatos mais promissores

¢ Os resultados desses exames sdo utilizados de diferentes formas pelas IES na
selecdo de seus candidatos

e Nas instituicbes mais concorridas os candidatos sdo submetidos a exames
adicionais de conhecimentos especificos, semelhantes ao vestibular do Brasil

Alemanha

¢ A admissdo ao Ensino Superior na Alemanha exige a obtencéo do certificado de
Universitatreif, que pode ser um geral, que permite acesso a todos 0s cursos de
qualquer universidade; ou especializado, que permite acesso apenas a carreiras
técnicas

e Ha também a possibilidade de ingresso no Ensino Superior através de um exame
de admissdo destinado a candidatos entre 25 a 40 anos de idade, que nao
possuam o certificado Universitatreife, mas que sejam recomendados por
pessoas de reconhecido saber na area de especializacdo do curso pretendido

Japéo

¢ O ensino superior € orientado em fung&o dos requerimentos do sistema produtivo

eTodo candidato a qualquer universidade publica deve submeter-se
obrigatoriamente a um exame de nivel nacional que avalia os conhecimentos
gerais e basicos adquiridos no ensino secundario

¢ As universidades de prestigio, publicas ou privadas, costumam realizar exame
especifico para avaliar as habilidades e aptidées dos candidatos a admisséo

Russia

¢ O processo de admissdo ao ensino superior na Russia tem duas fases

e Na primeira, os conhecimentos do candidato s&o aferidos por seu curriculo
escolar; sem conhecimentos amplos, o candidato ndo é admitido ao ensino
superior

eNa segunda fase, s&o classificados o0s candidatos que atendam
preferencialmente as necessidades do setor produtivo estabelecidas pelo
governo

¢ Assim, é admitido ao Ensino Superior aquele candidato que tenha forte ligacéo
com o sistema produtivo

Fonte: Elaborado a partir de Sturion (2001)
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Quadro 08 — Acesso ao ensino superior nos paises em desenvolvimento

Pais Acesso ao ensino superior

Argentina e Os concluintes do ensino secundarios sdo submetidos a um exame obrigatério
que tem a finalidade de avaliar a eficacia do ensino secundario

e As IES selecionam entre os candidatos aprovados nesse exame, aqueles que
melhor atendam as suas condicionantes e critérios através de um teste seletivo

Chile e Os candidatos ao ensino superior sdo submetidos a um exame obrigatério que
combina aptidao e conhecimentos

Esse exame é aplicado em nivel nacional pela Universidade do Chile

Cada IES pode aplicar exames adicionais de vocacéo profissional

Costa Rica O exame de admissao ao ensino superior € composto de duas provas
A primeira dessas provas avalia o conhecimento das matérias basicas do ensino
secundario

e A segunda delas mede a vocacao

Cuba e Processo de admissdo semelhante ao russo

e O ingresso no ensino superior ja é permitido a todas as camadas sociais

¢ Na primeira fase, o candidato indica trés opg¢bes de curso superior, explicitando
sua ordem de preferéncia

e O candidato s6 tem acesso a primeira op¢do, se a nota média de toda a sua
vida escolar estiver entre 90 e 100

e Um exame vocacional, realizado através de uma entrevista que analisa habitos,
comportamentos e inser¢cdo comunitaria e partidaria do candidato caracteriza a
segunda fase

Fonte: Elaborado a partir de Sturion (2001)

Sturion (2001) destaca que o emprego de um processo semelhante ao da
Russia foi experimentado no Brasil, mas ndo prosperou por razdes que iam desde a

falta de controle das escolas até a falsificagdo dos curriculos de alguns candidatos.

3.2 Acesso ao ensino superior no Brasil: um problema histérico

O acesso ao ensino superior no Brasil sempre foi um assunto polémico,
defendem Oliveira et al. (2008), porque confronta a histéria de uma universidade
elitista que limitava esse acesso visando a manutencao do valor dos diplomas e o
status dos profissionais detentores desses diplomas no mercado de trabalho, com as
perspectivas das camadas mais populares que veem na ampliagcdo desse acesso a
possibilidade de insercéo profissional que pode garantir melhoria de condi¢gbes de
vida e ascensao social.

Existe hoje no Brasil uma oferta de cerca de trés milhdes de vagas no
ensino superior, 0 que supera o numero de concluintes do ensino médio. Por outro
lado, existe um “estoque de atrasados” que concluiram o ensino médio e que tém
menos de 30 anos, mas que nao conseguiram ingressar no ensino superior. Esse
contingente é estimado em cerca de 12 milh6es de pessoas, 0 que torna a atual
oferta de vagas insuficiente. (BARONI, 2010)
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A constatacdo de Baroni corrobora o que Moehlecke (2004, p. 174) ja

expressava alguns anos antes, ao afirmar que

A pressédo exercida sobre o Ensino Superior caracteriza-se hoje mais
como um problema de demanda anterior reprimida e regularizacédo
de fluxo que de uma incapacidade de atendimento das instituicbes de
Ensino Superior ja existentes aos atuais formandos do Ensino Médio.

Porém, o acesso ao ensino superior no Brasil ndo é um problema atual,
mas sim, historico. Ter acesso ao ensino superior no Brasil sempre foi privilégio de
apenas uma parcela da populacéo, caracterizando-se como uma forma de exclusao
social. Segundo Santos (200-), desde 1808, ano da chegada da familia real ao
Brasil’, com a introducdo dos cursos superiores no pais, até 1910, era garantido o
acesso a esses cursos a poucos candidatos, todos oriundos das elites, por meio dos
"exames parcelados preparatorios” realizados nas proprias instituicbes que
ofereciam 0s cursos superiores. Santos ainda ressalta que, naquela época, nao
havia a obrigatoriedade de se comprovar a conclusdo do entdo chamado "ensino
secundario”.

No seu estudo, Castelo Branco (2005) retratou esse problema ao longo
do desenvolvimento politico do Brasil, destacando como era o acesso a educacao

em cada fase da histéria, conforme demonstrado no Quadro 09.

Quadro 09 — O acesso a educacado no Brasil ao longo de sua histéria

Periodo Acesso a educagao

Colonial e Ensino superior acessivel apenas aos detentores de posse
de terra e/ou de titulos de nobreza

e Instrucdo dada ao povo, sobretudo indios e negros, era
limitada e visava integra-los ao sistema pela via da religido

Imperial e Ensino superior ganha foros como a principal via de acesso
aos quadros politico-administrativos do Estado Nacional em
constru¢cdo, mantendo-se como privilégio de poucos

e Grande parte da populacdo permanecia a margem do
acesso Mesmo ao ensino primario

Primeira Republica e Educacdo permanece como privilégio, atuando como forte
mecanismo de regulacdo do sistema, ainda calcada em
uma excluséo juridico-politica

e Ensino superior atendia a um mercado de trabalho livre,
alargado pelo fim da escravidao

° De acordo com Gomes (2007), em 29 de novembro de 1807 a rainha, o principe regente e toda a corte
portuguesa fugiram para o Brasil sob a protecdo da Marinha britanica, aportando em Salvador 54 dias depois,
em 22 de janeiro de 1808.
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Po6s 1930 e Educacdo superior mantém sua funcédo de formar quadros
técnico-administrativos para o aparato estatal, continuando
a ser privilégio das elites com a inclusdo de segmentos das
classes médias urbanas

e Para o povo a educagdo resumia-se a uma instrucdo
primaria, voltada para a preparacdo de mao-de-obra barata
para o mercado de trabalho

Estado Populista e Educacd@o superior passa a ser reivindicada como um
direito, vislumbrada como via de ascensao social
Anos 1960-70 e Crise econbmica aumenta a demanda de acesso a

universidade, que passa a ser vista como “tabua de
salvagdo” para a ascensdo social

A partir dos anos 1980 ¢ Inicia-se a expansédo do ensino médio, em decorréncia da
universalizacdo do ensino fundamental

e Ensino superior privado cresce muito mais que o ensino
superior publico, favorecido por politicas governamentais

Mais recente e Apesar do aumento de oferta de vagas nas IES privadas,
0s candidatos com maior poder aquisitivo, oriundos de
escolas privadas, ainda ocupam a maioria das vagas das
IES publicas, onde o ensino é de melhor qualidade

e Candidatos oriundos de escolas pubicas, trabalhadores em
grande parte, ingressam nas IES privadas, pagas e com um
ensino, salvo excecdes, de qualidade discutivel

e Ensino superior continua sendo um privilégio

Cabe destacar que, segundo Almeida (2006), na vigéncia da Carta
Constitucional de 1891, periodo que ficou conhecido na histéria do Brasil como
Primeira RepuUblica, Republica Velha ou até mesmo como Republica das
Oligarquias, foram publicadas 38 normas de regulacdo do acesso ao ensino
superior, sendo 31 delas oriundas do Poder Executivo, e sete de autoria do Poder
Legislativo, todas sob a forma de decretos, o que indica que as ditas “reformas
educacionais” foram realizadas preponderantemente pelo Poder Executivo, por

delegacédo do Poder Legislativo.

3.3 Formas de acesso que antecederam o vestibular

Para 0 acesso ao ensino superior, a histéria dos processos de selecao
tem inicio ainda na época dos exames preparatorios, que eram avaliacbes de
matérias exigidas para 0 ingresso Nnos cursos superiores. As proprias escolas
superiores se encarregavam de oferecer aulas (de frequéncia ndo obrigatoria) em
cursos preparatérios para esses exames, e essas aulas eram conhecidas como
“Aulas Menores”. (ALMEIDA, 2006)

A seguir serdo apresentadas as formas de acesso ao ensino superior no

Brasil desde as origens desse nivel de ensino.
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3.3.1 O acesso por meio de exames preparatorios

Como explicado acima, 0s exames preparatorios eram avaliacdes de
matérias exigidas para o ingresso nos cursos superiores. Cabe ressaltar que, de
acordo com Almeida (2006), para cada curso superior havia um rol de matérias
especificas que eram exigidas nos exames.

Essa modalidade de acesso vigorou a partir da Carta Magna de 1824 e foi
utilizada exclusivamente nas Faculdades ou Escolas Superiores do Império. A partir
do ano de 1854 esses exames passaram a ser realizados também no municipio da
Corte e no Colégio Pedro Il e passaram a chamar-se “exames gerais preparatorios”,
segundo Cunha (1980).

A partir de 1843 os concluintes do ensino secundario no Colégio Pedro I
como Bacharel em Letras, passaram a gozar do direito de ingressar nos cursos
superiores do Império sem que fosse necessario se submeterem aos exames
preparatérios. Tal direito tornou-se possivel com a promulgacédo do Decreto 296, de
30 de setembro daquele ano.

Curiosamente, o exame de lingua portuguesa somente tornou-se requisito
para o ingresso no nivel superior a partir da publicacdo do Decreto 4.430, de 30 de
outubro de 1869.

3.3.2 O acesso por meio dos exames de madureza

Com o advento da Republica, em 1889, tentou-se instituir o “exame de
madureza”, de admissdo aos cursos superiores. Primeiramente por Benjamin
Constant, entdo Ministro da Educacéo, Correios e Telégrafos e, posteriormente, em
1901, por Epitacio Pessoa, quando a educacao passou a ser responsabilidade do
Ministério da Justica. (SANTOS, 200-)

Segundo Almeida (2006), o exame de madureza foi criado para moralizar
0 ensino secundario e 0s exames preparatorios que na época eram alvo de varias
denuncias de escéandalos. Concebido com o objetivo de ser um exame de Estado,
para avaliar a saida do ensino secundario, o exame de madureza acabou tornando-
se um exame de acesso ao ensino superior. Esse exame destinava-se a verificar se
o aluno tinha a cultura intelectual necesséria para aceder ao ensino superior; dai a

expressao “madureza”.
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Esse exame foi elaborado a partir da experiéncia desenvolvida na Prussia
em 1788 e adotado pelos demais paises alemées e na Austro-Hungria. No Brasil ele
foi fruto de dois projetos enviados a Assembleia Legislativa, sendo o primeiro de
autoria de Rui Barbosa, em 1882, e o outro de autoria de Cunha Leitdo, em 1886.
(ALMEIDA, 2006)

Embora tenha sido regulamentado logo no inicio da Republica, o exame
de madureza somente foi colocado em pratica em 1908, pois, segundo Almeida
(2006, p. 91) “outras normas acabaram por adiar a sua execugado”. Santos (200-)
corrobora Almeida, ao afirmar que as tentativas de implantacdo dos exames de

madureza foram sucessivamente adiadas pelo Congresso Nacional.

3.4 O vestibular

Criado com o nome de “exame de admissdo” no governo do entado
presidente da Republica Hermes da Fonseca, o vestibular passou a existir a partir da
promulgacéo do Decreto n° 8.659'°, de 05 de abril de 1911 (Lei Organica do Ensino
Superior e do Fundamental). Esse exame era o “exame de saida” do ensino
secundario e, a0 mesmo tempo, permitia 0 acesso ao ensino superior. (TOSCANO,
1999)

Segundo Souza e Barreto (2009, p. 2), “Por este decreto, estabeleceu-se
a exigéncia de exame de admissédo e formularam-se critérios relativos a forma do
exame, a banca examinadora, as datas dos exames e as taxas de inscricao”.
Quanto a forma do exame, o citado decreto definiu que as provas deveriam ser
realizadas em duas etapas: uma discursiva (primeira etapa) e outra oral (segunda
etapa). Essa forma permaneceu sendo utilizada até a década de 1960. Corcini
(2007) ressalta que esse exame ndo possuia carater seletivo e era meramente

escrito. Souza e Barreto (2009, p. 2) complementam que:

Naquela época, a prova ainda ndo se chamava vestibular e nem lhe
era dada a importancia que recebe hoje. Na verdade, o que
importava realmente eram as notas dos alunos nos chamados
exames preparatorios, instituidos em 1808, com acesso restrito aos

1% Reforma Rivadévia Correia (1911-1925), fixou pela primeira vez diretrizes para o concurso de ingresso ao
ensino superior. (LIMA; SILVA, 2000)
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alunos dos colégios de elite. Exigia-se uma nota minima para
aprovagao, e os que a alcancavam iam preenchendo as vagas (0s
melhores colocados tinham prioridade) até elas se esgotarem.

Cerca de quatro anos apds a criagdao dos “exames de admissao”, ja no
governo do presidente Venceslau Bras, foi promulgado o Decreto n°® 11.530, em 18
de margo de 1915, que instituiu a denominacdo de “vestibular’ ao antes conhecido
“‘exame de admissao”. Conforme defende Toscano (1999), o vestibular passou a ser
realizado sempre no més de janeiro, sendo composto de uma prova escrita que era
a traducéo de dois textos escritos em francés, inglés ou alemé&o, e uma prova oral,
cujo conteudo era definido de acordo com a escola que o candidato pretendia
ingressar como, por exemplo, fisica, quimica e historia natural para os candidatos
gue pretendiam ingressar nas faculdades de medicina.

Complementando as afirmagdes de Toscano, Souza e Barreto (2009, p.
2) afirmam que as provas eram realizadas com o tempo controlado por uma
ampulheta e que “Apenas os candidatos que conseguissem no minimo 5,0 em duas
disciplinas podiam fazer os testes orais”.

O numero de candidatos ao ensino superior passou a crescer ano apos
ano até que, pressionado por esse crescimento, em 1925, o entdo presidente da
Republica Artur Bernardes instituiu o “humero clausus”, que prefixava o numero de
vagas em cada curso, transformando o vestibular em um concurso para
preenchimento de vagas, ao contrario do que acontecia antes, quando todos o0s
candidatos que conseguiam aprovagao no vestibular tinham o direito de se
matricularem nas instituices de ensino superior. Era o inicio da época do vestibular
classificatorio. (TOSCANO, 1999)

Outra mudanca que merece destaque na histéria do vestibular foi a
provocada pela promulgacdo do Decreto n° 34.330 de 21 de outubro de 1953, na
época do governo do presidente Getulio Vargas. Segundo apresenta Toscano (1999,
p. 27),

A partir desse Decreto, egressos do ensino comercial, industrial,
agricola, poderiam também se inscrever no vestibular desde que o
curso escolhido correspondesse a sua formacdo anterior; caso
contrario, o candidato deveria se submeter aos exames
complementares, o que significava, na prética, cursar disciplinas que
completassem aquelas [sic] do ciclo colegial.
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Varias mudancas ocorridas na economia a partir de meados dos anos de
1950 provocaram uma forte concentracdo da propriedade do capital, do mercado e
da renda, resultando no crescimento de grandes empresas, que passaram a
necessitar de pessoas com niveis de escolarizacdo mais elevados, especialmente
detentores de nivel superior (TOSCANO, 1999). Foi nesse contexto que, em 1961,
foi promulgada a Lei n® 4.024, em 1961, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), que garantiu 0 acesso ao ensino superior a todos 0s
alunos que concluissem o ensino meédio, tendo sua matricula condicionada a
obtencado de, no minimo, nota 5,0 no vestibular.

Essa abertura propiciada pela primeira LDB gerou complicacdes, pois,
nas instituicdbes de menor prestigio a nota minima nao era atingida por um namero
suficiente de candidatos, ao passo que, nas instituicdes de maior prestigio, o0 nimero
de candidatos aprovados era muito alto. Tal situacdo criou a figura do candidato
excedente que, de acordo com Souza e Barreto (2009), era aquele candidato
aprovado no vestibular (atingia a média minima nas provas), mas que ndo conseguia
vaga nas instituigdes de ensino superior. Os “excedentes”, afirma Toscano (1999),
se avolumaram durante toda a década de 1960, tendo em vista que a expansao se
processou em ritmo mais lento que a demanda. Véarios fatores contribuiram para o
crescimento dessa demanda, afirmam Borges e Carnielli (2005), dentre os quais
estdo o crescimento demogréfico e a urbanizacéo.

A nova economia fez com que a procura por cursos superiores
aumentasse ainda mais rapidamente, até que, em 1968, chega ao auge o
movimento dos candidatos excedentes (SOUZA; BARRETO, 2009), fazendo com
gque a guestdo das vagas no ensino superior passasse a ser considerada um
problema crucial, e o vestibular passasse a ser criticado severamente por amplos
setores da sociedade, que consideravam esse modelo de vestibular um exame que
privilegiava uma determinada camada da populacédo. (TOSCANO, 1999)

Esse movimento foi estancado naquele ano, apos a promulgacéao da Lei
n® 5.540 (Reforma Universitaria) que, de acordo com Souza e Barreto (2009, p. 3)
substituiu “o critério de habilitacdo pelo de classificagao [no vestibular]. O Vestibular
deixa de exigir nota minima e passa a ser classificatorio e unificado para todos os
cursos de uma universidade”. Nas palavras de Lima e Silva (2000), com a Reforma

Universitaria o vestibular passou a ter carater classificatorio e passou a atender aos
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principios da unicidade de conteudo (contetdo Unico para todas as carreiras) e de
unificacdo da execucao.
Para Macedo et al. (2005, p. 129),

E inegavel que, apesar de sua natureza autoritaria, antidemocratica e
centralizadora, a reforma implementou, em meio a medidas de
discutivel mérito, algumas inovacdes importantes. Assim, ao lado da
reformulacdo da natureza dos exames vestibulares, que ao eliminar a
figura do excedente apenas encobriu a dolorosa marca da excluséo
caracteristica das carreiras de alto prestigio social, houve a extincdo
da catedra, o estabelecimento de uma carreira universitaria aberta e
baseada no mérito académico, a instituicdo do departamento como
unidade minima de ensino e pesquisa, e a criacao dos colegiados de
Ccurso.

Sobre o vestibular, a lei da Reforma Universitaria acima citada definiu, em

seu artigo 21:

Art. 21 — O concurso vestibular [...] abrangerd os conhecimentos
comuns as diversas formas de educagcdo de segundo grau, sem
ultrapassar esse nivel de complexidade, para avaliar a formacéo
recebida pelos candidatos e sua aptidao intelectual para estudos
superiores.

Paragrafo Unico: Dentro do prazo de trés anos, a contar da vigéncia
desta Lei, o concurso vestibular serd idéntico em seu contetdo para
todos os cursos ou areas de conhecimentos afins e unificados em
sua execucao, na mesma universidade ou federacéo das escolas, ou
no mesmo estabelecimento isolado de organizagéo pluricurricular de
acordo com os estatutos e regimentos.

Com efeito, em 1970, foi criada a Comissdo Nacional do Vestibular
Unificado, para organizar o sistema de vestibular no pais (SOUZA; BARRETO,
2009). Essa comissao, que ficou conhecida como CONVESU, definiu a politica de
unificacdo dos conteldos e a realizacao regionalizada do vestibular (TOSCANO,
1999). J& no ano seguinte, em 1971, o Decreto n° 68.980 unificou novamente o
programa a ser abordado na prova, focando-o no curriculo do ensino médio.
(SOUZA; BARRETO, 2009)

Outra mudanca marcante para as instituicdes universitarias, gerada com a
Reforma Universitaria de 1968, foi a retirada da possibilidade de elaboracéo de suas
préprias provas, passando o0s vestibulares a serem realizados por empresas
publicas ou privadas, como o Centro de Selecdo de Candidatos ao Ensino Superior
do Grande Rio (CESGRANRIO) e a Fundacdo Universitaria para o Vestibular
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(FUVEST). Corcini (2007) ainda destaca que a partir da Reforma Universitaria o
namero de vagas nas IES publicas teve um aumento e, paralelamente, as IES
privadas proliferaram de forma abundante e desorganizada.

Complementando, Oliven (2005, p. 127) destaca ainda outras mudancas
importantes trazidas pela reforma universitaria de 1968, “que visavam a um maior
aproveitamento das vagas pela racionalizacdo dos recursos existentes,
possibilitando aumentar o contingente estudantil nas universidades publicas, sem

elevar muito os custos operacionais”:

e 0 vestibular deixou de ser eliminatério, passando a ser classificatorio;

e abriu-se a possibilidade de cada estudante escolher mais de um curso
na sua inscricdo para o vestibular, o que possibilitou um redirecionamento
de candidatos dos cursos mais procurados para 0s que tinham menor
demanda;

e criacdo de cursos de curta duragdo, principalmente nas areas técnicas
e de formacgé&o de professores;

¢ foi incentivado o sistema de créditos; e

¢ ficou estabelecido um ciclo basico, que deveria ser oferecido para os

alunos que ingressavam na universidade.

Nessa época, 0 pais passou pelo momento que ficou conhecido como
“milagre econémico”, compreendido entre os anos de 1967 a 1973, o que também
provocou um crescimento no numero de vagas oferecidas no ensino superior.
Porém, a partir de 1974 uma nova crise econdmica fez com que a expansdo do
ensino superior fosse contida. Comegam a crescer as criticas aos testes de mdltipla
escolha com base nas “questbes objetivas” e ao vestibular classificatorio, que
passam a ser apontados como 0s principais responsaveis pelas dificuldades
encontradas pelos alunos na expressao escrita. Foi entdo que, em 1977, segundo
Toscano (1999, p. 35), com o advento do Decreto n° 79.298 e de diversas portarias
subsequentes, “o vestibular passa a ser realizado em duas etapas, com questdes
objetivas e discursivas. Além disso, ocorre a inclusdo de provas de habilidades

especificas para determinados cursos (Musica, Arquitetura, Educacao Fisica)”. Foi



71

também nesse momento que ficou estabelecido um limite minimo de acerto nas
guestdes objetivas, bem como foi introduzida a prova de redacao.

Ao longo de mais de dez anos 0 ensino superior passou por um periodo
de estagnacdo em funcdo de as politicas educacionais estarem priorizando o ensino
fundamental (CORCINI, 2007). Nesse periodo, crises econémicas fizeram surgir
vagas ociosas has IES, que passaram a aumentar as reivindicacées por autonomia.
Nesse contexto, antes mesmo da Constituicdo de 1988, o Ministério da Educacéo
aos poucos foi permitindo a realizacdo do vestibular pelas préprias instituicbes. Essa
autonomia veio a consolidar-se em agosto de 1990, com o Decreto n°® 99.490,
regulamentado pela Portaria MEC n° 837, de 30 de agosto daquele ano, que
concedeu definitivamente a autonomia para as universidades publicas realizarem
seus proéprios vestibulares. (TOSCANO, 1999)

A educacdo superior voltou a crescer a partir de 1995 e, logo no ano
seguinte foi promulgada a nova LDB, a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. No
que diz respeito ao exame de acesso ao ensino superior, a hova LDB define que o
candidato deve ser classificado em um processo seletivo, conforme destaque a

seqguir:

Art. 44°. A educacgdo superior abrangerd os seguintes cursos e
programas:

| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas instituicées de ensino;

Il - de graduacao, abertos a candidatos que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em
processo seletivo; [grifo nosso]

lIl - de pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializagdo, aperfeicoamento e outros,
abertos a candidatos diplomados em cursos de graduacdo e que
atendam as exigéncias das instituicdes de ensino;

IV - de extenséo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas instituicdes de ensino.

Corcini (2007) destaca que em 1998 o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) aprovou a regulamentacdo de processo seletivo para acesso a cursos de
graduacdo das IES, de acordo com 0 que preconizou a nova LDB. Nessa
regulamentacdo ficou definido que o vestibular continuaria a ser processo valido
para ingresso no ensino superior, mas nado mais seria 0 Unico e exclusivo

mecanismo de acesso; as instituicdes passaram a ter permissao para desenvolver e
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aperfeicoar novos métodos de selecdo e admissao alternativos que melhor atendam
aos seus interessados e as suas especificidades.
O Quadro 10 apresenta, de forma resumida, os principais fatos ocorridos

na histdria do vestibular, desde a sua criacdo até o advento da ultima LDB.

Quadro 10 — Principais fatos da historia do vestibular

1808 - S3do instituidos os exames preparatdrios para os cursos superiores existentes no Brasil, mas o
ingresso torna-se privilégio de colégios de elite apenas a partir de 1837.

1911 - Lei cria a obrigatoriedade do exame de admissdo.
1915 - As provas passam a ser chamadas de “vestibulares”, de acordo com o decreto n.11530.

1964 - E criada a Fundacdo Carlos Chagas para selecdo dos candidatos a vestibulares em S3o Paulo. Os
exames ganham quest&es de multipla escolha, processadas em computadores.

1968 - Estoura o movimento de excedentes, candidatos aprovados com média minima, porém, sem
vagas. Para solucionar o problema é criada a Lei n. 5540 que passa a instituir o sistema classificatério por
nota maxima.

1970 - E criada a Comissdo Nacional do Vestibular Unificado, para organizar o sistema no pais.

1976 - A USP unifica o seu vestibular com a criacdo da Fuvest. A primeira prova é realizada no ano
seguinte, avaliando também candidatos de duas outras instituicdes estaduais, a Unicamp e a Unesp.

1994 - A Fuvest altera suas provas, ampliando a fase de Conhecimentos Gerais. A primeira fase passa a
ser eliminatdria.

1996 - Aprovada a Lei de Diretrizes e Bases. O ingresso ao ensino superior passa a ser feito via processo
seletivo a critério de cada escola.

1998 — Criag¢do do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

2010 - Criacdo do Sistema de Sele¢do Unificada (SiSU).

Fonte: Elaborado a partir de: A HISTORIA... (2010)

Sobre o vestibular, Sturion (2001, p. 12-13) apresenta a seguinte opiniao

critica;

0s exames vestibulares vém causando discriminagéo social em duas
direcdes, independentemente da IES ser publica ou particular.
Primeiro, porque privilegiam as classes mais abastadas, que podem
assegurar a seus filhos um Ensino Secundario melhor, e assim,
proporcionar a eles uma escolha profissional que leva em conta a
sua vocacgao profissional. Segundo, porque discriminam as classes
mais carentes, pois seus filhos, para assegurar admissdo ao Ensino
Superior, sdo levados a competir em cursos de menor concorréncia,
deixando de lado suas vocacdes, fato que tem provocado, nessas
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classes, elevada evaséo escolar e formagao de profissionais com
perfil inadequado ao exercicio da profissdo para a qual foram
diplomados.

Também criticando o vestibular, Oliveira (2010, p. 27) assim se expressa:

O Vestibular, um dos grandes gargalos do ensino publico nacional
[...] Trata-se de um instrumento que nao serve como medidor de
conhecimento, ndo tem como escolher os que mais sabem, néo
estimula o jovem ao ensino para a vida e cria verdadeiros factoides
educacionais. O vestibular ainda continua vigente porque mascara o
processo da continuidade educacional no sistema publico.

Apesar de todas as criticas, o vestibular continua sendo a principal forma
empregada pelas IES para selecionar estudantes que aspiram as suas vagas. S6
para ilustrar essa realidade, verifica-se no Censo da Educacdo Superior de 2003,
gue o vestibular era a forma de selecdo empregada por mais de 90% das IES, tanto
publicas, quanto privadas (GOUVEIA, 2009). Mais recentemente, a partir do perfil do
aluno de ensino superior no Brasil, o INEP identificou que “a forma de ingresso mais
comum ocorre por vestibular” (INEP, 2010, p.18). Essa realidade mostra que,
mesmo com a abertura criada a partir do advento da ultima LDB, o que permitiu as
instituicbes de ensino superior passarem a adotar diversos processos de admissao

de estudantes, o vestibular ainda continua sendo o processo mais adotado no pais.

3.5 As novas formas de acesso

A partir da segunda metade da década de 1990 comecou a se delinear
mais fortemente o cenario em que a politica governamental relativa a educacgéo
passou a assinalar uma necessidade de revisdo nas formas de acesso ao ensino
superior no Brasil. (CABRAL NETO; RAMALHO, 2004)

O Parecer do CNE n°® CP 98/99 de 06 de julho de 1999, relata Corcini
(2007), abriu a possibilidade para as instituicbes de educacdo superior criarem
novas formas de ingresso para o0s seus candidatos. Dessa forma, surgiu a
possibilidade de haver maior diversificagdo social e cultural entre os alunos,
possibilitando oportunidades para as pessoas consideradas historicamente

excluidas.
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Nesse contexto, em varias universidades foram geradas formas
alternativas ao vestibular para ingresso no ensino superior, dentre as quais se
destacaram o uso do ENEM, a adocédo de politicas de cotas e o Programa de
Avaliacao Seriada. (CABRAL NETO; RAMALHO, 2004)

Nas palavras de Borges e Carnielli (2005, p. 117) “alteraram-se
parametros e modelos, gerando novas oportunidades e expectativas de concretizar
as aspiragdes dos candidatos ao ensino superior”.

Corcini (2007) destaca ainda que o Parecer do CNE n° 98/99 de 06 de
julho de 1999 determina que igualdade de oportunidades, equidade, concluséo do
ensino médio ou equivalente e participagcdo em processo seletivo, sdo os fatores
primordiais a serem observados e atendidos por todas as IES nos seus processos
seletivos.

Porém, essa abertura de novas formas de acesso pode propiciar,
segundo alerta Toscano (1999), a instituicbes pouco comprometidas com a
gualidade do ensino a realizacdo de processos seletivos inadequados. A autora cita
como exemplo que a Faculdade Oswaldo Cruz, de S&o Paulo, preencheu as suas
vagas ociosas do vestibular de 1998 utilizando um processo seletivo baseado
apenas em uma “entrevista de carater meramente vocacional”.

A Ultima LDB também prevé, em seu Artigo 50 que as instituicbes de
ensino superior podem dar acesso a alunos nao regulares, conforme expresso a

seqguir:

Art. 50°. As instituices de educacdo superior, quando da ocorréncia
de vagas, abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos
nao regulares que demonstrarem capacidade de cursa-las com
proveito, mediante processo seletivo prévio.

Tal abertura representa um grande avanco na superacao do problema de
vagas ociosas em determinadas disciplinas, em especial as ndo obrigatérias, que

nem sempre tem suas vagas preenchidas pelos alunos regulares.

3.5.1 Processo de Avaliacao Seriada (PAS)

Observa-se em algumas IES do pais uma forma de acesso diferenciada,

realizada em todo o periodo que acompanha o candidato ao longo do ensino médio:
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o Programa de Avaliacdo Seriada (PAS), popularmente chamado de “Vestibular
Seriado”.

Nesse sistema, o0 aluno faz as provas no final de cada ano durante as trés
séries do ensino meédio e a quantidade de vagas a serem preenchidas pela
avaliacdo seriada é definida por cada IES. O estudante tera, em vez de um periodo
curto de provas, o intervalo de um ano entre as avaliagbes e, portanto, mais
condicbes de se preparar para melhorar a nota em caso de ter apresentado
desempenho ndo satisfatério em uma das provas, evitando o estresse associado ao
vestibular. (VESTIBULAR SERIADO, 2011)

As provas do PAS diferenciam-se das provas do vestibular tradicional, ja
gue os contetdos ndo sdo cumulativos, ou seja, as questdes da primeira etapa sao
de assuntos da primeira série, as do segundo exame exige conhecimentos
adquiridos na segunda seérie, e a terceira e Ultima etapa abrange o programa
somente da terceira série, além da prova de redacdo. Com as notas das trés provas,
obtém-se a média final que classificara o candidato para concorrer ao curso
escolhido apenas no ultimo ano do PAS. (VESTIBULAR SERIADO, 2011)

Schlichting, Soares e Bianchetti (2004, p. 116) atribuem ao vestibular
seriado o status de “uma das versdes atuais do ritual que caracteriza a passagem
dos estudantes da educacao basica para a educagao superior”. Essa modalidade de
selecdo abre oportunidade para a oferta de cursinhos seriados, que tiram das
escolas o protagonismo da preparacédo dos alunos para o vestibular.

Cabral Neto e Ramalho (2004) apontam como vantagens do vestibular

seriado, entre outras:

e a perspectiva de o candidato realizar as provas ao longo do Ensino
Médio e, ao mesmo tempo, ser informado sobre o seu desempenho,
passa a orientar o seu comportamento no decorrer do processo seletivo;

e a escola passa a ser informada sobre o desempenho de seus alunos,
permitindo o planejamento de acdes para corrigir falhas no decorrer do
processo;

e ocorre uma aproximacdo entre a Universidade e o Ensino Médio,
criando a possibilidade de recuperacdo dos conteddos nos quais 0sS

alunos apresentaram baixo desempenho; e
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¢ na medida em que as escolas do Ensino Médio passam a conhecer as
informacdes geradas pelo processo seletivo e que o conteudo desse
processo seja objeto de andlise e de estudo, esse processo passa a
subsidiar um conjunto de estratégias que favorecem um avanco

qualitativo do Ensino Médio.

Por outro lado, o vestibular seriado também apresenta desvantagens,
dentre as quais Cabral Neto e Ramalho (2004) destacam o aumento significativo da
carga de trabalho das comissdes de vestibular e o consideravel aumento dos custos
do processo seletivo, quando comparados aos custos do vestibular tradicional.

Schlichting, Soares e Bianchetti (2004) afirmam que em meados da
década de 1980 a busca por formas mais democraticas para equacionar a dificil
relacdo candidato/vaga foi motivo de intensos debates no meio académico. Naquela
ocasiao, ja era discutida pelo CESGRANRIO e pela UnB a possibilidade de utilizar
processos seletivos que avaliassem os alunos ao longo do ensino médio. Os autores

apresentam as primeiras experiéncias de vestibular seriado realizadas no Brasil:

No periodo entre 1992 e 1995, a [sic] CESGRANRIO conseguiu
autorizacdo ministerial para implementar o Sistema de Avaliagdo
Progressiva para Ingresso no Ensino Superior (SAPIENS). Em 1995,
a Universidade de Brasilia (UnB) reinicia seus estudos sobre
alternativas ao vestibular e implanta, em 1996, o Programa de
Acesso ao Ensino Superior (PAS). Ainda em 1995, a Universidade
Federal de Santa Maria desencadeia o Programa de Ingresso ao
Ensino Superior (PEIES), e essa modalidade de processo seletivo
passa a ser discutida e adotada por outras instituicbes do meio
universitario. (SCHLICHTING; SOARES; BIANCHETTI, 2004, p. 116)

O Quadro 11 a seguir apresenta outras instituicbes que utilizaram o

vestibular seriado no Brasil.
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Quadro 11 — Exemplos de IES que utilizaram o vestibular seriado

Vestibular Seriado 1ES Ano de criaciio %o de vagas Unidade da
Federaciio
Sistema de Fundagdo 1992 4 1995 De acordo com Rl
Avaliagio Cesgranrio 0s critérios de
Progressiva para cada IES.
Ingresso no Ensino
Superior (SAPIENS)
Programa de Universidade 1995 20% RS
Ingresso ao Ensino | Federal de Santa
Superior (PEIES) Maria (UFSM)
Programa de Universidade de 1995/19%6 50% DF
Avahacio Senada Brasilia (UnB)
(PAS)
Programa Umversidade 1997 20% MG
Alternativo de Federal de
Ingresso ao Ensino | Uberlandia (UFU)
Superior (PAIES)
Programa de Universidade 1998 30% MG
Avaliacio Senada Federal de Vicosa
para Ingresso no {UFV)
Ensino Superior
(PASES)
Sistema de Sistema ACAFE 1998 20% 5C
Avaliagio do Ensino
Medio (SAEM)
Processo Seletivo Universidade do 1998 {Setecentas ¢ AM
Continug (PSC) Amazonas (UA) quatorze vagas
em 2002)

Fonte: Schlichting, Soares e Bianchetti (2004, p. 126)

Dentre as IES que optaram por essa modalidade de acesso, conforme se
verifica no Quadro 12, encontram-se a Universidade de Brasilia (UnB) e a
Universidade de S&o Paulo (USP), duas das maiores IES do pais.

O Programa de Avaliacdo Seriada da UnB (PAS/UnB) foi criado ha mais
de 15 anos com a finalidade de incentivar o acesso ao ensino superior ao estudante
do Ensino Médio de forma gradual e progressiva. O PAS/UnB é composto de trés
avaliacbes, realizadas ao término de cada seérie do Ensino Médio, as quais
constituem os seus Subprogramas (triénios). Cada avaliacdo determina uma etapa
do respectivo Subprograma, em que a nota final configura-se na soma das notas das
trés etapas. Para participar do PAS/UnB, o aluno deve estar regularmente
matriculado na 12 série do Ensino Médio, em escola publica ou particular, cuja
modalidade de ensino seja regular, de trés anos completos, ou na 22 série, em
escola com estrutura curricular de quatro anos completos para se inscrever na 12

Etapa de um Subprograma do PAS. Caso o candidato ja esteja na 22 série do curso
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regular, no primeiro caso, ou na 32 série, no segundo, e ainda ndo esteja inscrito no
PAS, mesmo assim podera inscrever-se na segunda etapa. Nesse caso, a primeira
etapa do Subprograma sera atribuida a nota zero.

Os matriculados na Rede Publica do Distrito Federal estdo dispensados
do pagamento da taxa de inscricao, e os bolsistas da rede particular podem solicitar
a isencao. No primeiro semestre de cada ano letivo, 50% das vagas oferecidas para
cada curso de graduacdo da UnB destinam-se aos candidatos aprovados pelo PAS
realizado no semestre anterior. E importante frisar que o participante do PAS n&o
esta impedido de concorrer também pelo vestibular tradicional. (UNB, 2010)

No caso especifico da USP, o Programa de Avaliagcdo Seriada da USP
(PASUSP), destina-se apenas aos alunos que cursaram toda a sua educacao basica
(ensinos fundamental e médio) em escolas da rede publica. O PASUSP foi criado
com a finalidade de ampliar a presenca da USP nas escolas publicas do estado de
Sdo Paulo, de forma que os alunos dessas escolas passem a vislumbrar a
continuidade de seus estudos em uma universidade publica de qualidade e gratuita
como uma possibilidade concreta. Nos seus dois primeiros anos, de 2008 e 2009, o
PASUSP aprovou 117 e 260 candidatos, respectivamente. Nesses dois anos, 0
namero de candidatos inscritos foi de 12.821 e 9.717, o que significa que o
percentual de alunos que obtiveram sucesso com a politica de incluséo foi de cerca
de 1% em 2008 e 2,7% em 2009, numeros bastante inexpressivos frente ao
contingente de alunos oriundos da rede publica no Estado de Sao Paulo. (USP,
2010)

Segundo informacdes divulgadas no site Vestibular Seriado, sé&o vinte e
quatro as IES que atualmente utilizam o PAS no Brasil, distribuidas nas unidades da
federacdo conforme demonstrado no Quadro 12.

Quadro 12 — IES que utilizam o PAS atualmente no Brasil

Unidade da Federacdo | Quantidade de IES que utilizam o PAS IES que utilizam o PAS
Amazonas 1 UFAM
Alagoas 1 UFAL
Distrito Federal 1 UnB
Goias 1 UEG
UFV
UEPG
Minas Gerais 8 UFLA
UFRJF
UNIUBE
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UNIMONTES

UFVIM
UFU

, UEPA

Para 2 UEPA
Paraiba 1 UFPB
Pernambuco 1 UPE
Parana 1 UEM
Piauf 1 UFPI

. UFPel
Rio Grande do Sul 2 UESM
Roraima 1 UFRR
Sergipe 1 UFS

~ FAAP
Séao Paulo 2 USP

Total 24

Fonte: Elaborado a partir de www.vestibularseriado.com.br (2010)

3.5.2 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

A criacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), pelo Ministério da
Educacdo em 1998, encontrava-se contextualizada na reforma do Ensino Médio,
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. O
ENEM, segundo Menezes (2002), tinha como objetivo analisar as habilidades e
competéncias fundamentais dos alunos do Ensino Médio para a insercdo social e
para o0 exercicio da cidadania, ndo havendo sinalizacdo de que serviria como
instrumento de selecdo para acesso ao ensino superior. Ricci (2002), porém, afirmou
gue em sua origem o ENEM né&o visava avaliar o sistema educacional, mas gerou
um debate entre muitos educadores sobre a substituicdo dos vestibulares por um
exame nacional unico.

O exame procurava avaliar o aluno sob a perspectiva de cinco
competéncias basicas, articulando conteudos da vida cotidiana com contetdos
conceituais das disciplinas: dominio de linguagens, compreensdo de fenémenos,
enfrentamento de situacdes-problema, construcdo de argumentacdes e elaboracao
de propostas de intervencéo solidaria na realidade.

A prova era composta por 63 questdes de multipla escolha e uma redacao
elaborada a partir de um tema de ordem social, cultural ou politica. Os participantes
recebiam o Boletim Individual de Resultados (BIR) pelos Correios, com duas notas:
uma para a parte objetiva e outra para a redacéo e, também, uma interpretacéo dos
resultados obtidos para cada uma das cinco competéncias avaliadas nas duas

partes da prova. O desempenho do aluno era qualificado em trés faixas: de
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insuficiente a regular, que corresponde as notas entre zero e 40; de regular a bom,
com notas entre 41 e 70; e de bom a excelente, com notas entre 71 e 100.
(MENEZES, 2002)

Muitas universidades brasileiras utilizam os resultados do ENEM nos seus
processos de selecdo. Os métodos de uso podem variar: algumas reservam vagas
aos participantes que obtiverem média maior ou igual a determinada nota, outras
acrescentam pontos a primeira ou a segunda fase de seus vestibulares, e outras
ainda substituem a nota do vestibular pela do ENEM.

A ideia do ENEM é também servir de referéncia para o professor
implementar a reforma do Ensino Médio em sala de aula, desenvolvendo os
conteudos de forma contextualizada e interdisciplinar.

Segundo o IBGE (2009, p. 45)

Em dez anos de realizacdo, o ENEM vem sendo apontado ndo sé
como uma notavel ferramenta de avaliacdo, mas também um
instrumento que aumenta as oportunidades de ingresso em
faculdades particulares para estudantes beneficiados pelo Programa
Universidade para Todos — ProUni, que financia bolsas de 100% e
50%, proporcionalmente ao numero de alunos matriculados, como
ocorre desde 2005. Nota-se que a confiabilidade do programa tem
crescido a passos largos conforme podemos observar pela evolugéo
do namero de inscritos no ENEM.

Figura 08 — Evolug¢do do nimero de inscritos no ENEM - Brasil — 1998-2010
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Fonte: Elaborado a partir de MEC (2011)
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Em marco de 2009, o MEC reformulou o ENEM, possibilitando a sua
utiizacdo como forma de selecdo unificada nos processos seletivos das
universidades publicas federais. Essa proposta tinha como objetivos principais
democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do
ensino meédio. (MEC, 2011)

Segundo essa proposta, as universidades, gozando de autonomia, podem

optar entre quatro possibilidades de utilizagdo do ENEM como processo seletivo:

o Como fase Unica, com o sistema de selecdo unificada, informatizado e
on-line;

e Como primeira fase;

e Combinado com o vestibular da instituicao; ou

o Como fase Unica para as vagas remanescentes do vestibular.

Mais recentemente, por meio da Portaria Normativa n° 4, de 11 de
fevereiro de 2010, o MEC possibilitou aos maiores de 18 anos utilizarem o ENEM
como certificacdo de conclusdo do ensino médio. Para tanto, os interessados
precisam atingir o minimo de 400 pontos em cada uma das areas de conhecimento
e 500 pontos na redagéo.

Atualmente o ENEM encontra-se estruturado a partir da Matriz de
Referéncia publicada para o ENEM 2009, e constitui-se de uma redacéo e de quatro
provas obijetivas, contendo cada uma 45 questdes de multipla escolha, que visam

avaliar as seguintes areas de conhecimento do ensino médio:

e Prova | — Linguagens, Cdadigos e suas Tecnologias e Redacao
(Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes e Educacéao Fisica);

e Prova Il — Matematica e suas Tecnologias (Matematica);

e Prova Il — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia); e

e Prova IV — Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Quimica,
Fisica e Biologia).
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O ENEM é aplicado simultaneamente em todas as unidades da
Federacédo, com duracédo de 4 horas e meia no primeiro dia (Provas lll e IV), e de 5
horas e meia no segundo dia (Provas | e Il).

Desde o0 ano de 2010 que o ENEM tem sido utilizado pelo MEC como
instrumento para selecao do SiSU, que sera descrito a seguir.

3.5.3 O Sistema de Selecéo Unificada (SiSU)

Em 26 de janeiro de 2010, por meio da Portaria Normativa n° 2, o
Ministério da Educacéo instituiu o Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), que é um
sistema informatizado gerenciado pelo proprio MEC, por meio do qual os candidatos
a vagas em cursos de graduacdo disponibilizadas pelas instituicdes publicas de
ensino superior participantes do sistema séo selecionados.

Conforme especificado no paragrafo 1° do Artigo 1° da referida Portaria,
‘A selecdo dos candidatos as vagas disponibilizadas por meio do SiSU sera
efetuada com base nos resultados obtidos pelos estudantes no Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, a partir da edicdo referente ao ano de 2009”. Para aderir ao
SiSU, as IES devem formalizar sua opcao por meio do Termo de Participacdo, que
deve ser assinado digitalmente pelo representante legal da instituicdo ou pelo
responsavel institucional, utilizando o certificado digital de pessoa fisica tipo Al ou
A3, emitido no &mbito da Infraestrutura de Chaves Publicas Brasileira (ICP-Brasil).

Na primeira edicdo do SiSU, no ano de 2010, foram oferecidas cerca de
48 mil vagas por 51 instituices, sendo 23 universidades federais, 26 institutos
federais de educacdo, ciéncia e tecnologia, uma universidade estadual e uma
instituicéo isolada.

No primeiro semestre de 2011, foram oferecidas 83.125 vagas,
distribuidas em 83 instituicbes no pais inteiro, sendo 39 universidades federais,
cinco universidades estaduais, 38 institutos federais de educac&do, ciéncia e
tecnologia e uma instituicdo isolada. Ressalta-se o0 crescimento das adesfes das
instituicdes estaduais, que no ano de 2010, quando o sistema operou pela primeira
vez, teve apenas a Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF), e nesse
ano teve cinco adesOes, de instituicdes situadas em quatro estados: Bahia
(Universidade do Estado da Bahia), Rio de Janeiro (UENF e Centro Universitario
Estadual da Zona Oeste), Rio Grande do Sul (Universidade Estadual do Rio Grande
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do Sul) e Mato Grosso do Sul (Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul). A
Figura 09 apresenta o comparativo dos anos 2010 e 2011 do SiSU, em termos de

adesOes das instituicdes.

Figura 09 — Adesdes das IES ao SiSU — 2010-2011
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Fonte: Elaborado a partir de MEC (2011)

Das vagas oferecidas para os estudantes que se submeteram ao ENEM
em 2010, a area tecnoldgica/exatas é a que tem maior participacdo, com 34.702
vagas, 0 que corresponde a cerca de 42% do total langado no sistema, sendo as
maiores ofertas pertencentes aos cursos de engenharia (12.258 vagas) e de
matematica (4.020). A area de humanidades/artes/pedagdgicas é a segunda mais
contemplada, com oferta de 14.854 vagas, que representam 18% do total. Com
14.506 vagas ofertadas, cerca de 17% do total, a area de saude/biolégicas aparece
na terceira colocacéo, sendo os cursos de medicina (1.304 vagas) e de enfermagem
(1.280) os de maior participacdo nessa area. Nas duas Ultimas posicdes estdo 0s
cursos das areas de ciéncias sociais/aplicadas, com 13.240 vagas, e agrarias/rurais,
com 5.823 vagas.

Verifica-se 0 quanto tem se modificado 0 acesso ao ensino superior no
Brasil com a adocao de formas alternativas ao vestibular tradicional. Essas formas
alternativas devem, futuramente, contribuir sobremaneira para uma maior
democratiza¢do do acesso, e também para a reducdo dos custos envolvidos com os
processos seletivos, tanto por parte das IES como dos candidatos. No capitulo a
seguir serdo apresentadas as politicas de inclusdo adotadas no Brasil, que sao

causa e também consequéncia da evolucao das formas de acesso.
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4 POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

O ensino superior brasileiro, como visto anteriormente, tem ampliado as
possibilidades de inclusdo aos integrantes de grupos historicamente desprestigiados
nessa area. De acordo com informacfes levantadas por ocasido do Censo da
Educacao Superior de 2009, 36.294 das vagas dos cursos de graduacao presencial
das IES publicas ofertadas por meio de processos seletivos foram preenchidas por
meio de programas de reservas de vagas. (INEP, 2010)

Dentre as vagas referidas, 69% foram preenchidas por candidatos
beneficiados por serem “procedentes de ensino publico” e 25% por candidatos que
se beneficiaram das politicas de incluséo por razdes de etnia. O INEP (2010) aponta
ainda para a inclusao de candidatos por razbes sociais ou de renda e portadores de
deficiéncia, entre outros.

A sequir serdo apresentados alguns dos principais programas de inclusao

em vigor no Brasil atualmente.

4.1 Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES)

Criado em 1999 para substituir o Programa de Crédito Educativo (PCE-
CREDUC), o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES),
destina-se a financiar a graduacdo no ensino superior de estudantes que né&o
tenham condi¢cdes financeiras de arcar com 0s investimentos necessarios a sua
formacdo. O orcamento anual do FIES, ressalta Schwartzman (2005), em grande
parte provém de recursos arrecadados da Loteria Federal e do orgcamento do MEC.

Para concorrer as cotas destinadas pelo FIES, o aluno deve estar
regularmente matriculado em uma instituicdo privada cadastrada no programa e que
tenha obtido avaliacdo positiva'’ nos processos de verificacdo do Ministério da
Educacao (MEC).

Até o primeiro semestre de 2005 o FIES financiava até 70% do valor da

mensalidade; porém, a partir de setembro daquele ano esse percentual foi reduzido

11 ¢~ . ~ . ~ aps , . .
Sdo considerados cursos de graduagdo com avaliagdo positiva, aqueles que possuirem conceito maior ou
igual a 3 no SINAES.
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para apenas 50%. O governo adotou essa medida em funcdo da alta taxa de
inadimpléncia verificada entre os estudantes que utilizavam o FIES. Por outro lado, a
taxa de juros cobrada pelos contratos do FIES, que era de 9% ao ano, caiu para
6,5% em 2006 e atualmente estd no patamar de 3,4% ao ano. Se for descontada a
taxa de inflagdo anual, a taxa de juros do FIES torna-se, praticamente, nula.

Durante o tempo em que estiver cursando a graduacdo o aluno pagara,
trimestralmente, parcela de juros que ndo exceda cinquenta reais. Apos a concluséo
do curso, o beneficiario ainda dispora de uma caréncia de 18 meses para comecar a
pagar o financiamento propriamente dito. Durante esse periodo o beneficiario
continua pagando trimestralmente cinquenta reais, no maximo, a titulo de
amortizacdo de juros. O prazo para amortizacdo do valor total financiado é de até
trés vezes o periodo financiado do curso, acrescido de 12 meses e, para 0S
estudantes de medicina e licenciatura que se dispuserem a trabalhar nas redes
publicas de saude e educacdo, a divida € amortizada em 1% para cada més
trabalhado, sem que haja nenhum desembolso.

Segundo dados divulgados pela Caixa Econdmica Federal, agente
operador do programa até o ano de 2009, em 2006 foram beneficiados cerca de
500.000 estudantes, o que representou um valor total de financiamentos na ordem
de R$ 4,5 bilhdes. A partir desse ano, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) passou a ser o novo Agente Operador do Programa FIES.

Cabe ressaltar que o FIES beneficia ndo s6 os estudantes, mas também
as instituicdes de ensino superior, reduzindo a inadimpléncia e, consequentemente,
a evasao de alunos. Por outro lado, na visdo de Schwartzman (2005), o FIES
apresenta problemas quanto a eficiéncia, pois nao atende a toda a demanda, uma
vez que existem mais alunos carentes do que recursos disponiveis para atendé-los.

Por essa razao, o autor defende que:

Neste caso, faria mais sentido escolher, dentre os carentes, aqueles
gue atendessem simultaneamente a outros requisitos, como o de ter
mais disponibilidade para os estudos (curso diurno), frequentar
cursos mais estratégicos para a economia do pais, privilegiar cursos
e instituicbes de melhor qualidade, favorecer regides mais pobres e,
finalmente conceder o crédito ao aluno (e ndo a instituicdo) antes do
mesmo se matricular e, desta forma, aumentar a concorréncia entre
as instituicdes pelos alunos com crédito. A distribuicdo de crédito ao
aluno permitiria, também, que se selecionassem o0s de maior
potencial entre os carentes. No entanto, tradicionalmente, a
concessao de crédito educativo segue o mesmo padrdo da demanda,
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concentrando-se em cursos na area de Ciéncias Sociais (Direito e
Administracdo), nas regides Sudeste e Sul (76,5% dos contratos) e
em alunos de cursos noturnos.

4.2 Programa Universidade para Todos (ProUni)

Outra acdo do governo visando a ampliagdo da oferta de vagas € a
ocupacdo de vagas ociosas nas instituicbes privadas, através do Programa
Universidade Para Todos (ProUni).

Criado em 2004 pelo governo federal, o ProUni nasceu a partir do Projeto
de Lei (PL) n°® 3.582, que deu origem a Medida Proviséria (MP) n® 213/2004 que
instituiu o programa. Em seguida, o Decreto n® 5.245/2004 veio para regularizar a
MP e a Portaria n°® 3.268/2004 estabeleceu os procedimentos que deveriam ser
seguidos pelas IES privadas que desejassem aderir ao programa. (MARTINS, 2010)

Por fim, por meio da Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, foi
sancionado o ProUni, que tem por finalidade conceder bolsas de estudo integrais e
parciais em instituicdes privadas de ensino superior (em cursos de graduacédo e
sequenciais de formacdo especifica) para estudantes de baixa renda egressos de
escolas publicas, ou de escolas privadas na condicao de bolsista.

Martins (2010, p. 2-3) ressalta, porém, que:

durante o periodo em que o PL tramitou no Congresso até tornar-se
a Lei do PROUNI, o Programa sofreu diversas altera¢gbes, as quais
foram influenciadas pelas IES privadas e beneficentes, tendo em
vista os interesses dos empresarios do ensino. [...] Foram feitas mais
de 290 emendas ao Projeto de Lei, o que se justifica pelo fato de que
as IES privadas encontravam-se num momento caotico no que diz
respeito ao nimero excessivo de vagas ociosas.

Nesse aspecto, Leher (2004, p.879) ressalta que “Da versdo original a
MP, o custo relativo de cada vaga foi multiplicado por 2,8!".

Os requisitos para os candidatos terem o direito de concorrer as vagas do
ProUni, conforme o MEC™ s&o: ter renda familiar de até trés salarios-minimos, néo
possuir diploma de curso superior e ter realizado o ENEM no ano anterior, tendo

alcancado no minimo 400 pontos na média das cinco notas (ciéncias da natureza e

2 http://siteprouni.mec.gov.br/como_funciona.html
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suas tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias; linguagens, cédigos e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias e redacdo). Além disso, o candidato

deve satisfazer a uma das seguintes condi¢cfes, de acordo com o MEC:

e ter cursado o ensino médio completo em escola da rede publica;
eter cursado o ensino médio completo em instituicdo privada, na
condicao de bolsista integral da respectiva instituicao;

e ter cursado todo o ensino médio parcialmente em escola da rede
publica e parcialmente em instituicdo privada, na condicdo de
bolsista integral na instituicdo privada;

e ser portador de deficiéncia;

e ser professor da rede publica de ensino, no efetivo exercicio do
magistério da educacao bésica e integrando o quadro de pessoal
permanente de instituicdo publica e que estejam concorrendo a
bolsas nos cursos de licenciatura, normal superior ou pedagogia.
Nesses casos nao é considerado o critério de renda.

Os valores referentes as mensalidades que custariam para esses alunos
cursarem 0s seus respectivos cursos sao transformados em créditos fiscais para as
instituicbes mantenedoras das IES. Em outras palavras, as bolsas ProUni oferecidas
pelas IES privadas aos alunos representam uma rendncia fiscal por parte do
governo federal, que teve sua arrecadacao de tributos reduzida no segmento de
instituicées privadas de ensino superior. Conforme afirma Mancebo (2009, p. 21), o
ProUni “configura, na pratica, nada mais do que a implementacido das parcerias
publico-privadas (PPP) na educacgéao superior”.

De acordo com o Artigo 8° da Lei n® 11.096, a IES que aderir ao ProUni
ficar4 isenta dos seguintes tributos durante o periodo de vigéncia do termo de

adesao:

| — Imposto de Renda das Pessoas Juridicas;

Il — Contribuicdo Social sobre o Lucro Liquido, instituida pela Lei n°
7.689, de 15 de dezembro de 1988;

Il — Contribuicdo Social para Financiamento da Seguridade Social,
instituida pela Lei Complementar n° 70, de 30 de dezembro de 1991;
e

IV — Contribuicdo para o Programa de Integracdo Social, instituida
pela Lei Complementar n°® 7, de 7 de setembro de 1970.

Como parte das IES privadas sem fins lucrativos j& possuia isencdo ou

imunidade a alguns desses tributos, a adesdo ao ProUni ndo despertou o interesse
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de todas as IES. Carvalho (2006) apresenta os impactos na tributacdo das IES, de

acordo com a sua forma de organizacao, conforme demonstrado na Figura 10.

Figura 10 — Impactos na tributacao das IES com a adesé&o ao ProUni

Allquotas e Base de Calculo dos Tributos Federais por Cateporia de 1Bs

] Com fins lucrativos Sem fins lncrativos
Tributos Confessiinal f Comunltar Fllantrapha
Binal PROTNI Ehial PROTIHI Atal PROITNI

IRFT 25% 1 lucro - - - -

C5LL 9% 3 Incra - - - -

COFS T.0% x recelta - 3% x receifa - -

FIS 1.45% x ®relta - 1% x folka - 1% x folha

?}E:’Snnﬂlj 20% x folha A% x folha 20% xfolha 20% x folha -

Fonte: Carvalho (2006, p. 988)

Com base no exposto na Figura 10, Carvalho (2006) afirma que as

instituicbes mais beneficiadas sado aquelas com fins lucrativos, visto que ficam

isentas de praticamente todos os tributos federais que recolhiam aos cofres publicos,

0 que reduz, consideravelmente, seus custos operacionais. Esse entendimento &

corroborado por Goitia (2006), que assevera ser 0 impacto positivo para as

instituicbes sem fins lucrativos de 4% a 5%, enquanto nas instituicbes com fins

lucrativos esse impacto positivo chega a 10%.

Em 2009, o Tribunal de Contas da Unido (TCU) ratificou essa verdade ao

concluir uma auditoria sobre o ProUni, constatando que:

Participam do ProUni trés diferentes tipos de entidades privadas de
ensino superior: com fins lucrativos, sem fins lucrativos e n&o-
beneficentes, e sem fins lucrativos e beneficentes. As entidades sem
fins lucrativos aderentes ao programa deixaram de recolher o PIS e a
Cofins, tendo em vista que ja eram isentas do IRPJ e da CSLL. As
entidades beneficentes participantes do ProUni deixaram de recolher
apenas o PIS sobre a folha de pagamento, mas passaram a ser
obrigadas a participar do programa para manter o titulo de
beneficéncia. Nota-se que, primordialmente, as entidades mais
beneficiadas com o ProUni foram aquelas com fins lucrativos, que
antes pagavam os quatro tributos e passaram a nao recolher nenhum
deles. (TCU, 2009, p. 69)

Para Carvalho (2006, p. 980),

A concessdo de bolsas de estudos integrais e parciais para
estudantes de ensino superior em troca de rendncia fiscal surge
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acompanhada pela retérica de justica social e de inclusdo das
camadas sociais menos favorecidas, cujo principal indicador € o
baixo contingente de alunos de 18 a 24 anos que frequenta o0 ensino
superior. O evidente respaldo da sociedade civii em busca do
diploma de graduacdo €é acompanhado pela pressdo das
associacdes representativas do segmento privado.

Porém, Carvalho (2006, p. 984) chama a atencdo para o fato que a
expansdo do ensino superior privado que ocorreu inicialmente nos anos de 1970,
teve uma forte retomada no periodo compreendido entre 1998 e 2002 que “resultou
na criacdo de um numero excessivo de vagas que, segundo informacdes recentes
do INEP, é superior ao numero de formandos no ensino médio”.

Dessa forma, o ProUni surge ndo s6 como solucao para a ampliacdo das
vagas no ensino superior, mas também como “tdbua de salvagcédo” para as IES
privadas ameacadas pelo peso do excesso de vagas ociosas. Esse pensamento é
compartilhado por Catani, Hey e Gilioli (2006) que analisaram o ProUni desde a fase
gue antecedeu a sua criagdo por meio da Lei n°® 11.096/2005, quando aconteciam as
negociacdes no Congresso Nacional, até o final do seu primeiro ano de existéncia.
Ao final do seu estudo, os autores concluiram que o ProUni pode vir a ser “uma
equacdao eficaz que desprestigia a esfera publica, valoriza IES privadas de qualidade
duvidosa e alavanca indices estatisticos capazes de acobertar um déficit
educacional que nao se resolve com malabarismos fiscais” (CATANI; HEY; GILIOLI,
2006, p. 138).

Porém, Martins (2010) assevera que o MEC, ao instituir o ProUni, optou
por uma politica assistencialista de concessao de beneficios, ao invés de promover
os direitos dos cidadaos de poderem ter acesso a uma educacéo publica gratuita e
de qualidade. A autora ressalta, ainda, que o ProUni promove 0 acesso, mas nao
promove a permanéncia dos alunos nos seus respectivos cursos, nem a concluséo
destes cursos.

Conforme informacdes divulgadas pelo MEC, até o Ultimo semestre de
2010 o ProUni ja havia atendido mais de 1 milhdo e 100 mil estudantes, sendo que o
namero de bolsas ofertadas por ano atualmente representa mais que o dobro do
numero de bolsas do primeiro ano de vigéncia do programa, conforme demonstrado
na Figura 11, apesar da pequena reducdo do ano de 2009 para o ano de 2010.
Cabe destacar que, de acordo com Haddad (2008), 40% das bolsas concedidas nos

trés primeiros anos do Programa foram destinadas a afrodescendentes e indigenas,



90

inclusive em cursos de alta demanda, como medicina, direito, engenharia e
odontologia.

Figura 11 — Bolsas ProUni oferecidas por ano (visdo geral) — 2005-2010
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112275
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Fonte: MEC (2011)

A excecdo do ano de 2008, o nimero de bolsas integrais sempre superou
0 numero de bolsas parciais concedidas, conforme pode ser observado na Figura
12. No ultimo ano o numero de bolsas integrais oferecidas era 75% maior que no
primeiro ano do programa, enquanto o niumero de bolsas parciais quase triplicou no
ano passado em comparagcédo com o ano de 2005.

Figura 12 — Bolsas ProUni oferecidas por ano (vis&o por tipo de bolsa) — 2005-2010
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Fonte: MEC (2011)

Um fato que merece destague € o de que a oferta de bolsas integrais
apresentou uma reducéo de cerca de 18% do ano de 2009 para o ano de 2010,

enquanto nesse mesmo periodo a oferta de bolsas parciais cresceu 22%. Tal
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comportamento no crescimento da oferta de bolsas parciais por parte das IES pode
significar que o nimero de alunos existentes na condicdo de bolsistas integrais ja é
suficiente para suprir as necessidades de créditos fiscais dessas instituicdes para
com o governo federal, fazendo com que as IES passem a ofertar mais bolsas
parciais, garantindo, assim, a manutengéo dos créditos fiscais de que necessitam e,
por outro lado, gerando receita real com a arrecadacdo de mensalidades parciais
dos alunos que séo bolsistas parciais.

Analisando a participacdo da Regido Nordeste, verifica-se, conforme
apresentado na Figura 13, que o numero de bolsas concedidas aos estudantes
dessa regido no periodo de 2005 a 2010 foi de 110.509, o que representa cerca de
10% de todas as bolsas concedidas no pais. Do total de bolsas concedidas na
Regido Nordeste, 9,87% (10.909 bolsas) foi concedido para estudantes de IES
potiguares. Com esse numero, o Estado do Rio Grande do Norte foi o terceiro
estado em numero de bolsas concedidas na Regido Nordeste, ficando atras apenas
da Bahia (46.465 bolsas) e de Pernambuco (13.131 bolsas). Porém, se analisada a
participacdo do RN no numero total de bolsas concedidas no pais, o percentual de
participacdo do estado € de menos de 1%.

Figura 13 — Bolsas ProUni concedidas na Regido Nordeste — 2005-2010
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Fonte: MEC (2011)

Apesar dos numeros apresentados pelas estatisticas oficiais do ProUni,
Martins (2010) ressalta que o programa nao garantiu a democratizagdo do ensino
superior, visto que a porcentagem de estudantes com idade entre 18 e 24 anos que

estdo matriculados ainda era de apenas 12% aproximadamente.
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Também adotando uma posicéo critica, Mancebo (2004, p. 86) defende
que a privatizacdo promovida pelo ProUni esta longe de resolver ou de corrigir a

distribuicdo desigual dos bens educacionais, acrescentando ainda que o programa

tende a aprofundar as condi¢des histéricas de discriminacdo e de
negacdo do direito a educacdo superior a que sdo submetidos os
setores populares. A alocacdo dos estudantes pobres nas
instituicbes particulares cristalizara mais ainda a dindmica de
segmentacao e diferenciacdo no sistema escolar, destinando escolas
academicamente superiores para 0s que passaram nos vestibulares
das instituicbes publicas e escolas academicamente mais fracas,
salvo excecdes, para os pobres.

Outro ponto critico que merece destaque € que nem todas as bolsas
ofertadas sdo preenchidas, ou seja, existe uma “ociosidade” no sistema. Essa
“ociosidade”, no entanto, ndo impede as IES de obterem o beneficio fiscal concedido

pelo governo, pois, conforme ressalta o TCU (2009, p. 69),

Y

a isencdo fiscal oferecida a IES é total, independentemente do
namero de bolsas ofertadas e/ou efetivamente ocupadas. Basta a
instituicdo aderir ao programa para que receba os beneficios das
contrapartidas. Ou seja, se uma entidade oferta 10 bolsas para um
curso especifico, mas apenas duas bolsas séo efetivamente
ocupadas, a isencéo fiscal recebida é a mesma se todas houvessem
sido ocupadas.

Além disso, em analise realizada com participacdo da Secretaria da
Receita Federal do Brasil, o TCU também constatou que o custo da renuncia fiscal
por aluno para o governo federal é maior que o valor da mensalidade cobrada pelas
IES que concedem as bolsas a esses alunos. Em outras palavras, “em média, se
tem “pago” — indiretamente — um preco maior pelas vagas nas instituicoes privadas
de ensino superior do que o montante que elas efetivamente valem”. (TCU, 2009, p.
74)

4.3 Programas de Acgao Afirmativa
Politicas e ag¢bes afirmativas sdo o conjunto de medidas especiais e

temporarias implementadas pelo Estado, visando eliminar desigualdades raciais,

religiosas, étnicas e de género, dentre outras, acumuladas historicamente. Com isso,
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o Estado busca garantir a igualdade de oportunidades e de tratamento, além de
compensar perdas provocadas pela discriminacao. (DIAS, 2007)

Corroborando Dias, Gomes (2004, p. 47) assevera que “Uma politica de
acao afirmativa tem por objetivo corrigir os efeitos presentes da discriminagcao
praticada no passado, tendo por fim a concretizacao do ideal de efetiva igualdade de
acesso a bens fundamentais, como educagdo e emprego”. A autora prossegue
afirmando que as politicas de acéo afirmativa significam uma mudanca ndo s6 de
postura, mas de concepcdo e de estratégia, do Estado, da universidade e do
mercado de trabalho, que, suportados pelo discurso de igualdade para todos,
aplicam politicas e definem critérios de selecdo, ignorando a importancia de fatores
COMoO raga, Sexo e cor.

Para Vasconcelos e Silva (2005), as acdes afirmativas podem ser
politicas publicas ou privadas de combate a desigualdade estrutural de grupos mais
vulneraveis a discriminagdo. Segundo os autores, a expressao “acao afirmativa”
surgiu nos Estados Unidos, na década de 1960, e seu publico alvo abrangeu, entre
outros, minorias étnicas, pessoas portadoras de necessidades especiais e mulheres.

No Brasil, conforme apresenta Gouveia (2009, p. 135), “ha tanto politicas
de concessao de bolsas e créditos a estudantes de baixa renda para o acesso a
instituicbes privadas, quanto politicas de cotas para o ingresso em instituicbes
publicas gratuitas de educacgdo terciaria”. Ambas as politicas citadas por Gouveia
tém como uma de suas finalidades principais aumentarem o ingresso nas IES de
grupos étnicos historicamente marginalizados na sociedade brasileira, como indios e
negros.

Segundo Marques (2008) ja existem mais de 40 universidades brasileiras
com programas de acao afirmativa implantados, divididos entre os sistemas de cotas
— que, em geral, reservam um percentual de vagas nos processos seletivos para
candidatos pobres e/ou negros e indios — e os sistemas de bonificacdo de pontos no
vestibular, que néo estabelecem uma quantidade minima de vagas, mas que
ampliam as chances desses grupos obterem sucesso via vestibular.

Corroborando a afirmacao de Marques, o IPEA (2008, p. 215) cita que
“‘Atualmente sdo 48 as instituicbes publicas de ensino superior que adotam alguma
modalidade de politicas de ac¢des afirmativas para o ingresso no curso de graduacgao
para a juventude negra e/ou oriunda do sistema de ensino publico”. A Figura 14

apresenta os tipos de a¢des afirmativas adotadas por essas 48 instituicoes.
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Figura 14 — Programas de ac¢fes afirmativas por tipo de instituicdo e tipo de programa

, Tipo de instituigdo
Tipo de programa Total
Faderal Estadual
Bonificacdo 1 4
Radiais 3 z 5
Sodais 4 B 10
Cotas
Radiais & sodais (independentes) 4 3 7
Raciais e sodais (sobrepostas) g 12 21
Total 21 27 48

Fonte: IPEA (2008, p. 219)

Por sua vez, os sistemas de bonificacdo de pontos no vestibular tiveram
inicio com a experiéncia da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), e
foram adotados, com algumas variagdes pela Universidade de S&o Paulo (USP) e
pelas Universidades Federais Fluminense (UFF), do Rio Grande do Norte (UFRN) e
de Pernambuco (UFPE). Também as Faculdades de Tecnologia de S&o Paulo
(FATECSs) passaram a adotar um sistema de bonificacao.

A seguir serdo descritos alguns desses sistemas implementados no
Brasil, dentre os quais o sistema adotado pela UFRN, que é o Argumento de

Inclusao.

4.3.1 Sistema de cotas

Visando a democratizacdo do acesso ao ensino superior, foi criado o
sistema de cotas atualmente adotado por algumas IES brasileiras. De acordo com
esse sistema, 50% das vagas das IES publicas ficariam reservadas para estudantes
que tenham cursado todo o ensino médio nas escolas da rede publica. (GOUVEIA,
2009)

O sistema de cotas prevé, ainda, que a cota deve ser distribuida de
acordo com a composi¢do étnica da populacdo da unidade da federacdo onde se
localiza a IES que aderir ao sistema. No caso de ndo ocorrer o preenchimento de
todas as vagas, estudantes oriundos da rede publica terdo as remanescentes
revertidas em seu favor.

Segundo o IPEA (2008), foi a partir do final dos anos 1990 que o Brasil
intensificou suas experiéncias de acgfes afirmativas no ambito das instituicdes de

ensino superior. No periodo compreendido entre os anos de 2001 e 2004, essas
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acOes se consolidaram e um importante marco nesse processo foi a constituicdo do
Programa Politicas da Cor (PPCor), pelo Laboratério de Politicas Publicas da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Esse projeto, de acordo com o IPEA (2008, p. 216-217) era

voltado para o desenvolvimento de pesquisas e para 0 apoio a
iniciativas destinadas ao acesso e a permanéncia de populacdes
sub-representadas nas universidades, em especial o0s afro-
brasileiros. O PPCor financiou e acompanhou 27 projetos de acéo
afirmativa previstos para serem desenvolvidos entre 2002 e 2003, em
16 estados do Brasil. Do PPCor emergiu uma grande quantidade de
experiéncias em acdes afirmativas de acesso e permanéncia da
populacdo negra no ensino superior, largamente divulgadas nos anos
subsequentes a 2004.

Em se tratando de pioneirismo, de acordo com o IPEA (2008, p. 218), as
primeiras IES brasileiras a adotarem cotas em seus processos seletivos “foram a
UERJ e a Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF), que, por meio de
duas leis estaduais, instituiram cotas sociais para alunos de escola publica, em
2000, e cotas raciais para negros e indigenas, em 2001”.

Camargo (2005, p. 118) esclarece que a UERJ, ao estabelecer em 2001 o

sistema de cotas para o ingresso de afrodescendentes em seus cursos,

estava atendendo ao preceito legal estabelecido pela Assembleia
Legislativa do Rio de Janeiro que anunciou, em 09/10/2001, que 40%
das vagas nas universidades estaduais seriam dedicadas a negros e
pardos, concretizando as definicbes estabelecidas, apos ampla
discusséo, com o seu proprio Colegiado.

Dentre os pioneiros, Muniz (2007, p. 326) destaca a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), citando-a como “ainda mais pioneira porque instituiu vagas
também na pés-graduacdo, sendo este o primeiro grupo a se beneficiar com o
sistema”. Gomes (2004) ressalta que nessa instituicdo, apenas no ano de 2004,
cerca de 1.500 estudantes negros tiveram acesso ao ensino superior.

Marques (2008) assevera que os sistemas de cotas foram iniciados entre
0s anos de 2002 e 2003 em instituicbes de ensino superior dos estados de Mato
Grosso e do Rio de Janeiro, e hoje estdo em vigor em dezenas de institui¢coes,

principalmente nas federais.
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Na UnB, o sistema de cotas que reserva 20% das vagas para candidatos
gue se autodeclararem negros, foi introduzido a partir do segundo vestibular do ano
de 2004, e tem garantido o ingresso de cerca de 400 estudantes negros a cada
vestibular. No ano seguinte, através de convénio de cooperacdo celebrado com a
Fundacdo Nacional do indio (FUNAI), a UnB passou a realizar um vestibular
diferenciado para estudantes indigenas. (WELLER, 2007)

Porém, ressaltam Menin et al. (2008, p. 257) que “Apesar da adesao de
vérias instituicbes de ensino, esse tipo de politica tem gerado posicdes
contraditorias. Ha pesquisas que mostram ceticismo e revelam posi¢des contrarias
por parte da opinido publica”. Os principais argumentos de sustentacao dessas

posicdes da opinido publica, citados pelos autores, séo:

seria um privilégio restrito aos negros, excluindo outras minorias;

e seria mais justo privilegiar alunos de escolas publicas, jA que o
problema da pouca representacao de negros nas IES estaria ligado
a pobreza e a baixa qualidade da educacéo fundamental publica;

e as cotas poderiam estimular o preconceito racial por meio de
estigmatizacédo dos alunos cotistas;

e possibilidade de perda na qualidade do ensino; e

e a falta de identidade de cor no pais geraria uma dificuldade na

selecdo dos estudantes que teriam direito as cotas.

Vasconcelos e Silva (2005, p. 456) também destacam que a implantacao
das politicas de cotas tem gerado polémicas em torno de questdes como: “mérito x
oportunidade, falta de critérios solidos para determinar a veracidade dos candidatos
que se consideram afrodescendentes, e proporcionalidade de beneficiados”.

O ProUni, segundo Goitia (2006), também se utiliza do sistema de cotas,
ao reservar vagas para o0s estudantes portadores de deficiéncia e para o0s
autodeclarados negros, pardos ou indigenas. Para definir a participacdo desses

cotistas na distribuicdo das vagas, prossegue Goitia (2006, p. 23),

A porcentagem das bolsas [...] sera igual aquela de cidaddos negros,
pardos e indigenas constante no ultimo censo apurado pelo IBGE,
em cada Estado da Federacdo. Os cotistas também devem se
enquadrar nos demais critérios de sele¢éo do programa.
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4.3.2 Programa de Acédo Afirmativa e Inclusdo Social (PAAIS) da UNICAMP

Historicamente, a UNICAMP tem beneficiado candidatos do seu vestibular
com isencgéo da taxa de inscricdo, como forma de inclusdo. A Figura 15 apresenta a
evolucdo do numero de isencdes concedidas e do niamero de beneficiados dessa
isencdo que obtiveram éxito no vestibular e que efetivamente se matricularam na
UNICAMP nos ultimos 10 anos.

Figura 15 — Histérico de isen¢des concedidas pela UNICAMP

Isentos
P Inscritns Matricul ados
“ Geral |Isentos e Geral | Isentos o

2001 41534 1606 B 23 20 1,2%
2002 43553 1511 5% 2385 20 1,2%
2003 423003 1963 4, 6% 2723 =5 23%
2004 4729 Fa0s 2 3% 2847 115 4, 0%
2007 o0E2d TZT 14, 0% 2870 195 &, 2%
2006 5195 3296 12, 5% 2909 125 &, 4%
200 7F 16544 b 11,9% 2937 157 5, 4%
2008 5118 SG19 12, 2% 29038 1232 &, 2%
20049 45540 4293 Q3% 23451 163 4, 7%
2010 Sl 47 2, 7% 2412 124 5, 4%

Fonte: COMVEST (2010)

Observa-se nos numeros apresentados que a quantidade de isencdes
concedidas iniciou com um percentual de 3,8% em 2001, atingindo um pico de 14%
no ano de 2005, e chegando a 8,7% no ultimo vestibular. A taxa de sucesso (alunos
aprovados e matriculados) iniciou com 1,2% em 2001, atingindo o seu maximo no
ano de 2005, com 6,9%, e chegando ao ultimo vestibular com 5,4%. Considerando
todo o periodo, a taxa média de sucesso é de 3,65%, 0 que é inexpressivo para um
programa existente ja ha 10 anos.

A partir do vestibular 2005, a UNICAMP passou a utilizar o primeiro
programa de acéo afirmativa sem cotas implantado no Brasil, o0 Programa de Ac¢ao

Afirmativa e Incluséo Social (PAAIS), instituido em 2004.
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O PAAIS tem por objetivo principal estimular o acesso de estudantes da
rede publica®® aos cursos da UNICAMP, visando estimular também a diversidade
étnica e cultural. Seu principal aspecto € a adicdo de pontos extras a nota final dos
candidatos oriundos da rede publica no vestibular.

Para efeito do célculo da nota final do candidato, apds a segunda fase,
sdo acrescidos 30 pontos nessa nota final sobre o referencial de 500** pontos,
atribuido a média do desempenho de todos os candidatos em cada prova. Existe,
ainda, um acréscimo de 10 pontos para aqueles candidatos que se autodeclararem
pretos, pardos ou indigenas, desde que tenham cursado o ensino médio em escolas
publicas.

Logo no primeiro ano do programa, de acordo com a agéncia de noticias
da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), a
participacdo de alunos egressos da rede publica aumentou 15,4%, passando de
29% para 34%, sendo o maior impacto observado nos cursos de maior demanda,
como, por exemplo, o curso de medicina, no qual a presenca desses alunos
aumentou de 10% para cerca de 25%. Quanto a inclusdo de negros, pardos e
indios, 0 aumento observado no primeiro ano foi de 44,4%, quando esse grupo
passou de uma participacdo de 11% para 16% do total de aprovados. (AGENCIA
FAPESP, 2008)

As Figuras 16 e 17 apresentam a evolucdo do numero de alunos
beneficiados com o PAAIS desde o primeiro ano de sua implantacao (Vestibular

2005).

13 o~ . R . .« . ~ .. . .
Sdo consideradas escolas publicas apenas aquelas mantidas pelas administragdes municipais, estaduais ou
federal.

" A escolha dessa faixa de pontuagdo ndo foi casual. Trata-se de uma espécie de zona de empate técnico do
vestibular, dentro da qual a oscilagdo de desempenho dos candidatos ndo indica propriamente uma vantagem
— caso 0os mesmos candidatos submetam-se a sucessivos exames, suas coloca¢gdes costumam variar dentro
dessa area cinzenta. A ideia, portanto, era privilegiar alunos de escolas publicas, negros e indios apenas como
critério de desempate dentro de uma amostra de candidatos com rendimentos académicos muito
semelhantes. (MARQUES, 2008, p. 1)
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Figura 16 — Histdrico de resultados do PAAIS — visdo geral

PAAIS
Ano Inscritns M atricul ado s
Geral PAATS X Geral PAAIS i

2001 u] 0 0, 0% 0 i) 0,035
2002 o 0 0, 0% 0 o 0, O
2003 u] 0 0, 0% 0 i) 0,035
2004 ] 1] 0, 0% 1] 0 0, 0%
200°% S0E24 1a0z0 31,59 2870 244 e Y
2006 45195 125680 29, 4% 2903 Q03 31, 3%
2007 = ) 12022 27 T 2937 221 31 4%
2008 45118 123396 29, 1% 2903 254 32 8%
2009 42340 11764 20, 5% 3451 1005 29 1%
2010 b} Ry 12421 2, G 3412 =k 28 3%

Fonte: COMVEST (2010)

Figura 17 — Histdrico de resultados do PAAIS — pretos, pardos e indigenas

Pretos, pardos e indigenas que participaram do PAAIS
Inzcritos Matricul adas
Ao PAAIS PAATS
Geral PPIL o Geral PPI Wo
2001 1] 1] 0, 0% 1] 1] (0, 03
2002 ] ] 0, 0% ] 0 0, 0
2003 ] ] 0, 0% ] 0 0, 0%
2004 o o 0, 0% o o 0, 0%
20075 o=z om0 10, 6% 2870 242 2
2006 45195 4512 9,8% 2909 229 9%
2007 S g 4287 1% 2937 245 2,3%
2008 45118 523 9, 3% 2908 23 27
2009 45240 FTTE 2, 2% 2451 203 2, 8%
2010 S1222 a714 T 3% 2412 237 5%

Fonte: COMVEST (2010)

4.3.3 Programa de Inclusdo Social da USP (INCLUSP)

A USP, responsavel pelo maior vestibular do Brasil, seleciona anualmente
cerca de 10.000 candidatos para os seus 243 cursos de graduacédo. Visando ampliar
0 acesso e a permanéncia de estudantes da rede publica em seus cursos, a USP
criou no ano de 2006 o Programa de Inclusdao Social da USP (INCLUSP),
combinando incluséo social com mérito estudantil.

Para ser beneficiado com o INCLUSP, o estudante deve ter cursado todo
o ensino médio na rede publica e os beneficios ocorrem antes, durante e apés o
vestibular. Antes do vestibular, o aluno ja € beneficiado com a isencédo da taxa de

inscricdo; durante o vestibular, pode somar até trés bonus na nota; e, apos o
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ingresso como aluno da USP, pode contar com bolsas de apoio e incentivo para
auxiliar sua permanéncia na universidade.

Na primeira etapa do vestibular, como acdo direta na selecdo, séo
concedidos bonus de 3% em cada uma das fases. O aluno pode ainda receber um
bbnus de até 3%, qualificado pelo seu desempenho no Programa de Avaliacédo
Seriada da USP (PASUSP), e outro, de até 6%, decorrente do bonus FUVEST, que
substitui a nota do ENEM, podendo somar, dessa forma, até 12% de pontuacéo
acrescida em sua classificacao no vestibular. (USP, 2010)

Nos trés ultimos anos, os percentuais de alunos da rede publica
aprovados na USP foram de 24% (2008), 30,01% (2009) e 25,64% (2010), o que
representa uma média de 26,55% (USP, 2010). Porém, o nimero de candidatos
aprovados devido ao beneficio do INCLUSP contribui pouco para essa participacao
percentual de alunos provenientes da rede publica na USP. Analisando
especificamente os resultados do INCLUSP, Pimenta et al. (2008, p. 3) afirmam que
‘o0 bonus teve papel determinante para a aprovacdo de 333 candidatos em 2007 e
375 em 2008” e apresentam graficamente esses resultados, conforme demonstrado

na Figura 18.

Figura 18 — Impacto do INCLUSP no ingresso de alunos na USP — 2005-2008
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Fonte: Pimenta et al. (2008, p. 3)

Considerando as quase 10.000 vagas anualmente ofertadas pela USP
para os seus cursos de graduacéo, verifica-se que o impacto do INCLUSP ainda

apresenta resultados bastante inexpressivos, com percentuais médios de 3,5%.



101

Como se observa ao longo desse capitulo, o Brasil tem evoluido na busca
de politicas publicas de inclusdo na area do ensino superior que atendam aos
anseios da populacdo de menor poder aquisitivo, e tem conseguido apresentar
avancos nesse sentido. Ndo obstante haver criticas relacionadas, principalmente, a
qualidade associada as vagas criadas a partir da implantacdo das politicas, os
nameros que resultam dessas politicas representam um avango significativo no
acesso ao ensino superior, embora que ainda distante do pretendido pelo governo

ao anunciar o PNE em 2001.
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5 POLITICA DE INCLUSAO SOCIAL DA UFRN

A Universidade Federal do Rio Grande do Norte € uma instituicado de
ensino superior publica, mantida pelo Ministério da Educacdo e organizada sob a

forma de autarquia®® de regime especial®

. Sua criagao ocorreu em 25 de junho de
1958, por meio da Lei Estadual n® 2.307, tendo sido federalizada pela Lei n° 3.849,
de 18 de dezembro de 1960.

Porém, de acordo com Ramalho (2007, p. 2), a preocupacdo com o
acesso e a inclusdo de alunos oriundos da rede publica nos seus cursos, somente

veio acontecer na UFRN no inicio da década passada:

A relagéo entre 0 acesso e a inclusdo dos estudantes provenientes
da rede publica ao ensino superior, da universidade publica, € um
tema que entrou na agenda politica académica da UFRN em 2003.
Até entdo, pouca atengéo se dava ao fato da universidade matricular
em seus cursos, majoritariamente, a cada ano, alunos egressos da
rede privada de ensino. Ilgualmente, pouca ateng¢do vinha sendo
dada aos fatores que possibilitam ou dificultam a inclusdo ou
permanéncia bem sucedida dos aprovados aos cursos superiores.

A UFRN, a exemplo do que vem ocorrendo em outras IES do pais,
passou a concentrar esforcos para promover a inclusdo social de alunos
pertencentes a grupos historicamente privados de uma educacdo de qualidade.
Dentre os esforcos dessa IES para viabilizar o acesso e permanéncia de estudantes
provenientes da rede publica de ensino nos seus cursos de graduacéo, se destaca o
Argumento de Incluséo (Al).

A partir desse interesse académico e institucional, o tema da inclusao
passou a ser objeto de estudo do grupo de docentes pesquisadores responsaveis
pela Comissdo Permanente do Vestibular (COMPERVE) da UFRN, tendo como
suporte para a ampliacdo da discusséo teorico-metodoldgica a parceria firmada com
professores da Universidade de Paris 8, Alain Coulon, Ridha Ennaffa e Bernard

Charlot. (RAMALHO, 2007)

> Entidade administrativa auténoma, criada por lei com personalidade juridica de direito publico, patrimonio
préprio e atribuicOes estatais especificas para realizar os fins que a lei Ihe atribuir. (TESOURO NACIONAL, 2011)
te Aquela a que a lei instituidora conferir privilégios especificos e aumentar a sua autonomia comparativamente
com as autarquias comuns. (TESOURO NACIONAL, 2011)
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Cabe ressaltar que, mesmo antes da implantagcédo do Al na UFRN, que
aconteceu a partir do ano de 2005, ou seja no Processo Seletivo (PS)*’ 2006, os
alunos da rede publica ja ocupavam mais de 30% das vagas oferecidas, conforme

apresentado no Quadro 13.

Quadro 13 — Histérico de matriculas nos vestibulares da UFRN — 2003-2010

2003 1156 2206 3705 | 312% | 59,5%
2004 1305 2086 3713 | 351% | 56,2%
2005 1258 2195 3741 | 336% | 58,7%
2006 1232 2250 3817 | 323% | 58,0%
2007 1542 2129 3926 | 393% | 54.2%
2008 1345 2390 4005 Sa6oe | B0 7N
2009 2013 3255 5630 | 3570 | =7 g0y
2010 2678 3238 6305 | 495% | s14%

Fonte: COMPERVE (2010, p. 8)

A seguir serdo apresentadas as principais politicas de inclusédo
implantadas pela UFRN.

5.1 Politicas gerais de acesso

Além do Al, outras politicas de inclusdo desenvolvidas pela UFRN com
foco no acesso aos seus cursos de graduacdo, podem ser destacadas: isencdo da
taxa de inscricdo do vestibular, cursinho gratuito de preparacdo para o vestibular, e
seminarios de integracdo com as redes de ensino médio (publica e privada).

A isencao da taxa do vestibular inicialmente era concedida a candidatos
que pudessem comprovar uma situacdo econdmico-financeira desfavoravel no
momento da inscrigdo do vestibular. Apds a inscricdo, a Secretaria de Assuntos
Estudantis (SAE) da UFRN promovia uma série de visitas aos candidatos, visando

7 A UFRN somente passou a usar o termo “Vestibular” no ano de 2008, quando ocorreu o “Vestibular 2009”.
Até entdo, os exames vestibulares da UFRN eram chamados de “Processos Seletivos”.
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averiguar a veracidade das informacdes prestadas. Além de ser um processo
demorado, tornava-se dispendioso em funcdo da necessidade de deslocamento da
equipe de assistentes sociais para realizar as visitas.

A partir de estudos desenvolvidos pela COMPERVE, a isencdo passou a
ser concedida aqueles candidatos que aliassem a condicdo socioecondmica
desfavoravel a uma capacidade potencial de sucesso no vestibular. A condicédo
socioeconbmica é considerada como atendida se o aluno fosse proveniente da
escola publica, e sua capacidade potencial de sucesso foi definida como um
indicador composto pela medicado de seu desempenho nas disciplinas de Portugués
e Matematica nos dois primeiros anos do ensino médio.

Essas definicdes foram homologadas pelo Conselho Superior de Ensino,
Pesquisa e Extensdao (CONSEPE) e, anualmente, o Conselho Superior de
Administracdo (CONSAD) determina o numero de isen¢gfes que serdo concedidas
para o vestibular. Atualmente sdo concedidas 7.000 isencfes para um publico de,
aproximadamente, 12.000 alunos provenientes de instituicbes da rede publica de
ensino médio. Essas vagas sao distribuidas entre todas as escolas publicas,
proporcionalmente a quantidade de inscricbes de alunos dessas escolas. Cada
candidato concorre apenas com o0s demais candidatos que concluiram o ensino
médio na mesma instituicdo que ele, evitando que critérios diferentes de medicéo de
desempenho adotados por instituicbes diferentes possa prejudicar essa
concorréncia.

Outra politica de inclusdo implantada foi o Programa Complementar de
Estudos para Alunos do Ensino Médio (PROCEEM), que objetiva ampliar as
condicdes de acesso de alunos de escolas publicas a UFRN, por meio de um
cursinho gratuito oferecido para a preparacdo de candidatos ao vestibular. E uma
das acdes inseridas na politica institucional de incluséo social e passou a fazer parte
das acdes do processo de consolidacdo do REUNI. O cursinho oferece aulas de
todas as disciplinas do vestibular, e essas aulas sao ministradas por alunos da
propria UFRN.

A procura pelo cursinho tem crescido consideravelmente, tendo passado
de cerca de 700 alunos distribuidos em 14 turmas no ano de 2008, para
aproximadamente 1.000 alunos em 20 turmas no ano de 2009, ano em que foram

aprovados 127 candidatos no vestibular da UFRN. Para se inscrever, o candidato
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precisa comprovar que estuda ou que concluiu o ensino médio em uma instituicao
publica de ensino. (UFRN, 2009)

Também visando a inclusdo social, a UFRN, por meio da COMPERVE,
promove seminarios de integracdo com as redes de ensino meédio (publica e
privada). A COMPERVE realiza esses seminarios no inicio de cada ano letivo, para
0S quais sao convidados representantes e professores de todas as instituices de
ensino médio do estado. Os principais temas abordados séo: informacfes gerais
sobre o vestibular realizado no ano anterior, evolugdo do niumero de vagas e da taxa
de matriculas, comparacdo do numero de inscritos e de matriculados da rede publica
e da rede privada, politicas de inclusdo da UFRN, analise de questbes das provas
do vestibular, desempenho dos candidatos e das escolas, e orientacdes para o
proximo vestibular.

ApOs a realizacdo do seminario geral, sdo realizados seminarios
especificos por éarea (Ciéncias Naturais e Matematica; Ciéncias Humanas;
Linguagens), para discussdes a respeito da matriz curricular. Dessa forma, a UFRN
tem buscado contribuir com o aprimoramento e a melhoria da qualidade do ensino
médio, o que vird a impactar diretamente no desempenho dos alunos nos préximos

vestibulares.

5.2 Politicas gerais de permanéncia

Se 0 acesso a uma universidade publica representa um grande obstaculo
como ja apresentado nesse trabalho, a permanéncia de um aluno nessa
universidade representa, também, um grande desafio, principalmente durante o

primeiro ano. Conforme Zago (2006, p. 228),

Uma efetiva democratizacdo da educacdo requer certamente
politicas para a ampliagdo do acesso e fortalecimento do ensino
publico, em todos 0s seus niveis, mas requer também politicas
voltadas para a permanéncia dos estudantes no sistema educacional
de ensino.

Segundo afirma Ramalho (2007, p.10), os alunos chegam a universidade
e encontram um novo paradigma de ensino-aprendizagem, uma nova relacdo com
0s saberes, marcada pelo academicismo e pelo poder dos saberes que impde aos

estudantes “novas exigéncias para estudar, aprender, participar e viver a
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Universidade. Os tempos e espacos na Universidade, configuram uma nova
dindmica que, no geral, representam rupturas dialéticas, com as experiéncias
anteriores”.

A questdo da permanéncia, aqui entendida como a possibilidade de
terminar a formac&o universitaria, encontra-se cercada de situacdes complexas e
adversas que, por muitas vezes, sao inacessiveis a reflexdo construtiva e critica das
universidades. Essas universidades precisam, cada vez mais, reconhecer a sua
responsabilidade com o papel, as normas e o clima institucional, visando garantir
aos novos alunos oriundos das escolas publicas que, em sua maioria Ss&o
desfavorecidos econdémica e culturalmente, uma melhor formacéo profissional. Isso
somente sera possivel se as universidades comecarem a reconhecer as fraguezas
do sistema externo (ensino médio) e suas implicacdes no sistema interno (a propria
universidade), que exclui e marginaliza em proporc¢des consideraveis esses alunos.
(RAMALHO, 2007)

E nesse contexto que se multiplicam os “excluidos do interior”, apontados
por Bourdieu e Champagne (2001)*® como aqueles alunos que conseguem o acesso
a universidade publica em condi¢cdes econdmicas e culturais desfavoraveis, com
necessidades diversas como: financiamento dos estudos, moradia, transporte,
alimentacdo, saude, condicbes e habitos de trabalho, relacbes com o meio de
origem e com o0 meio estudantil, cultura e lazer. (ZAGO, 2006)

Pereira e Passos (2007, p. 20) compartiiham desse entendimento,

afirmando que

Os membros das classes desfavorecidas que, contrariando as
probabilidades estatisticas, conseguem ingressar no ensino superior
apresentam vantagens sociais que os distinguem dos demais de sua
categoria social. Isso, contudo, ndo é suficiente para poupa-los de
uma inser¢cdo marginal na universidade. Esses estudantes, devido ao
seu escasso volume de capitais, ocupam as posi¢des inferiores no
campo universitario e tendem a enfrentar dificuldades no
cumprimento das atividades académicas, além dos problemas no
financiamento dos estudos e na insergcéo social e simbdlica, tudo em
decorréncia de sua condicao classe.

A UFRN, ciente dessas dificuldades enfrentadas pela maioria dos alunos

provenientes das escolas publicas, tem aprimorado suas a¢gfes visando melhorar as

18 BOURDIEU, Pierre; CHAMPAGNE, Patrick. (Org.). A miséria do mundo. 4. ed. Petrépolis: Vozes, 2001.
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condi¢cbes de permanéncia desses alunos nos seus cursos de graduagéo. Dentre as
principais acfGes podem ser destacadas: residéncia universitaria, restaurante
universitario, bolsas e acompanhamento de desempenho.

No quesito residéncia universitaria, a UFRN disponibiliza 11 unidades,
atendendo cerca de 500 alunos. O restaurante universitario atende a toda a
comunidade universitaria, vendendo refeicbes a precos subsidiados, além de
atender a mais de 700 alunos com bolsa alimentacao.

As bolsas destinadas aos alunos de graduacdo somam atualmente mais
de 2.500 cotas, distribuidas em Programas de Educacédo Tutorial (PET), Projetos de
Extensdo Universitaria, Monitorias, Iniciacdo Cientifica, Auxilio Estagio e Apoio
Técnico, sendo as trés ultimas as de maior representatividade, com cerca de 70% de
todas as bolsas ativas da UFRN. (UFRN, 2010)

O acompanhamento do desempenho dos alunos encontra-se fortemente
suportado pelos sistemas integrados, dentre os quais se destaca o Sistema
Integrado de Gestéo de Atividades Académicas (SIGAA). O Observatorio da Vida do
Estudante Universitario (OVEU), disponivel no sitio eletrdnico da COMPERVE, é
outra importante ferramenta de acompanhamento do desempenho dos alunos, por
ser um centro de informacfes estatisticas sobre os estudantes ingressantes na
UFRN. (COMPERVE, 2010)

5.3 O Argumento de Incluséo

5.3.1 Antecedentes e concepc¢ao

Inserindo-se no contexto das mudangas no acesso ao ensino superior,
acentuadas a partir da segunda metade da década de 1990, apds a promulgacéo da
altima LDB, a UFRN, ao construir seu Plano de Acdo para a gestdo 2003-2007,
apresentou a necessidade de desenvolver acdes visando a ampliacdo do acesso de
alunos provenientes da rede publica aos seus cursos, bem como assegurar a
permanéncia bem sucedida desses alunos na instituicdo. A Pré-Reitoria de
Graduacao (PROGRAD), reforcando essa determinacéo, incluiu nos objetivos do
seu Plano de Trabalho para aquele quadriénio a democratizacdo das formas de
acesso ao ensino de graduacédo. (CABRAL NETO; RAMALHO, 2004)
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O primeiro passo para implementacao das mudancas foi a criagdo de uma
comissao para estudar a tematica e apresentar proposi¢cdes para uma nova politica
de acesso aos cursos da UFRN. Essa comisséo foi instituida por meio da Portaria n®
580/03-R, emitida pelo Reitor Ivonildo Régo em 15 de setembro de 2003 e era
presidida pela PROGRAD, com representantes do Centro de Biociéncias (CB), do
Centro de Ciéncias da Saude (CCS), da PROGRAD, do Centro de Ensino Superior
do Serido (CERES), da COMPERVE, do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Artes (CCHLA), do Centro de Ciéncias Exatas e da Terra (CCET) e do Diretério
Central dos Estudantes (DCE).

A comissao iniciou suas atividades, definindo os seguintes procedimentos

de trabalho para reuniées semanais:

¢ levantamento bibliografico sobre a temética;

e estudo e sintese do material organizado para debate;

e elaboracdo de documentos preliminares, destacando aspectos
conceituais sobre o tema,;

e levantamento e estudo de resultados de experiéncias em
desenvolvimento em outras IES;

e visitas a IES que estavam implantando formas alternativas de
acesso aos seus Cursos; e

¢ relato de experiéncias em desenvolvimento em outras IES.

Para nortear a discussdo do tema nas reunides da comissdo, foram

definidos os seguintes pressupostos, segundo Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 7):

a) a ampliagdo do acesso a universidade publica de qualidade deve
ser uma meta, particularmente nesse cenario recortado por
orientacdes politicas que restringem o papel do Estado em relagéo
ao financiamento do ensino superior;

b) a viabilizacdo da politica de expanséo de vagas nas IFES requer
uma redefinicdo da politica de Estado para o financiamento do
Ensino Superior Publico;

c) a ampliacdo do acesso a universidade publica requer,
necessariamente, o aumento de vagas, principalmente no Ensino
Noturno e a criagdo de novos cursos em areas emergentes;

d) o processo seletivo/vestibular deve, necessariamente, ser um
indutor de qualidade para o Ensino Médio, apoiando-se nos
principios da politica nacional para esse nivel de ensino. Portanto, o
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conteldo do processo seletivo deve propiciar aos candidatos um
confronto de conhecimentos e habilidades transversais etc.;

e) a democratizacdo do acesso deve criar mecanismos para a
inclusdo de setores da sociedade tradicionalmente excluidos ou em
desvantagem em relacdo ao acesso a universidade;

f) os mecanismos para ampliar o acesso desses segmentos ao
ensino superior devem necessariamente estar articulados com a
criacdo de estratégias para garantir a sua permanéncia na UFRN;

g) as mudancas no processo seletivo para ingresso na UFRN, em
gqualquer situacdo, devem estar articuladas com os delineamentos
dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio;

h) a democratizacdo do acesso pode decorrer tanto da adocéo de
politicas afirmativas quanto de estratégias de recomposicao de vagas
ociosas na instituicao.

A partir dos estudos realizados, tomando como base os resultados do PS

2004, a comisséao constatou que:

e dos 3.029 isentos™®, 1.072 (56,2%) conseguiram passar na primeira
fase;

e dos 1.072 isentos aprovados na primeira fase, apenas 294 (9,7%
de todos os isentos) foram aprovados naquele ano;

e 0s cursos do interior do Estado apresentaram média de 9 isentos
aprovados por curso, com incidéncia maior nos cursos de
licenciatura;

e dentre os cursos ofertados no campus da capital que aprovaram 5
ou mais candidatos isentos, a média € de 6 alunos por curso;

e dentre os cursos ofertados no campus da capital que aprovaram
menos de 5 candidatos isentos, a média € de 2 alunos por curso;

e em 12 cursos — Administragcdo (matutino), Comunicacdo Social
(jornalismo — matutino), Direito (matutino), Historia (bacharelado),
Letras (inglés), Psicologia, Engenharia de Producdo, Aquicultura,
Biomedicina, Ciéncias Biologicas (matutino-vespertino),
Fisioterapia e Medicina — ndo houve aprovacdo de candidatos

isentos;

' candidatos provenientes da rede publica, beneficiados com a isencdo da taxa de inscricdo do vestibular.
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e dentre os cursos que nao aprovaram candidatos isentos, estavam
0s quatro de maior demanda no PS 2004 — Medicina (26,87),
Psicologia (16,56), Fisioterapia (15,37) e Direito (matutino, 14,39);

e a aprovacdo de isentos apresentava-se concentrada nas areas
Humanistica | e I, seguidas da area Tecnoldgica Il; e

e cerca de 1/3 das vagas ocupadas por alunos da rede publica, eram
preenchidas por alunos dos antigos Centros Federais de Educacao
Tecnolégica (CEFETS), atuais Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia (IFs).

As constatacbes acima apresentadas permitiram a definicho de um
diagnostico que apontava que os alunos da rede publica apresentavam argumento
médio final inferior aos alunos da rede privada, fato esse que sinalizava a
necessidade de implantacdo de politicas compensatérias por parte UFRN,
possibilitando a ampliacdo do acesso dos alunos da rede publica aos seus cursos

superiores. Esse diagnostico esta representado na Figura 19.

Figura 19 — Argumento final médio e respectivo desvio-padréo de acordo com area e tipo de escola,
verificados nos vestibulares da UFRN anteriores ao Argumento de Inclusédo
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Fonte: Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 31)
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Considerando esse diagnostico, a comissdo recomendou acfes que
deveriam traduzir-se em politicas de curto e médio prazos, pautadas no principio
geral de democratizar o acesso e a permanéncia do aluno da rede publica de ensino
na UFRN, expresso nos seguintes pressupostos: (a) o processo seletivo deve induzir
a melhoria da qualidade do ensino médio publico; (b) o acesso do aluno da rede
publica aos cursos superiores da UFRN deve ser baseado em um Plano de Metas
Inclusivas; e (c) garantido o acesso, tornam-se necessarias politicas que apoiem a
permanéncia dos ingressantes nos cursos da UFRN, de forma bem sucedida. Esse
conjunto de pressupostos traduz a politica de acesso proposta pela comisséo,

representada na Figura 20.

Figura 20 — Principios politico-académicos e sociais da politica de acesso a UFRN

POLITICA DE ACESSO A UFRN
{Principios Politico-Académicos e Seociais)
&
Politica de Acesso Politicas de Permanéncia
Glualidade do Ensino Médio Agdes Afirmativas

Fonte: Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 26)

Como se observa na figura acima, a politica de acesso proposta defende
um compromisso da UFRN com a melhoria da qualidade do ensino médio publico,
assim como a garantia de acgdes voltadas para a permanéncia e para o fluxo regular
dos alunos da rede publica em seus cursos. A proposta final da comisséo traduziu-

se em nove acoes, a saber:

e Isencdo de alunos da rede publica;
e Acdes junto ao cursinho do DCE;
e Aco0es junto as escolas da Rede Publica/Ensino Médio;

e AcOes para garantir a permanéncia dos alunos aprovados;
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 Diferencial para alunos das escolas publicas: indice de incluséo;

e Ajustes no atual Processo Seletivo;

¢ Inducéo de estudos e pesquisas para subsidiar a politica de acesso
e permanéncia de alunos na UFRN;

e Mecanismos de aproximagédo entre a UFRN, o CEFET e a UERN; e

e Ampliacao de vagas.

Surgiu, entdo, a partir dessa proposta de politica de acesso, o indice de
inclusdo para alunos provenientes das escolas publicas, denominado “Argumento de

Inclusao” (Al). A proposicao desse diferencial foi assim apresentada pela comissao:

A Comisséao propde um Argumento de Incluséo para alunos da rede
publica de ensino, criando uma estratégia de inclusdo pautada em
um sistema de pontuacdo diferenciado, tomando como referéncia
critérios socioeconémicos e de desempenho no Processo Seletivo.
Esse argumento deve constituir-se em uma acgdo transitoria,
objetivando ampliar o acesso dos alunos da rede publica que,
mesmo apresentando um bom desempenho no processo seletivo,
colocam-se sempre em desvantagem em relagéo aos alunos da rede
privada. (CABRAL NETO; RAMALHO, 2004, p. 29)

Destaca-se na concepcao do Al que esse diferencial foi pensado como
uma “acdo transitoéria”, uma vez que se espera a melhoria da qualidade do ensino

médio nas escolas publicas, o que tornaria o Al desnecessario.

5.3.2 Implantacéo e resultados

Para a implantacdo do Al, foi criado um indicador obtido a partir da diviséo
da proporcdo de alunos de escolas publicas inscritos no processo seletivo pela
proporcdo de alunos de escolas publicas aprovados. Esse indicador, ilustrado na

Figura 21, foi denominado “Indicador de Desigualdade no Acesso” (IDA).
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Figura 21 — Indicador de Desigualdade no Acesso — UFRN

Proporcao de alunos de

Indicador de _ escola publica inscritos

desigualdade no acesso Proporcio de alunos de
escola publica aprovados

Quando o indicador é igual a 1,0 :> mesma proporgdo ( Desejavel)

Quando o indicador é menor que 1,0 :> a proporgdo inscritos da rede
puUblica é menor que a proporgdo de aprovados da rede pUblica (Desejdvel)

Quando o indicador é maior que 1,0 =) a propor¢do de inscritos da rede
pUblica é maior que a proporgdo de aprovados da rede pUblica

| SITUAGAO INDESEJAVEL
Fonte: Cabral Neto (2007, p. 6)

Esse indicador foi calculado para todos os cursos da UFRN, tomando
como base os dados referentes ao PS 2004 fornecidos pela COMPERVE. Os
principais resultados apontados no relatorio da comissédo a respeito da analise dos

indicadores calculados foram:

e Para os cursos da area Tecnologica, o IDA apresentado foi 1,24,
variando de 2,17 para o curso de Arquitetura e Urbanismo, a 0,99
para o curso de Matematica;

e Nos cursos da area de Humanas, o IDA calculado foi de 1,3, com o
curso de Direito no patamar de 3,04 e outros 7 cursos (dentre 0s
43 dessa area) com IDA abaixo ou pouco superior a 1;

e Na éarea Biomédica ndao houve nenhum curso com IDA igual ou
inferior a 1, e o valor maximo foi encontrado no curso de Educacéo
Fisica, com 6,1; e

¢ Na andlise global de todos os cursos da UFRN, a proporcdo de
alunos da escola publica inscritos no PS varia muito, desde cerca
de 90% para os cursos de Geografia e Matematica, até apenas

13% para o curso de Medicina.

A realidade completa apontada pelo IDA de todos os cursos da UFRN

esta apresentada a seguir na Figura 22.
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Figura 22 — Distribuicdo dos cursos de acordo com as faixas de Indicador de Desigualdade no Acesso
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Fonte: Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 36)

Analisando a distribuicdo apresentada na Figura 22, verifica-se que

apenas 9 dos 78 cursos de graduacédo existentes a época na UFRN apresentavam

IDA igual ou inferior a 1, ou seja, a proporcao entre alunos inscritos e aprovados da

rede publica era aceitavel, o que reforcava a necessidade de implantacao do Al.

A partir de entdo foi sugerido que o Al passasse a fazer parte dos PS da

UFRN, considerando duas restricbes: 0s cursos que preenchiam pelo menos 50%

de suas vagas com alunos da rede publica ndo seriam objeto dessa politica de

inclusdo, e os alunos somente seriam beneficiados com o Al se obtivessem um

argumento final igual ou superior a média do curso. Foram realizadas simulacdes

com os cursos de Odontologia, Ciéncias Bioldgicas, Geografia (Caicé) e Direito,

sendo que os resultados da simulacdo desse ultimo curso estdo apresentados na

Figura 23.
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Figura 23 — Simula¢&o do processo de inclusdo tendo como base o curso de Direito — PS 2004

Lista Final de Aprovados
Classif. Arg Fina Escola
1 769,43 Privada
2 766,64 Piblica L
T 13 s de el Piblcs
1 764,15 Privada atingiram a média do curso
] 53,13 Privada
B ! Classif. Arg. Final Escola
62 675, 5 Privada 43 670,13 Piblica
69 675,67 Privada UL 661,23 Pdblica
70 675,37 Privada 112 65,75 Piblica
13 vagas que 71 674,70 Privada 124 651,31 Piblica
devem ser 72 674,56 Privada 127 650,35 Piblica
preenchidas 73 674,26 Privada 140 647,26 Publica
peralunos de M 674,28 Privada 162 641,38 Piblica
escola —
piblic ] 673,18 Privada 164 641,12 Pidblica
76 672,61 Privada 1 637,93 Piblica
I]I:I 77 672,59 Privada 179 637,06 Piblica
72 672,37 Privada 184 635.07 Piblica
79 671,56 Privada 10% 630,33 Piblica
20 670, 92 Privada 199 630,20 Piblica

Fonte: Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 39)

Verifica-se nos resultados da simulag&o apresentado na Figura 23, que 0s
13 candidatos oriundos da rede publica que seriam inseridos ocupavam posicdes de
classificacdo além da 80?2, uma vez que todas as 80 vagas foram preenchidas por
alunos da rede privada, sendo o primeiro o aluno com classificacdo original na 832
posicao e o ultimo na 1992 posicdo. Cabral Neto e Ramalho (2004, p. 40) concluem
a apresentacdo da proposta de politica de inclusdo, defendendo as seguintes

vantagens potenciais dessa proposta:

» Reconhece o padrdo desigual de procura aos cursos por alunos de
escola publica e trabalha na perspectiva de ampliar as oportunidades de
acesso aos cursos com elevada demanda.

» A médio e longo prazos, contribuira para um maior estimulo para que
alunos de escola publica se candidatem a vagas para 0S Cursos
tradicionalmente mais competitivos.

> Nao estabelece cotas lineares, o que traria dificuldades para alguns
cursos e teria efeito bastante limitado na maioria deles.

» Associa critérios socioecondmicos e mérito, visto que estabelece a
necessidade de os alunos atingirem, pelo menos, o argumento médio do
curso para ser beneficiado pelo Argumento de Incluséo.
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O Al foi implantado a partir do ano de 2005 (PS 2006), com valores
diferentes dependendo do curso, de acordo com os resultados das simulacbes
realizadas pela comissdo que estudou e propbds sua implantacdo, conforme
demonstrado no Anexo A. A partir do PS 2007 o critério de mérito foi alterado,
obrigando o aluno a ser aprovado na primeira fase (provas de multipla escolha) para
ter direito de se beneficiar do Al. Atualmente o Al deixou de ser diferenciado por
curso, passando a representar um acréscimo de 10% no argumento final dos alunos
beneficiados. Os resultados globais da implantagcdo do Al na UFRN verificados nos
PS (Vestibulares) 2006 a 2010 estdo demonstrados na Figura 24, e os resultados

por curso podem ser verificados no Anexo B..

Figura 24 — Alunos da rede publica aprovados com Al — 2006-2010
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Fonte: Elaborado a partir de COMPERVE (2010)

Os resultados apresentados na Figura 24 demonstram a efetividade da
politica de acesso do Al. Desde o seu primeiro ano, 0 numero de aprovados com 0
beneficio do Al aumentou mais de 2300%, passando de 31 para 765. O resultado do
altimo vestibular (765 aprovados com Al) representou um crescimento de quase
270% em relacao ao resultado do vestibular anterior (208 aprovados com Al), devido
a alteracdo no calculo do Al, que passou para 10% para todos os cursos. Com esse
resultado, o Al passou a garantir o preenchimento de cerca de 12% das vagas

ofertadas no ultimo vestibular por alunos da rede publica. Em numeros totais, a



117

participacdo dos alunos da rede publica no preenchimento das vagas dos cursos de
graduacdo da UFRN atingiu 42,5% no ano de 2010.

Também cabe ressaltar que o numero de alunos da rede publica que
requerem o beneficio do Al, mas que conseguiriam ser aprovados no vestibular sem
a necessidade do acréscimo desse no seu argumento final, tem crescido nos ultimos
cinco anos, passando de 188 em 2006 para 1012 em 2010, o que representa um

crescimento de mais de 400%.
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6 CUSTO DE OPORTUNIDADE NA POLITICA DE INCLUSAO SOCIAL

Neste capitulo sdo apresentados os conceitos e classificacdes dos
custos, apresentando 0s custos sociais e 0s custos de oportunidade no ambito da

educacao superior, abordando o processo de escolha do curso superior.

6.1 Custos e suas classificagbes

E comum as pessoas no dia-a-dia utilizarem termos como “custo”,
“‘despesa”, “gasto” e “desembolso” de forma indistinta, como se fossem sinénimos.
No entanto, no mundo dos negdcios, das financas, esses termos tém significados
diferentes. A palavra “custo”, segundo Padoveze (2006), é aplicada a diversas
coisas e situacdes, mas, na abordagem econbmica, pode ser definida como o valor
pago por alguma coisa ou, mais tecnicamente, como a mensura¢ao econémica dos
recursos (produtos, servicos e direitos) adquiridos.

Na concepcdo de Maher (2001), “custo” representa um sacrificio de
recursos em prol da obtencdo de alguma coisa. Para ilustrar essa concepcéo, o

autor assim se expressa:

Um custo representa um sacrificio de recursos. Em nosso dia-a-dia,
compramos muitas coisas diferentes: roupas, alimentos, livros, uma
lampada, talvez um automoével etc. O preco de cada item mede o
sacrificio que precisamos fazer para adquiri-lo. Independentemente
de pagarmos imediatamente ou de pagarmos no futuro, o custo do
item é estabelecido pelo seu pre¢o. (MAHER, 2001, p. 64)

Nascimento (2001, p. 26) corrobora Maher ao afirmar que “Custo pode ser
definido, ainda, como a soma de todos os dispéndios para producao ou obtencéo de
um bem ou servigo”.

Numa outra linha, associando o termo “custo” a uma forma de
investimento, visando obtencdo de ganhos futuros, Atkinson et al. (2000, p. 125),
definem custo como “o valor monetario de bens e servicos gastos para se obter
beneficios reais ou futuros”. Nessa mesma linha de entendimento, Hansen e Mowen
(2001, p. 61) definem custo como “o valor em dinheiro, ou o equivalente em dinheiro,

sacrificado para produtos e servicos que se espera que tragam um beneficio atual ou



119

futuro para a organizacdo [...]. Custos sdo incorridos para produzir beneficios
futuros”. Observa-se, no entendimento desses autores, que o termo “custo” assume
a conotacao de investimento, em funcdo da expectativa de geracdo de beneficios
futuros.

Dessa forma, para se apurar o custo de alguma coisa, essa “coisa”
precisa estar definida, ou seja, € preciso definir qual o “objeto de custo”, que,
segundo Padoveze (2006) € aquele elemento do qual se deseja apurar o custo.
Hansen e Mowen (2001) definem objeto de custo como qualquer item para o qual os
custos sejam medidos e atribuidos.

Garrison, Noreen e Brewer (2007) afirmam que o significado do termo
“custo” pode ser utilizado de varias maneiras distintas, pois existem muitos tipos de
custos e estes sdo classificados de maneiras diferentes. A seguir serao
apresentadas algumas das classificacdes mais utilizadas no estudo dos custos.

6.1.1 Classificacdo dos custos quanto a forma de apropriacao

Quando a classificacao refere-se a forma como os custos séo apropriados
ao objeto de custo, estes custos podem ser classificados como diretos ou indiretos.

Nas palavras de Martins (2003, p. 48-49), os custos diretos sdo os que
‘podem ser diretamente apropriados aos produtos [ou servicos ou qualquer outro
objeto de custo], bastando haver uma medida de consumo”. Os indiretos, por outro
lado, sdo os que “realmente ndo oferecem condicdo de uma medida objetiva e
qualquer tentativa de alocacéo tem de ser feita de maneira estimada e muitas vezes
arbitraria”. Cabe ressaltar que podem existir custos de natureza direta, mas que, por
guestdes econdmicas, sdo tratados como indiretos, por serem de valor irrelevante se
comparado ao custo total apurado.

Para Megliorini (2002), existe uma regra basica para se fazer a separacéo
de custos diretos e indiretos. O autor defende que se for possivel identificar a
guantidade do insumo aplicado no objeto de custo, o custo sera direto; caso
contréario, seré indireto.

Como existem custos que ndo podem ser diretamente apropriados ao
objeto de custo, os chamados custos indiretos, é necessario que se utilize um
artificio matematico para promover essa apropriacdo. A esse artificio se da o nome

de rateio, que parte de uma base previamente definida.
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6.1.2 Classificacdo dos custos quanto ao comportamento em relacdo aos niveis de
atividades

As oscilagcbes dos valores dos custos apresentam diferentes
comportamentos relacionados as variagcdes ocorridas no volume das atividades.
Nessa Otica, 0s custos sao classificados como fixos ou variaveis.

Os custos fixos, na definicdo de Maher (2001, p. 75) sdo os que “nao se
alteram quando o volume se altera, dentro de um intervalo relevante de atividade”.
VanDerbeck e Nagy (2001) seguem a mesma definicdo, afirmando que os custos
fixos sdo “os custos que permanecem iguais, no total, quando os niveis de producéo
aumentam ou diminuem”.

As Figuras 25 e 26 representam graficamente o comportamento de um
custo fixo, considerando um Uunico intervalo e varios intervalos relevantes de

atividades.

Figura 25 — Comportamento de um custo fixo, dentro de um Unico intervalo relevante de atividades
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Fonte: Adaptado de Martins (2003)

Figura 26 — Comportamento de um custo fixo, dentro de varios intervalos relevantes de atividades

Custo

$
CF

—

Volume de Atividade
Fonte: Adaptado de Martins (2003)

Por outro lado, existem os custos cujo valor oscila de forma diretamente
proporcional as mudancas no volume, conforme o entendimento de Leone (1997),

corroborado por VanDerbeck e Nagy (2001). Esses sdo os custos chamados de
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variaveis que, conforme define Maher (2001, p. 75), sdo os que “se alteram na

proporcdo direta da alteracdo no volume, dentro de um intervalo relevante de

atividade”. A Figura 27 representa, graficamente, o comportamento esperado de um

custo variavel, em consequéncia das variagdes de volume.

Figura 27 — Comportamento esperado de um custo variavel

$

Custo

cv

Volume de Atividade

Fonte: Adaptado de Martins (2003)

No entanto, Martins (2003) ressalta o fato de que, em funcédo de variaveis

especificas de cada pessoa ou organizacao, relacionadas a produtividade, o custo

variavel pode ndo oscilar

de forma exatamente proporcional

ao volume,

apresentando um comportamento conforme o representado na Figura 28.

Figura 28 — Comportamento de um custo varidvel sujeito a oscilacdes de produtividade
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6.2 Custo social

Fonte: Adaptado de Martins (2003)

Custo social pode ser definido como a soma de todos os custos diretos e

indiretos que uma atividade gera. Nesses custos estdo incluidos ndo apenas 0s

custos que sdo suportados pela entidade (pessoa fisica ou juridica) promotora da

atividade, mas também o0s custos extras suportados por terceiros, sejam estes o
Estado ou a sociedade em geral. (MARTINS, 2000b)
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Os custos suportados pela entidade geradora da atividade sdao chamados
de custos internos ou privados, enquanto os suportados por terceiros recebem a
denominacéo de custos externos, conforme representacdo na Figura 29. Quando ha
ciéncia e aceitacdo dos custos externos por parte dos terceiros, afirma Martins
(2000b), ocorre a situacao de subsidiacdo direta ou cruzada; quando nao, ocorre o

fendbmeno da geracéo dos custos externos.

Figura 29 — Componentes dos custos sociais
Custos Sociais:
Soma dos Custos
Internos e Externos

1 1
Custos Internos: Custos Externos:

Custos suportados directamente Custos infligidos a terceiros
pelos seus causadores

Fonte: Martins (2000b, p. 4)

Se o custo externo excede o privado, ocorre uma externalidade negativa,
0 gue significa que a producao do bem ou a prestacao do servico é prejudicial para a
sociedade. Caso ocorra o0 contrario, ou seja, se o custo privado for maior que o custo
social, hd uma externalidade positiva.

Para ilustrar uma externalidade negativa, Azevedo e Salgado (2011) citam
que “Ao ocupar uma vaga na universidade publica, um aluno rico exerce uma
externalidade negativa sobre um individuo sem recursos para pagar a universidade
privada”. Analisando a educagdo como exemplo, se uma instituicdo oferece servigcos
educacionais a uma determinada comunidade, apenas o0s integrantes dessa
comunidade que recorreram aqueles servigos pagardo pelos mesmos, mas toda a
comunidade € beneficiada indiretamente pela melhoria no nivel de educacéo das
pessoas que fazem parte dela (externalidade positiva). A educacdo gera
externalidades positivas, o que é padrdo na literatura. (AZEVEDO; SALGADO op.
cit.)
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Situando o conceito de custos sociais no ensino superior Morgan (2004)
entende que esses custos sociais sdo a medida do sacrificio que a sociedade arca
para fornecer a educacgao superior.

Reinert e Reinert (2005, p. 4), citando Blaug (1975)%, esclarecem que
quando o objeto de custo € a educagao superior, “0s custos podem ser classificados
como individuais ou sociais. Individuais quando sdo custos suportados pelo
individuo, pela familia ou pelas unidades econémicas produtivas de bens e servicos.

Sociais quando sao suportados pela sociedade”.

6.3 Custo de oportunidade no ambito da educacao superior

O conceito de custo de oportunidade deriva da ciéncia econdmica e foi
originalmente empregado por Frederich Von Wieser (1851-1926) na mensuragéo do
valor econdmico dos fatores de producéo. (PEREIRA; OLIVEIRA, 2001)

Quando existem diferentes alternativas de investimento, cada alternativa
corresponde a uma oportunidade. Quando uma alternativa € escolhida em
detrimento de outras, os beneficios potenciais dessas Ultimas ndo estdo mais
disponiveis. Assim, os custos de oportunidade sdo os beneficios que séo
renunciados ao se optar por uma alternativa em detrimento de outras.
(ELDENBURG; WOLCOTT, 2007)

Nessa mesma perspectiva, Garrison, Noreen e Brewer (2007, p. 41)
definem custo de oportunidade como “o beneficio em potencial que é sacrificado
quando uma alternativa é escolhida em detrimento de outra”.

Pereira e Oliveira (2001, p. 389) afirmam que “O custo de oportunidade
corresponde ao valor de um determinado recurso em seu melhor uso alternativo.
Representa o custo da escolha de uma alternativa em detrimento de outra capaz de
proporcionar um maior beneficio”. Em outras palavras, o custo de oportunidade seria
o custo da melhor oportunidade renunciada na ocasiao da escolha de outra.

Nessa mesma linha de pensamento, Blocher et al. (2007, p.74) definem
custo de oportunidade como “o beneficio perdido pela escolha de uma opgédo em
relacdo aos beneficios de uma opg¢ao alternativa nao escolhida”.

20 BLAUG, M. Introducdo a economia da educacdo. Porto Alegre: Globo, 1975.
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Numa abordagem mais voltada a teoria econémica, Horngren, Sundem e
Stratton (2004, p. 194) conceituam custo de oportunidade como sendo “a
contribuicdo disponivel maxima ao lucro, abandonada (ou desprezada), usando-se
recursos limitados para um propdésito em particular”.

Benke Jr e Edwards? apud Beuren (1993, p. 4), definiram “custo de
oportunidade” dando-lhe um sentido de sacrificio associado a uma escolha,
apresentando-o como “a medida do sacrificio feito na forma de oportunidades
possiveis no sentido de seguir um particular curso de agao”.

Também Horngren (1986) associou o conceito de “custo de oportunidade”
a ideia de sacrificio, adicionando a necessidade de mensurar esse sacrificio, ao
definir o custo de oportunidade como o sacrificio mensuravel da alternativa rejeitada,
ou seja, 0 custo de oportunidade de uma escolha é o beneficio sacrificado da
alternativa ndo escolhida.

Corroborando Horngren, Leone (2000) segue a linha de mensuracao do
sacrificio para conceituar custo de oportunidade como o valor do beneficio que se
deixa de ganhar, quando se escolhe um caminho a seguir e, consequentemente, se
abre mao de seguir outro.

Maher (2001, p. 64), ao apresentar o conceito de custo de oportunidade
como sendo “O beneficio perdido pela ndo aplicacdo de recursos na melhor

alternativa seguinte”, ilustra-o com um exemplo voltado a area de educacdao:

muitos de vocés tiveram que largar seus empregos, para dispor do
tempo necessario a obtencdo do grau universitario. A renda assim
perdida — o beneficio que poderia ser obtido pela aplicagdo de um
recurso escasso (tempo) em um uso alternativo — faz parte do custo
de sua educacéo.

Garrison, Noreen e Brewer (2007, p. 41) também contextualizaram o

custo de oportunidade na educacdo com o seguinte exemplo:

Steve trabalha numa empresa que lhe paga um salario de US$
30.000 por ano. Estd pensando em deixar a empresa e voltar a
escola. Como o regresso a escola lhe custaria seu salario de US$
30.000, o salario sacrificado seria um custo de oportunidade da

' BENKE JR., Ralph; EDWARDS, James D. Transfer pricing: techniques and uses. New York: National Association
of Accountants, 1980.
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busca de educacédo adicional. [...] se Steve decidir permanecer em
seu emprego, o0 salario mais alto que poderia obter posteriormente,
em consequéncia de voltar aos estudos, seria um custo de
oportunidade.

Ainda no campo educacional, Pereira e Santos (2007, p.150)
exemplificam que se houver interesse em comparar o retorno de um nivel de ensino
com o de outro, € fundamental o levantamento dos custos de oportunidade
envolvidos com 0s investimentos necessarios para se obter esse novo nivel de

ensino, para se identificar o sacrificio da escolha.

6.4 Custo de oportunidade no ambito das politicas publicas voltadas para a
educacdao superior: a 6tica do governo

A implantacdo de uma politica publica implica em custos de oportunidade
para 0 governo, uma vez gque 0S recursos sao escassos e, consequentemente, ao
optar por uma determinada politica, o governo precisa abdicar de investir os
recursos necessarios a implantacdo dessa politica em outras aplicacdes.

Quando se relaciona ao ensino publico, as decisdes de alocacdo de
recursos no ensino superior, segundo Pereira e Santos (2007, p. 151), dependem
“dos condicionantes do meio socioeconémico-politico e de um detalhamento de
como, onde e com quais resultados o0s recursos publicos estariam sendo
distribuidos”.

Por exemplo, ao instituir o ProUni, o governo precisou utilizar-se da
renuncia fiscal de tributos, em troca de bolsas de estudo para os alunos que
passariam a cursar 0 ensino superior nas IES privadas. As IES participantes do
ProUni passam a utilizar o valor destinado as bolsas de estudo como créditos fiscais
para 0s seguintes tributos: Imposto de Renda das Pessoas Juridicas (IRPJ),
Contribuicdo Social Sobre o Lucro Liquido (CSLL), Contribuicdo Social para
Financiamento da Seguridade Social (COFINS) e Contribuicdo para o Programa de
Integracao Social (PIS).

Numa estimativa inicial realizada em 2004 calculou-se que, caso todas as
instituicBes privadas de ensino superior aderissem ao programa, o valor da rendncia
fiscal do governo em troca das bolsas de estudo seria de R$ 122 milhdes por ano, o
que representava, segundo célculos do MEC, um custo anual de R$ 406 por vaga,
ou R$ 33,88 por més. (TAQUARI, 2004)
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6.5 O custo de oportunidade no ambito do acesso ao ensino superior: a Otica
dos candidatos no momento da escolha do curso superior

A educacao passou a ser tratada como um investimento nas pessoas, sob
duas perspectivas: primeiro porque o ato de se educar demanda tempo por parte
dos individuos, e segundo porgue a observacdo empirica tem mostrado que pessoas
com mais escolaridade tém, em média, rendimentos maiores que pessoas com
menos escolaridade. (CAMARGO, 2006)

E na primeira das perspectivas apresentadas que se aplica o conceito de
custo de oportunidade aos candidatos ao vestibular, pois o tempo consumido na
preparacdo para o vestibular poderia ser dedicado a obter renda no mercado de
trabalho ou em outra atividade qualquer. Logo, o custo de oportunidade minimo seria
a remuneracédo que o candidato deixou de auferir trabalhando, enquanto investia seu
tempo na preparacao para as provas do vestibular.

Do ponto de vista puramente econémico, afirma Camargo (2006, p. 6),

a decisdo de se educar pode ser tratada como um investimento no
gual o individuo incorre em um custo [de oportunidade] no presente
para obter um ganho futuro de renda. Se o ganho de rendimento
devido a um ano adicional de educacdo for maior que seu custo,
podemos dizer que a taxa de retorno privada deste ano adicional de
educacdo é positiva.

Estudo desenvolvido por Mincer??, citado por Camargo (2006) sobre a
taxa de retorno privada de um ano adicional de educacédo, aponta que nos Estados
Unidos essa taxa era de 10% em 1974. Ainda de acordo com Camargo (2006), 20
anos depois, em 1994, Psacharopoulos?® estudou essa taxa em diversos paises do
mundo e concluiu que a mesma oscilava entre 5 e 15%.

Bartalotti e Menezes-Filho (2007, p. 3) defendem que “A decisdo de
investir em educacdo é tomada comparando o fluxo de rendimentos esperados,
excluidos os custos associados [custos de oportunidade] a sua aquisicdo, com o
valor presente da renda esperada ao nao fazer o investimento”. Segundo os autores,

enquanto o fluxo de rendimentos esperados superar o custo de oportunidade,

2 MINCER, J. Schooling, earnings and experience. New York: Columbia University Press, 1974.

2 PSACHAROPOULQS, M. Overview of debt conversion. London: Debt Relief International Ltd., 2001.
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havera incentivos para dar continuidade aos estudos. Analisando os custos de
oportunidade, ou seja, 0s custos associados a aquisicdo da educacao, a demanda
por essa educacao sofre uma reducdo sempre que esses custos aumentam; por
outro lado, subsidios e ajudas de custo aos estudantes reduzem o custo de
oportunidade e, consequentemente, aumentam a procura pelos cursos.

Pesquisa desenvolvida por Avena (2003), utilizando a base de dados
referentes aos candidatos aprovados no Vestibular da Universidade Federal da
Bahia no periodo compreendido entre os anos de 1993 e 2001 (exceto os anos de
1996, 1999 e 2000, cujos dados ndo estavam disponiveis), com uma amostra de
6.440 casos, procurou identificar as variaveis que influenciam os candidatos no
momento de escolher o curso para o qual prestaria vestibular. Dentre as variaveis
estudadas, estava o custo de oportunidade pela escolha de um curso superior, em
detrimento de perceber um salario relativo a sua qualificacdo no ensino médio. Entre
outras conclusfes, destacam-se as seguintes que tém relacdo com o custo de

oportunidade:

e em 3028 casos o0 custo de oportunidade era 0 maximo, pois 0S
candidatos néo trabalhavam;

e 0s individuos procuram um curso superior analisando a trajetoria de
renda que a profissdo escolhida podera proporcionar, mas sem se
descuidar do sacrificio que tera que fazer (custo de oportunidade) por se
ausentar do mercado de trabalho para estudar;

e cursos mais longos implicam em menor demanda, por apresentarem
maior custo de oportunidade;

e a cada 1% de aumento no custo de oportunidade, verifica-se uma
reducao de 0,251% na demanda pelo curso;

e uma maior taxa de desemprego reduz o custo de oportunidade de
forma direta (via desemprego) ou indireta (reducdo de salarios pelo
excesso de oferta de méo-de-obra); e

e (uanto maior a renda de quem trabalha, menor a demanda por ensino

superior, pois o custo de oportunidade cresce de acordo com a renda.
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O processo de escolha do curso superior € um tema bastante complexo e
tem despertado interesse de pesquisadores de diversas areas no mundo inteiro. No
plano internacional, Nogueira (2005, p. 4) destaca os achados de Bourdieu®* que,

em 1964 ja constatava

a existéncia de uma forte correlacdo entre a origem social dos
estudantes (definida pela categoria sécio profissional dos pais) e o
tipo de curso superior frequentado. O autor mostrava que essa
correlacdo era influenciada ainda pelas variaveis sexo, idade e,
secundariamente, pela origem geografica (rural ou urbana) dos
estudantes. De um modo geral, os individuos oriundos das camadas
superiores da sociedade ingressavam nos cursos mais prestigiados
do sistema universitario francés. Os membros das camadas
inferiores, ao contrario, quando chegavam ao ensino superior, eram
relegados aos cursos e faculdades de menor prestigio. Em relacdo
as mulheres, da mesma forma que foi observado no caso brasileiro,
Bourdieu ja destacava que, embora suas probabilidades de ingresso
no ensino superior fossem préximas as dos homens, elas tendiam,
na época, a se restringir as humanidades e as carreiras voltadas
para o magistério.

Ainda no plano internacional, Nogueira (2005, p. 4-5) destaca estudos
mais recentes de, por exemplo, Duru e Mingat, 1979%°, 1988%°; Duru-Bellat, 1995%";
Ball et al., 2001%%; Reay et al., 2001%°; Broady et al., 2002*°, que reiteram com maior
riqueza de detalhes, as constatacfes de Bourdieu, deixando claro que as pessoas
“ndo escolhem seus cursos superiores de maneira aleatéria, a partir de atributos de
carater idiossincratico, mas em funcdo de suas caracteristicas socioeconémicas e

académicas, do seu género, de sua idade e de seu pertencimento étnico”.

2 BOURDIEU, Pierre. Les Héritiers. Paris: Les Editions de Minuit, 1964.

» DURU, M.; MINGAT, Alain. Les disparités de carriéres individuelles a I'université: une dialectique de la
sélection et de |'autosélection. L’Année sociologique, vol. 38, p. 309-340, 1988.

2 DURU, M.; MINGAT, Alain. Comportement des bacheliers: modele de choix de disciplines. Consommation, n
3-4, 1979.

%’ DURU-BELLAT, Marie. Les inégalités sociales a I’école. Genese et mythe., Paris: PUF, 2002.

28 BALL, S. J. ; DAVIES, J. ; DAVID, M. ; REAY, D. Décisions, différenciations et distinctions: vers une sociologie du
choix des études supérieures. Revue Francaise de Pédagogie, n 136, juillet/aolt/septembre, p. 65-75, 2001.

2 REAY, D.; DAVIES, J.; DAVID, M.; BALL, S. J. Choices of Degree or Degrees of Choice? Class, “Race” and the
Higher Education Choice Process. Sociology, vol. 35, n 4, p. 855-874, 2001.

30 BROADY, D.; BORJIESSON, M.; PALME, M. GO WEST! - O sistema de ensino sueco e os mercados
transnacionais. In: ALMEIDA A, e NOGUEIRA, M. A. (Org.), A escolarizagdo das elites. Petrépolis: Vozes, 2002.
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No Brasil, os trabalhos pioneiros nessa area foram desenvolvidos por

Gouveia em 1968% e 1970* e constataram a existéncia de uma forte correlagdo

entre a origem social dos estudantes e o ramo do ensino superior no qual eles se
encontravam matriculados. (NOGUEIRA, 2005)

Nos seus estudos, Gouveia apresentou outras constatacdes, destacadas

por Nogueira (2005, p. 4-5), tais como:

concentracdo dos alunos com perfil socioecondémico mais elevado na
area de ciéncias e tecnologia, incluindo-se ai os cursos de Medicina,
Odontologia e Arquitetura, mas também a importancia da origem
étnica e do género na definicdo dos estudos superiores. [...] 0s
descendentes de japoneses apresentavam uma significativa
predilecdo pela area de ciéncia e tecnologia, e, paralelamente, uma
rejeicdo pela area de ciéncias humanas e ramos correlatos. [...] com
excecao das japonesas, as mulheres apresentavam uma preferéncia
pelas ciéncias humanas em detrimento das demais areas de
formacéo.

Estudos realizados por Paul e Silva (1998)* e por Braga, Peixoto e

Bogutchi (2001)** também s&o citados por Nogueira (2005, p.4), e indicam que

essas variacbes no perfil do alunado segundo 0s cursos sao
definidas anteriormente ao préprio vestibular. Via de regra, os
individuos j& se candidatam aos diversos vestibulares em fung¢éo do
seu perfil socioecondmico (renda, nivel de formacdo e tipo de
ocupacado dos pais; situacdo de trabalho no momento da inscri¢cdo e
pretensdo ou ndo de trabalhar durante o curso), do seu pefrfil
académico (tipo de escola anteriormente frequentada: publica ou
privada, profissionalizante ou geral; fato de ter ou n&o feito cursinho
preparatorio; nivel de desempenho académico) e de variaveis ditas
pessoais (sexo e idade). Os alunos mais novos e com melhor perfil
socioecondmico e académico tendem a escolher os cursos de
acesso mais dificil, de maior prestigio e que abrem maiores

1 GOUVEIA, Aparecida J. Democratizagdo do ensino superior. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v. 50,

n. 112, 1968.

32 GOUVEIA, Aparecida J. Origem étnica e situacdo socioecon6mica dos estudantes matriculados em diferentes
areas de estudo nas universidades de S3o Paulo. América Latina, ano 13, n. 4, p. 33-48, 1970.

3 PAUL Jean-Jacques; SILVA, Nelson V. Conhecendo o seu lugar: a auto-selegdo na escolha de carreira. Revista
Brasileira de Politica e Administracao da Educag¢do, Vol. 14, n21, p. 115-130, 1998.

3 BRAGA, M. M.; PEIXOTO, M. C. L.; BOGUTCHI, T. F. Tendéncias da demanda pelo ensino superior: estudo de
caso da UFMG. Cadernos de Pesquisa, n2113, p. 129-152, 2001.
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perspectivas de ganhos financeiros. Os alunos com perfil e idade
menos favoraveis tendem, ao contrario, a se candidatar aos cursos
de acesso mais facil, menos prestigiosos e que formam para as
profissdes menos rentaveis. Em relacdo a varidvel sexo, continua-se
a observar uma concentracdo das mulheres em certos cursos,
especialmente nas areas de humanas e bioldgicas.

Soares e Milan (2008), em pesquisa realizada com uma amostra de 655
alunos matriculados no primeiro ano de 23 diferentes cursos de graduagéo,
concluiram que os fatores determinantes das escolhas do curso superior sdo: a
realizacdo pessoal, aptiddo ou vocacao para o curso pretendido, as oportunidades
no mercado de trabalho, a qualidade e o prestigio da IES e a possibilidade de
ascensao financeira. Nesse mesmo estudo identificou-se que a maioria dos alunos
escolheu o curso no final do uUltimo ano do ensino médio. O processo de escolha
pode ser visto por meio de um esquema de conceitos basicos representado na
Figura 30. (SOARES; MILAN, op. cit.)

Figura 30 — Conceitos bésicos que formam o processo de escolha do curso superior

A escolha e o fator tempo

A davida e a incerteza

Condigdo Certeza e
s6cio-econbémica satisfacdo
O risco e a sinalizagéo

Curso superior

ESTUDANTE | A informagfio recebida escolhido

As situagdes e as
influéncias Incerteza e
‘ insatisfagdo ‘

Institui¢des sociais
A antecipagdo e a
imaginagéo

A racionalidade

|
Fonte: Soares e Milan (2008, p. 11)

Numa outra linha de pensamento, Bartalotti e Menezes-Filho (2007, p. 4),
defendem que “Fatores como renda, perspectiva de empregabilidade, taxa de
retorno, status associado a carreira ou vocacao fazem parte do processo de decisdo
individual”. Os autores afirmam, ainda, que é de esperar que uma pessoa escolha a
carreira que lhe proporcione o maior fluxo esperado de utilidade dentre todas as

opcoes.
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Outro aspecto preponderante na escolha do curso superior no Brasil € a
concorréncia no vestibular. Em relacdo a esse aspecto, Bartalotti e Menezes-Filho
(2007, p. 6) ressaltam que a concorréncia no vestibular “pode influenciar a demanda
por um curso especifico, especialmente notavel no caso brasileiro”. Os autores

prosseguem afirmando que

N&o é raro encontrar estudantes matriculados no ensino superior que
afirmam ter escolhido um curso em detrimento a outro por ser mais
“facil” ingressar neste. E razoavel imaginar que os alunos que
adotam este tipo de postura provavelmente estavam proximos a
indiferenca entre os dois cursos, observando-se os critérios descritos
anteriormente, de tal sorte que a concorréncia e a probabilidade de
sucesso no vestibular desempenharam o papel de pivd no
“desempate” entre as carreiras.

Especificamente em relagcdo aos custos envolvidos com a escolha,
Nogueira (2005, p. 11) ressalta que a decisdo dos candidatos esté relacionada néo
apenas ao fato da faculdade ser paga ou ndo, mas também “ao tempo de duracao
do curso, se é de horério integral ou apenas de um turno (e, portanto, se impede ou
nao a conciliacgdo com o trabalho), e aos gastos financeiros e de tempo com
deslocamento”, caracteristicas que determinam o custo de oportunidade da escolha.

No capitulo a seguir serdo apresentados os resultados encontrados a

partir dos dados coletados.
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7 ANALISE DOS DADOS COLETADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

7.1 Perfil dos respondentes

Os 3.995 alunos que participaram da pesquisa estavam distribuidos em
59 dos 83 cursos de graduacado oferecidos pela UFRN nos seus Campi localizados
na capital e no interior do Estado.

Os cursos de Ciéncias e Tecnologia, Administracdo e Ciéncias Contabeis
foram os que tiveram mais participantes na amostra, com 252, 250 e 209
respondentes, respectivamente. No ouro extremo, encontram-se 0s cursos de
Fonoaudiologia, Educacdo Artistica e Engenharia de Software, com menos de 10
respondentes cada.

A distribuicdo de frequéncia completa dos respondentes por curso esta

apresentada na Tabela 01.

Tabela 01 — Distribuicdo dos respondentes por curso
Frequéncias

e Absoluta Relativa
Administragcéo 250 6,26%
Aquicultura 27 0,68%
Arquitetura e urbanismo 53 1,33%
Artes visuais 23 0,58%
Biblioteconomia 37 0,93%
Biomedicina 43 1,08%
Ciéncia da computacéo 63 1,58%
Ciéncias atuariais 10 0,25%
Ciéncias bioldgicas 171 4,28%
Ciéncias contabeis 209 5,23%
Ciéncias e tecnologia 252 6,31%
Ciéncias econémicas 66 1,65%
Ciéncias sociais 99 2,48%
Comunicagéo social 176 4,41%
Danca 14 0,35%
Design 11 0,28%
Direito 177 4,43%
Ecologia 25 0,63%
Educacao artistica 6 0,15%
Educacéo fisica 47 1,18%
Enfermagem 60 1,50%
Engenharia civil 63 1,58%
Engenharia de alimentos 23 0,58%
Engenharia de computacdo 40 1,00%
Engenharia de materiais 20 0,50%
Engenharia de produgéo 49 1,23%
Engenharia de software 3 0,08%
Engenharia elétrica 74 1,85%
Engenharia florestal 13 0,33%

Engenharia mecénica 59 1,48%
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Engenharia quimica 66 1,65%
Engenharia téxtil 22 0,55%
Estatistica 34 0,85%
Farmacia 77 1,93%
Filosofia 31 0,78%
Fisica 37 0,93%
Fisioterapia 29 0,73%
Fonoaudiologia 9 0,23%
Geofisica 15 0,38%
Geografia 89 2,23%
Geologia 34 0,85%
Gestéo de politicas publicas 25 0,63%
Gestéo em sistemas e servicos de salide 14 0,35%
Histéria 130 3,25%
Letras 143 3,58%
Matematica 78 1,95%
Medicina 140 3,50%
Mdusica 25 0,63%
Nutricdo 71 1,78%
Odontologia 50 1,25%
Pedagogia 174 4,36%
Psicologia 66 1,65%
Quimica 144 3,60%
Quimica do petréleo 28 0,70%
Servigo social 101 2,53%
Sistemas de informacéo 17 0,43%
Teatro 15 0,38%
Turismo 121 3,03%
Zootecnia 47 1,18%

Total 3995 100,0%

Analisando os turnos nos quais os alunos respondentes frequentam seus
cursos, verificou-se que a maior frequéncia foi de alunos dos cursos noturnos, com
1.091 respondentes, representando aproximadamente 27% do total da amostra; por
sua vez, os alunos que frequentam cursos simultaneamente nos turnos vespertino e
noturno foram os que menos participaram, com apenas 140 respondentes (3,5% da

amostra), conforme apresentado na Figura 31.
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Figura 31 — Distribuicdo de respondentes por turno de estudo

140;3,5% W Matutino

B Matutino e Noturno

60;1,5% . .
B Matutino e Vespertino

m Matutino, Vespertino e
Noturno
m Noturno

H Vespertino

M Vespertino e Noturno

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a distribuicdo dos alunos respondentes pelos Campi da UFRN,
constatou-se que aproximadamente 90% (3.609) daqueles alunos sdo matriculados
no Campus de Natal, ficando o Campus de Santa Cruz com o segundo maior
namero de participantes, mas bem distante do Campus de Natal, que foi de 220
(5,5% da amostra).

A Figura 32 apresenta a distribuicAo completa dos respondentes por
Campus, apontando a menor participagdo como sendo do grupo de alunos da

unidade de Macaiba (Escola Agricola de Jundiai).
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Figura 32 — Distribuicao de respondentes por Campus

29;0,7% 220;5,5%

115;2,9%

H CAICO

m CURRAIS NOVOS
B MACAIBA

B NATAL

M SANTA CRUZ

Fonte: Dados da pesquisa

No quesito que identificou o estado civil dos alunos da UFRN que
participaram da pesquisa, constatou-se que aproximadamente 93% dos
respondentes séo solteiros, enquanto apenas 184 respondentes (cerca de 4,6%) sao
casados. A Figura 33 ilustra essas constatagoes.

Figura 33 — Distribuicdo de respondentes por estado civil

29;0,7% 58:1,5%

2:0,1%

184; 4,6% 4;0,1%

M Casado(a)

M Divorciado(a)

M Ndo Informado

M Outro

M Separado Consensualmente
M Separado Judicialmente

m Solteiro(a)

Fonte: Dados da pesquisa

Uma caracteristica marcante da amostra de respondentes foi a baixa
idade na ocasiao do ingresso na universidade (dado do questionario socioeconémico



136

preenchido por ocasido da inscricdo no vestibular). A grande maioria dos
respondentes (cerca de 82%) encontra-se na faixa etaria de até 25 anos, sendo 47%
de toda a amostra composta de jovens de até 21 anos de idade, conforme se pode
observar na Figura 34. Por outro lado, o nUmero de respondentes com mais de 45
anos representou pouco mais de 1% do tamanho total da amostra.

Essas constatacdes confirmam a tendéncia verificada em estudos
estatisticos relacionados a educacdo superior no Brasil, que apontam para um
crescimento no acesso ao ensino superior por parte dos jovens de 18 a 24 anos,
conforme divulgado pelo IBGE (2010, p. 48):

em 2009, a maioria dos estudantes de 18 a 24 anos ainda
frequentava nivel de ensino abaixo do recomendado para sua faixa
etaria. Contudo, de 1999 para 2009, houve uma melhora, com
decréscimo na frequéncia aos ensinos fundamental e médio e
aumento na frequéncia ao nivel superior.

Figura 34 — Distribuicao de respondentes por faixa etéria

94;2,4% __45;1,1%

mAté 21 anos

m De 22 2 25 anos
M De 26 a 35 anos
M De 36 a45anos

H Mais de 45 anos

Fonte: Dados da pesquisa

No tocante ao género, a distribuicdo dos respondentes se apresenta de
forma bastante equilibrada, apresentando cerca de 48% de respondentes do sexo
masculino e aproximadamente 52% de respondentes do sexo feminino, como

apresentado na Figura 35.
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Figura 35 — Distribuicdo de respondentes por género

M Masculino

M Feminino

Fonte: Dados da pesquisa

Quando questionados a respeito de suas etnias, quase metade dos
respondentes se autodeclararam brancos e, cerca de 32%, pardos ou mulatos. A
menor representatividade na amostra foi composta por remanescentes de
quilombos, com apenas quatro respondentes, o que representa cerca de 0,1% da

amostra. A distribuicdo completa esta apresentada na Figura 36.

Figura 36 — Distribuicdo de respondentes por etnia

4;0,1% 86;2,2%

B Amarelo ou de origem
oriental

M Branco

H Indigena ou de origem
W Ndo respondeu

B Negro

m Pardo / Mulato
269;6,7%

W Remanescente de
54-14% quilombo

Fonte: Dados da pesquisa
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Conforme verificado anteriormente, cerca de 82% dos respondentes estao
na faixa etaria de até 25 anos, o que pode significar que ainda nao atingiram
independéncia financeira. Tal suposicao reforca-se quando analisado o quesito que
trata da situagdo de moradia dos respondentes, que aponta um percentual de mais
de 71% de residentes nas casas dos pais e de mais de 12% de residentes em casas
alugadas pelos pais, além de cerca de 8,6% de residentes em casas de parentes ou
amigos. Esses trés grupos representam cerca de 92% do total dos respondentes,
enquanto que o percentual daqueles que afirmaram residir em casa propria ou casa
alugada com recursos proprios, € de pouco mais de 6%. A Figura 37 apresenta a

distribuicdo completa desse item.

Figura 37 — Distribuicdo de respondentes por situacdo de moradia

4;0,1%
2;0,1%

108;2,7% M Casa alugada

M Casa alugada pelos pais

43;1,1%
M Casa de estudantes ou

pensionato
M Casa de parentes ou amigos
141; m Casa propria
3,5%

m Casa propria dos pais

1 Casa situadaem dreade
invasdo

M Ndo respondeu

Fonte: Dados da pesquisa

Analisando o perfil sob a 6ética da renda familiar, verifica-se uma
concentracdo na faixa de renda de até trés salarios minimos, onde figuram cerca de
60% dos elementos que compuseram a amostra. A parcela de respondentes com
renda familiar acima de 10 salarios minimos néo atinge os 8% da amostra, conforme

se pode verificar na Figura 38.
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Figura 38 — Distribuicio de respondentes por renda familiar

63;1,6%

W Até 1 salario minimo

M Mais de 1 até 3 saldrios
minimos

M Mais de 3 até 5 saldrios
minimaos

M Mais de 5 até 10 salarios
minimaos

M Mais de 10 até 20 saldrios
minimaos

® Mais de 20 salarios
minimaos

Fonte: Dados da pesquisa

7.2 Trabalho e estudo

O perfil do estudante de Ensino Superior do Brasil tem passado por
transformacdes ao longo dos anos, e 0 mundo do trabalho tem adquirido influéncia
nessas transformacdes, visto que é cada vez maior o nimero de estudantes que
dividem seu tempo entre o estudo e uma atividade remunerada.

Cerca de 45% dos respondentes encontram-se trabalhando durante a
realizagdo do seu curso superior na UFRN, dos quais aproximadamente 71,5% tém

até cinco anos de tempo de trabalho, conforme demonstrado nas Figuras 39 e 40.

Figura 39 — Estudantes trabalhando durante a realizagdo do curso superior

M Sim

M Ndo

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 40 — Tempo de trabalho dos respondentes (em anos)

W Até 5 anos

B Mais de 5 anos

Fonte: Dados da pesquisa

Ao serem indagados a respeito da natureza da ocupacéo atual, quase
20% dos respondentes se declararam sem ocupagéo, enquanto pouco mais de 58%
se declararam como desenvolvendo atividades de ocupacdes do lar, estudante e
assemelhados, ao passo que outros 20% declararam ocupar outras atividades.
Nesse quesito apenas pouco mais de 1% nao responderam, conforme demonstrado

na Figura 41.

Figura 41 — Ocupacéo profissional dos respondentes

48;1,2%
W Qutras

W Ocupacgdes do lar,
estudante e
assemelhados

W Sem ocupagao

M N3o respondeu

Fonte: Dados da pesquisa
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Quando questionados a respeito da influéncia do trabalho (atual ou
passado) na escolha do curso superior, a maioria (64%) dos alunos negou, e apenas

13,2% responderam afirmativamente, conforme apresentado na Figura 42.

Figura 42 — Influéncia do trabalho na escolha do curso superior dos respondentes

M Sim
W Ndo

= Ndo respondeu

Fonte: Dados da pesquisa

A verificacdo da condicdo de chefe da familia vem reforcar as
constatacdes anteriores relacionadas a autonomia financeira dos respondentes. Os
dados coletados demonstram que apenas 5% dos alunos respondentes se
declararam como chefes de familia, enquanto que cerca de 23% destes declararam
ser a mae a chefe da familia, e outros quase 55% declararam ser o pai. Também foi
constatado que cerca de 7,5% dos respondentes ndo se pronunciaram quanto a
essa questao, segundo de verifica na Figura 43.
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Figura 43 — Condicao de chefe da familia dos respondentes

206;5,2%

B Candidato

u Mde

1 Ndo respondeu
B Qutra pessoa

M Pai

Fonte: Dados da pesquisa

Corroborando o0s resultados apresentados a partir das questdes
anteriores, o quesito seguinte verificou a participacdo da renda do respondente na
renda familiar constatou que em cerca de 80% dos casos, 0 respondente nao
trabalha e recebe ajuda financeira da familia, conforme demonstrado na Figura 44.

Esse resultado pode parecer incoerente com o resultado apresentado na
Figura 39, onde apenas 55% dos respondentes afirmaram néo estarem trabalhando
durante a realizagcédo do curso superior na UFRN. Porém, como aquela questéo foi
respondida no momento da realizacdo desta pesquisa, e a questdo relacionada a
participacdo na renda familiar foi respondida no questionério socioeconémico, por
ocasido da inscricdo no vestibular, pode-se inferir que parte dos que n&o
trabalhavam naquela ocasido, passaram a trabalhar depois do ingresso em um dos

cursos superiores da UFRN.
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Figura 44 — Participacdo dos respondentes na renda da familia

235:5,9% —11,0,3%

126;3,2%

131;3,3% B Ndo respondeu

W N3o trabalha, recebe
ajuda financeira da familia

W Trabalha e contribui
parcialmente parao
sustento da familia

B Trabalha e é responsavel
pelo sustento da familia

Fonte: Dados da pesquisa

7.3 Trajetoria de preparacao para o vestibular

Conforme apresentado no Capitulo 5 (vide Quadro 13), o percentual de
alunos provenientes das escolas publicas que conseguiram ser aprovados nho
vestibular e matriculados nos cursos de graduacdo da UFRN chegou a 42,5% no
Vestibular 2010, ficando os alunos da rede privada com 51,4% das vagas. Essas
proporcOes refletiram-se na amostra de alunos que responderam ao questionario
dessa pesquisa, onde se identificaram 1.642 (41,1%) da rede publica e 2.078 (52%)
da rede privada. Os demais respondentes, cerca de 7%, estudaram em outros tipos
de escola, ou parte em escola publica e parte em escola particular, ou nao
responderam.

Verificou-se que mais de 90% (1.888) dos alunos da rede privada
cursaram todo o ensino médio no turno diurno e menos de 2% (37) no noturno. Dos
alunos da rede publica, 77% (1.264) cursaram o ensino médio durante o dia e 13%
(213) no turno noturno.

Os alunos que cursaram o ensino médio integralmente na rede privada,
em sua grande maioria (81,3%) também cursaram todo o ensino fundamental na
rede privada, enquanto apenas 5% destes cursaram em instituicbes publicas.
Quando se observa o grupo que frequentou o ensino médio todo em escola publica,
verifica-se que 66,6% (1.094) destes cursaram também o ensino fundamental
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integralmente em escolas da rede publica, e que mais de 13% (217) o fizeram em
escolas da rede privada.
A Tabela 02 demonstra a distribuicdo de frequéncia completa a respeito

da trajetéria percorrida pelos respondentes nos ensinos médio e fundamental.

Tabela 02 — Trajetérias percorridas pelos respondentes nos ensinos médio e fundamental

Tipo de escola onde Frequéncias Tipo de escola onde cursou Frequéncias
cursou o ensino médio Absoluta | Relativa o ensino fundamental Absoluta | Relativa
Todo em escola publica 1.094 66,6%
Todo em escola privada 217 13,2%
Parte em escola publica; 325 19,8%
Todo em escola publica 1642 41,1% | parte em escola privada
Em outros tipos de escolas 5 0,3%
Nao informado 1 0,1%
Subtotal 1.642 100%
Todo em escola publica 103 5,0%
Todo em escola privada 1.690 81,3%
Parte em escola publica; 282 13,6%
Todo em escola privada 2078 52,0% | parte em escola privada
Em outros tipos de escolas 2 0,1%
Nao informado 1 0,0%
Subtotal 2.078 100%
Todo em escola publica 73 32,0%
Parte em escola piblica; Todo em escola priva_da 66 29,0%
parte em escola privada 228 5,7% | Parte em escola pl_JbIlca, 89 39,0%
parte em escola privada
Subtotal 228 100%
Todo em escola publica 11 29,0%
Todo em escola privada 12 31,5%
Em outros tipos de escolas 38 1,0% Es:tts eer:T eeig(?:: gﬁ\?ggg 4 10,5%
Em outros tipos de escolas 11 29,0%
Subtotal 38 100%
~ N&o informado 9 100%
N&o informado 9 0,2% Subtotal 9 100%
Total 3995 | 100,0% Total 3995 100,0%

Fonte: Dados da pesquisa

Geralmente, a efetiva preparacdo para o vestibular inicia-se ou torna-se
mais intensa a partir do momento em que o candidato escolhe o curso universitario
de sua preferéncia. Nas palavras de Oliveira (2009, p. 73) esse processo de
preparagao “que deveria ser construido durante toda a trajetéria escolar dos alunos,
na maioria das vezes se centra especialmente nos anos do Ensino Médio”.

Conforme discutido anteriormente no capitulo 6, o processo de escolha do
curso universitario no Brasil esta fortemente relacionado com a origem social dos
estudantes. Ao se aproximarem da conclusdo do ensino médio, a concorréncia no
vestibular é outro aspecto preponderante no momento dessa escolha. Porém, o

momento da escolha do curso varia muito entre os candidatos; alguns fazem essa



145

escolha muito precocemente, quando ainda cursam o ensino fundamental, e a
grande maioria quando estdo cursando ou até mesmo apds concluirem o ensino
médio.

Na analise dos dados foram confirmadas essas assertivas, visto que
menos de 8% dos respondentes afirmaram ter escolhido o curso superior quando
cursavam o ensino fundamental, enquanto mais de 70% afirmaram ter feito essa
escolha durante o dltimo ano do ensino médio (32,5%) ou mesmo apds terem
concluido esse nivel da educacdo bésica (37,8%). Os demais respondentes
afirmaram nao lembrar o momento que fizeram essa escolha (8,2%) ou a fizeram

nos dois anos iniciais do ensino médio (14%), conforme retratado na Figura 45.

Figura 45 — Momento da escolha do curso universitario pelos respondentes

m N3o lembra

W No ensino fundamental

H No primeiro ano do
ensino médio

B No segundo ano do
ensino médio

H No terceiro ano do ensino
médio

= Quando concluiu o ensino
médio

Fonte: Dados da pesquisa

Complementando o quesito anterior, foi perguntado aos alunos quando
eles haviam iniciado, de fato, a preparacdo para o vestibular da UFRN.
Corroborando os resultados encontrados no quesito anterior, apenas 4% afirmaram
ter iniciado essa preparacdo ainda durante o ensino fundamental, enquanto quase
42% afirmaram ter iniciado durante o Gltimo ano do ensino médio e pouco mais de
26% apos a conclusao deste. A Figura 46 demonstra a distribuicdo completa das

respostas obtidas nesse quesito.
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Figura 46 — Inicio da preparacéo para o vestibular da UFRN pelos respondentes

184; 4,6%

157;3,9% m N3o lembra

W No ensino fundamental

H No primeiro ano do
ensino médio

B No segundo ano do
ensino médio

H No terceiro ano do ensino
médio

= Quando concluiu o ensino
médio

Fonte: Dados da pesquisa

Quando objetivamente perguntados sobre quanto tempo passaram se
preparando para o vestibular, quase 60% afirmaram ter passado apenas um ano se
preparando, o que corrobora os resultados apresentados no quesito anterior,

segundo se observa na Figura 47.

Figura 47 — Tempo consumido na prepara¢do para o vestibular (em anos) pelos respondentes

EUm
M Dois
M Trés

M Mais de Trés

Fonte: Dados da pesquisa
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Quando perguntados a respeito de quantas horas semanais se
dedicavam a preparacao do vestibular, sem que fossem consideradas as horas em
sala de aula, pouco mais de 80% afirmaram terem se dedicado até 20 horas
semanalmente a essa preparacao, enquanto cerca de 15% dedicaram-se mais de 20
e até 40 horas semanais, e pouco mais de 4% dedicaram-se mais de 40 horas

semanalmente, como visto a seguir na Figura 48.

Figura 48 — Horas semanais dedicadas a preparagdo para o vestibular (excluido o tempo de sala de
aula) pelos respondentes

163;4,1%

m Até 20 horas
B Mais de 20 até 40 horas
= Mais de 40 horas

Fonte: Dados da pesquisa

A demanda histodrica de candidatos por vaga no vestibular das instituicbes
federais de ensino superior (IFES), em todo o Brasil, aponta para um excedente de
candidatos em relacdo ao numero de vagas disponiveis. Por essa razado, dentre
outras, € comum um candidato submeter-se varias vezes ao vestibular da UFRN ou
de outras IES. Nos dados coletados na presente pesquisa, confirma-se essa
realidade, onde se verifica que quase 60% dos respondentes afirmaram terem se
submetido ao vestibular da UFRN mais de uma vez, e mais de 50% afirmaram ter se
submetido a vestibulares em outras IES, sendo que 20% por mais de uma vez,
conforme apresentado nas Figuras 49 e 50.



148

Figura 49 — Numero de vestibulares prestados para a UFRN pelos respondentes

EUm
M Dois
M Trés

M Mais de Trés

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 50 — Namero de vestibulares prestados pelos respondentes para outras IES

B Nenhum
mUmM
m Dois
W Trés

H Mais de Trés

Fonte: Dados da pesquisa

Na busca de uma preparacdo mais intensa para o vestibular, muitos
candidatos frequentam cursinhos preparatérios, sejam isolados de determinadas
disciplinas ou gerais, incluindo todas as disciplinas que compdem as provas do
vestibular. Dentre os alunos que participaram da pesquisa, mais da metade (56,5%)
participaram de algum cursinho preparatério, com predominancia (35,4%) em

cursinhos da rede particular de ensino. Participaram do cursinho preparatério da
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UFRN, que é uma das politicas de inclusdo da IES j& descrita anteriormente no
Capitulo 5, apenas 33 alunos, 0 que representa menos de 1% da amostra, como se

verifica na Figura 51.

Figura 51 — Cursinhos frequentados pelos respondentes durante a preparacdo para o vestibular

152;3,8%

m Ndo frequentou

33;0,8% B N3o repondeu
133;

33% W Sim, cursinho da rede

particular

W Sim, cursinho da rede
publica

M Sim, cursinho da UFRN

M Sim, cursinho de matérias
isoladas

= Sim, cursinho e curso de

6;0,2% matérias isoladas

Fonte: Dados da pesquisa

Outra maneira de reforcar a preparacdo para o vestibular € a leitura. O
qguesito que investigou o tipo de leitura preferida dos candidatos no questionario
socioeconémico, preenchido no ato da inscricdo para o vestibular, deixou de ser
respondido por 41,5% dos participantes da amostra. Dentre os demais participantes,
a maioria, quase 20% afirmou preferir livros de ficcdo/romance, enquanto apenas
11,4% preferem livros técnicos ou revistas de divulgacdo cientificas. Os jornais,
livros de autoajuda e revistas de informacdo geral foram apontados como a leitura
preferida de outros 20% dos respondentes, e 0s que afirmaram nao gostar de ler
representam apenas 0,6% da amostra, como pode se observar na Figura 52.



150

Figura 52 — Preferéncias de leitura dos respondentes

166, 4,2% 74, 1’9%
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de informagdo geral

H Livros de ficgdo/Romance

| Livros técnicos/Revistas de
divulgacgdo cientifica
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I Revistas de
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Fonte: Dados da pesquisa

7.4 Investimentos (custos de oportunidade) na trajetéria do acesso
(preparacéao para o vestibular)

A preparacdo para o Vvestibular implica no consumo de recursos,
representado por investimentos de carater financeiro e/ou nao financeiro. Esses
investimentos sdo os custos de oportunidade relacionados a opcao feita por cada
candidato na sua trajetéria de preparacdo. Segundo Oliveira (2009, p. 64)

os candidatos que se propdem a concorrer a uma vaga nha
universidade publica, ndo podem concorrer em igualdade de
condigbes. Uns participam com uma melhor preparagdo, pois
possuem um dominio cultural e simbdlico que facilita a compreensao
dos contetudos escolares, ou mesmo quando existe qualquer
dificuldade neste processo eles podem recorrer a outras formas
auxiliares (como cursinhos) que os ajudem a superar tais condicdes.
Ja os candidatos oriundos das familias de baixa renda, devem
realizar esforgcos maiores, na medida em que ndo possuem quase
nenhum capital cultural ou linguistico que os auxilie na fase de
escolarizacdo e ainda contam com as barreiras econdémicas que
dificultam até a sua permanéncia na escola. [...] 0 sucesso nas
disputas depende do capital acumulado sob suas diferentes
espécies.
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Nas analises seguintes serdo apresentadas as informacfes coletadas
para responder ao problema central dessa pesquisa, que foi a busca pela
identificagdo dos custos de oportunidade relacionados com 0 acesso ao ensino
superior da UFRN sob a 6tica dos candidatos.

7.4.1 Investimentos financeiros

7.4.1.1 Mensalidades escolares (Ensino Médio)

Essa questdo buscou identificar se houve algum investimento financeiro
com o pagamento de mensalidades escolares durante o Ensino Médio, bem como
identificar quem assumiu esse custo. As respostas obtidas foram agrupadas e estao

demonstradas na Tabela 03.

Tabela 03 — Responséveis pelos gastos com mensalidades escolares (Ensino médio) dos
respondentes

Frequéncias

Respostas possivels Absoluta | Relativa

N&o responderam 1 0,0%

N&o houve investimento 1545 38,7%
Seus irméos 18 0,5%

Outras pessoas 129 3,2%

Seus avoés 102 2,6%

Seu cdnjuge 6 0,2%

Seus pais 2237 56,0%

Vocé 121 3,0%

Total 3995 | 100,0%
Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se na Tabela 03 que cerca de 39% dos respondentes
informaram que ndo houve investimentos financeiros com o pagamento de
mensalidades escolares durante o Ensino Médio. Dessa forma, os demais
respondentes, cerca de 61%, informaram diferentes fontes de investimentos
financeiros com essa finalidade. ldentificando quem assumiu 0s custos com a
realizacdo desse investimento, verifica-se que em 91% dos casos (56% em 61%)
foram os pais dos candidatos que custearam as mensalidades escolares do Ensino
Médio. Também é importante destacar que o proprio candidato arcou com as

mensalidades escolares de seu Ensino Médio em apenas 3% dos casos.
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7.4.1.2 Mensalidades de cursinhos em geral

Na preparacdo para o vestibular, além do Ensino Médio, muitos
candidatos utilizam parte do tempo de estudo em cursinhos (gerais e/ou isolados).
Da mesma forma que a questdo anterior, essa questado visou identificar se ocorreu
algum investimento financeiro com o pagamento de mensalidades de cursinhos,
assim como verificar a(s) pessoa(s) que realizou(aram) tal investimento. As
respostas obtidas indicam que quase 29% dos respondentes ndo se utilizaram de
cursinhos na sua preparacao para o vestibular, e que dos pouco mais de 71% que o
fizeram, tiveram como principais responsaveis pelas mensalidades os proprios pais
(53%). A Tabela 04 apresenta os resultados encontrados para essa questédo, de

forma consolidada.

Tabela 04 — Responsaveis pelos gastos com mensalidades de cursinhos em geral dos respondentes

Frequéncias

Respostas possiveis Absoluta | Relativa

N&o responderam 1 0,0%

N&o houve investimento 1146 28,7%
Outras pessoas 173 4,3%

Seus avoés 98 2,5%

Seu cbnjuge 36 0,9%

Seus irméos 58 1,5%

Seus pais 2130 | 53,3%

Vocé 645 16,1%

Total 3995 | 100,0%
Fonte: Dados da pesquisa

Esses resultados acompanham os que foram apresentados na Tabela 03,
gue apontam para 0S pais como 0S principais responsaveis pelo pagamento de
mensalidades escolares; porém, o préprio candidato, que s6 em 3% dos casos
pagava sua propria mensalidade escolar do Ensino Médio, quando se trata de

mensalidade de cursinhos, é responsavel por esse gasto em cerca de 16% dos

casos.
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7.4.1.3 Aquisicdo de livros e demais materiais de estudo

Apesar do avanco tecnolégico e do constante crescimento do uso da
Internet para fins educacionais, a utilizagdo de materiais didaticos como livros,
apostilas e revistas, dentre outros, ainda é bastante frequente na preparacdo para o
vestibular.

Seguindo a linha das duas questdes anteriores, essa questao teve por
objetivo identificar a ocorréncia de custos com a aquisicdo de materiais de estudo,
além de verificar quem assumiu tal desembolso. A Tabela 05 apresenta as respostas
obtidas para essa questédo, cabendo ressaltar que nenhum dos respondentes deixou

de responder a mesma.

Tabela 05 — Responséveis pelos gastos com aquisicdo de livros e demais materiais de estudo dos
respondentes

Frequéncias

Respostas possivels Absoluta | Relativa

Nao houve investimento 417 10,4%
Outras pessoas 217 5,4%

Seus avos 127 3,2%

Seu cOnjuge 51 1,3%

Seus irméaos 89 2,2%

Seus pais 2707 67,8%
Vocé 1103 27,6%
Total 3995 | 100,0%
Fonte: Dados da pesquisa

Diferentemente do que se observou nas duas questbes anteriores, onde
quase 30% das respostas foram negativas (ndo houve custo), para essa questao
apenas pouco mais de 10% dos respondentes afirmaram ndo ter havido
investimento na aquisicao de livros e demais materiais de estudo.

Por outro lado, corroborando os resultados apresentados nas Tabelas 03
e 04, também na Tabela 05 verifica-se que os pais foram 0s responsaveis por esse
investimento na maioria dos casos (cerca de 68%). E importante destacar que em
cerca de 28% dos casos, o0 proprio candidato foi o responsavel pela aquisicdo dos

seus livros e demais materiais de estudo.
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7.4.1.4 Custo financeiro total

Apos responderem sobre os custos com mensalidades escolares e de
cursinhos, bem como os custos com aquisicdo de materiais para a preparacéo para
o vestibular, os alunos indicaram qual teria sido o custo (investimento) financeiro
mensal médio durante o periodo de preparacao.

Como se pode observar na Figura 53, cerca de 64% dos respondentes
afirmaram que o valor do investimento financeiro mensal foi de até R$ 300. Como
apenas 7% dos respondentes afirmaram desembolsar mais de R$ 1.000 por més
com a preparacdo para o vestibular, cerca de 93% investiram menos de R$ 1.000

mensalmente durante a preparacdo para o vestibular.

Figura 53 — Custo financeiro mensal dos respondentes durante a preparacao para o vestibular

B Até RS 300

H Mais de RS 300 até RS 500
1 Mais de RS 500 até RS 1.000
H Mais de RS 1.000

Fonte: Dados da pesquisa

7.4.2 Investimentos nao financeiros (custos de oportunidade)

Como discutido no Capitulo 6, o custo de oportunidade nem sempre esta
representado por um desembolso, por um investimento financeiro. Ao longo de sua
vida, um individuo decide sua trajetoria por meio de escolhas, e essas escolhas
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implicam em renudncias. Essas renuncias caracterizam um custo de oportunidade,
muitas vezes de caracteristica ndo financeira.

A estratégia de preparacdo para o vestibular traz em seu escopo uma
série de custos de oportunidade, traduzidos nas escolhas e nas rendncias que cada
candidato decide realizar. A seguir serdo apresentados 0s principais custos de

oportunidade nao financeiros identificados na pesquisa.

7.4.2.1 Empregos e/ou trabalhos eventuais

Renunciar a uma proposta de emprego ou mesmo de um trabalho
eventual talvez seja o custo de oportunidade nao financeiro com consequéncias
financeiras mais proximas. Nesse caso o0 custo de oportunidade surge em duas

abordagens:

1) se o individuo renuncia ao emprego e decide estudar, a remuneracao
gue ele deixar de receber por esse emprego caracteriza-se como um
custo de oportunidade dessa escolha; e

2) por outro lado, se o individuo opta pelo trabalho ao invés de optar por
um curso universitario, o salario maior que ele poderia passar a
receber ap6s concluir o curso superior € um custo de oportunidade

dessa outra escolha.

Dentre os respondentes dessa pesquisa, foram identificados 971 casos
de renuncia de empregos em favor da preparacédo para o vestibular, o que significa
que quase 1/4 dos respondentes tiveram esse custo de oportunidade. Quando se
tratou de verificar a renuncia a trabalhos eventuais, 0 nUmero de participantes que
afirmaram ter feito essa renuncia foi de 818, representando cerca de 20% da

amostra. As Figuras 54 e 55 apresentam essa realidade.
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Figura 54 — Custo de oportunidade: Candidatos que renunciaram a oportunidades de emprego
durante a preparacao para o vestibular

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 55 — Custo de oportunidade: Candidatos que renunciaram oportunidades de trabalho
temporario durante a preparacao para o vestibular

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa

7.4.2.2 Convivio familiar

Um custo de oportunidade presente praticamente na vida de todos os

individuos esta representado pelo sacrificio dos momentos de convivio familiar.
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Normalmente, as horas dedicadas ao trabalho ou ao estudo implicam em
horas nas quais se renuncia ao convivio familiar, 0 que torna comum pessoas
usarem expressoes do tipo: “por causa do trabalho, ndo pude acompanhar a
educacao de meus filhos”, ou “devido ao trabalho, ndo vi meus filhos crescerem”.

Em casos mais especificos relacionados com a preparacdo para o
vestibular, por vezes um individuo precisa mudar-se para outra cidade em busca
dessa preparacdo ou, em outros casos, a familia precisa mudar de cidade e o
individuo ndo pode acompanha-la, pois precisa permanecer na cidade onde se
encontra para concluir a sua preparacao (ensino meédio, cursinho, etc.).

No caso especifico dos respondentes dessa pesquisa, verificou-se que
essa situacao foi vivenciada por 225 candidatos, representando cerca de 5,6% da

amostra, conforme apresentado na Figura 56.

Figura 56 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de residir com familia devido a
mudanca de cidade durante a preparacéo para o vestibular

225;5,6%

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa

7.4.2.3 Formagao complementar

A globalizacao dos mercados e o0 avanco tecnolégico sdo apenas dois dos
inUmeros fatores que tornaram a busca por uma vaga no mercado de trabalho ainda

mais dificil para os jovens do mundo inteiro, particularmente no Brasil, em fungéo de
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ter se tornado um dos paises mais atrativos para investimentos estrangeiros apos a
estabilizacdo econdmica, iniciada com a implantacédo do Plano Real no ano de 1994.

Essa realidade fez com que as pessoas buscassem formacao
complementar como estratégia para se tornarem mais competitivos no momento de
participarem de processos seletivos no mercado de trabalho. Dentre as diversas
modalidades de formacdo complementar, estdo os cursos de idiomas e a
participacdo em eventos de natureza cientifica e/ou profissional, tais como
congressos e seminarios.

Na amostra de alunos da UFRN que reponderam a esta pesquisa, mais
de 1.000 respondentes (cerca de 26%) afirmaram que tiveram que abdicar da
oportunidade de frequentar um curso de idiomas durante a preparacdo para o
vestibular, e 237 deixaram de participar de eventos profissionais e ou cientificos
como congressos e seminarios. As Figuras 57 e 58 apresentam os resultados

verificados nesses quesitos.

Figura 57 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de frequentar cursos de idiomas
durante a preparacao para o vestibular

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 58 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de participar de eventos profissionais
elou cientificos durante a preparagéo para o vestibular

237;5,9%

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa

7.4.2.4 Lazer

Outro compenente do custo de oportunidade dos candidatos durante a
preparacdo para o vestibular esta relacionado com as atividades de lazer. Embora
0S mais conservadores prefiram afirmar que as atividades de lazer sdo menos
importantes nessa fase da vida, ha muito que a Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) ja inclui o lazer como um dos componentes basicos da saude humana.

Na pesquisa foram citadas as seguintes atividades de lazer pelos
respondentes, como sendo atividades realizadas antes da preparacdo para o
vestibular e suspensas durante essa preparacdo: comemoracdes de datas festivas,
viagens e festas/shows. Os resultados numéricos sobre esses quesitos estdo

demonstrados nas Figuras 59 a 61.



160

Figura 59 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de participar de comemoracdes de

datas festivas durante a preparacéo para o vestibular

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 60 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de participar de viagens de lazer

durante a preparacao para o vestibular

M Sim

H N3o

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 61 — Custo de oportunidade: Candidatos que deixaram de participar de festas e/ou shows
durante a preparacéo para o vestibular

B Sim

W Nio

Fonte: Dados da pesquisa

7.4.3 O custo social de oportunidade dos aprovados no Vestibular da UFRN

Conforme se apresentou ao longo do desenvolvimento deste trabalho, o

sucesso ha disputa por uma vaga em uma IES publica de qualidade € fruto da

combinacdo de muitos esfor¢cos. Esses esforcos traduzem-se em investimentos

financeiros e nao financeiros,

conceitualmente fundamentados nas teorias

econbmicas que contemplam os custos de oportunidade e os custos sociais, que

estdo apresentados de forma global no Quadro 14.

Quadro 14 — Custo social de oportunidade na trajetdria de acesso ao ensino superior

Fonte de recurso

Tipo do investimento

Investimento

Privado

Financeiro

Mensalidades escolares

Mensalidades de cursinhos

Aquisicao de livros e demais
materiais de estudo

Nao financeiro

Oportunidades néo
aproveitadas de empregos e/ou
trabalhos eventuais

Convivio familiar interrompido
durante a preparacao para o
vestibular

Cursos de idiomas que néo
puderam frequentar

Eventos profissionais e/ou
cientificos dos quais nédo
puderam participar

Comemoracdes de datas
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festivas que abdicaram

Viagens de lazer ndo realizadas

Festas e/ou shows que néo
puderam assistir

Publico

Financeiro

Renuncia fiscal na concesséao
de bolsas de estudo em IES
privadas

Implantacéo de politica de
inclusdo — isencéo de taxa de
inscricao

Financeiro e nao financeiro

Implantacéo de politica de
inclusdo — cursinho preparatério
PROCEEM

Implantacéo de politica de
incluséo — realizacdo de
seminarios de integracao
UFRN/redes de ensino médio

Fonte: Dados da pesquisa

As analises aqui apresentadas demonstram 0s investimentos efetivados

durante a trajetoria de preparacao para o vestibular da UFRN de um grupo de alunos

gue obtiveram sucesso nessa empreitada. Para tanto, esses alunos consumiram

recursos financeiros de diversas fontes — recursos proprios, de pais, de outros

familiares e do governo — além de abdicarem de oportunidades de trabalho, de

estudo e de lazer (investimentos nao financeiros). Aliando os recursos privados

(custos de oportunidade) aos recursos publicos (custos sociais) consumidos nessa

trajetdria, chega-se a um novo conceito: o de “custo social de oportunidade”.

O custo social de oportunidade identificado por meio do desenvolvimento

dessa pesquisa representa a soma dos esforcos das familias e do governo para que

um estudante dé continuidade aos seus estudos ap6s a conclusdo do Ensino Médio,

conseguindo ter acesso ao Ensino Superior.
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8 CONCLUSOES

O presente trabalho buscou levantar questionamentos acerca das
trajetérias de acesso ao ensino superior, percorridas por alunos que obtiveram
sucesso has edicbes de 2006 a 2010 do vestibular da UFRN. No ambito dessa
problematica, foram investigados os custos relacionados as trajetorias, considerados
no escopo das oportunidades rejeitadas e conquistadas pelos candidatos.

Em alguns periodos da histéria da educacao superior no Brasil, a questéo
do acesso aos cursos superiores passa pela conquista, por parte dos estudantes
provenientes da rede privada de ensino, da maioria das vagas dos cursos de
graduacdo das IES publicas, em funcdo das condigcbes socioeconbmicas e
educacionais que privilegiam esses estudantes em detrimento daqueles da rede
publica, que ndo conseguem concorrer em igualdade de condi¢cdes nos vestibulares,
em razdo da qualidade inferior da educacéao basica recebida.

Foram varias as formas de acesso ao ensino superior implantadas no
Brasil antes da criagdo dos vestibulares que surgiram no inicio do século XX.
Passando pelos exames preparatérios e pelos exames de madureza, chega-se aos
vestibulares, que perduram até os dias atuais, compartilhando espaco com as novas
formas de acesso atualmente em vigor no Brasil: Processos de Avaliagado Seriados,
Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), que se utiliza dos resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), além de exames seletivos flexiveis para IES
privadas.

O estudo destacou o atual desafio do pais para ampliar o acesso ao
ensino superior e dar inicio ao processo de democratiza¢do nesse novo cenario das
politicas publicas de inclusdo no ensino superior brasileiro: Fundo de Financiamento
ao Estudante do Ensino Superior (FIES), Programa Universidade para Todos
(ProUni) e os Programas de Agéo Afirmativa (sistemas de cotas e outros sistemas
de inclusdo social), que hoje fazem parte do sistema superior de ensino e que
iniciam a mudanca no perfil da populacéo das IES. E, portanto, visivel o avanco da
democratizagdo do acesso, com a presenca de estudantes das classes
desfavorecidas e grupos étnicos entre as fileiras das IES de todo o pais.

No ambito da UFRN, instituicdo para a qual o presente estudo voltou seu

foco, destaca-se a sua exitosa politica de inclusao social, pautada em principios de
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grande valor social, cujo principal produto é o Argumento de Incluséo. Essa politica
fundamentou-se em pressupostos, dentre 0s quais se destacam: a ampliacdo do
acesso a universidade publica de qualidade; a viabilizacdo da politica de expansao
de vagas nas IFES requer uma redefinicAo da politica de Estado para o
financiamento do Ensino Superior Publico; a ampliagdo do acesso a universidade
publica requer o aumento de vagas e a criacdo de novos cursos em areas
emergentes; o0 processo seletivo/vestibular deve ser um indutor de qualidade para o
Ensino Médio; a democratizacdo do acesso deve criar mecanismos para a inclusao
de setores da sociedade tradicionalmente excluidos ou em desvantagem em relagcédo
ao acesso a universidade; os mecanismos para ampliar o acesso desses segmentos
ao ensino superior devem estar articulados com a criagcdo de estratégias para
garantir a sua permanéncia na UFRN; a democratizacdo do acesso pode decorrer
tanto da adocédo de politicas afirmativas quanto de estratégias de recomposicéo de
vagas ociosas ha instituicao.

O Al foi implantado no PS 2006, com valores diferentes dependendo do
curso, de acordo com os resultados das simulagdes realizadas pela comisséo que
estudou e propbs sua implantacdo. A partir do PS 2007 o critério de mérito foi
alterado, obrigando o aluno a ser aprovado na primeira fase do vestibular para ter
direito de se beneficiar do Al. Atualmente o Al deixou de ser diferenciado por curso,
passando a representar um acréscimo de 10% no argumento final dos alunos
beneficiados.

Os resultados demonstram o éxito da politica, que incluiu 31 alunos no PS
2006 e 735 ja no Vestibular 2010. O resultado do ultimo vestibular representou um
crescimento de quase 4 vezes o resultado do vestibular anterior (195 aprovados com
Al). Com esse resultado, o Al passou a garantir o preenchimento de cerca de 12%
das vagas ofertadas no ultimo vestibular por alunos da rede publica. Em nimeros
totais, a participacdo dos alunos da rede publica no preenchimento das vagas dos
cursos de graduacao da UFRN atingiu 42,5% no ano de 2010.

Além do Al, a UFRN implantou outras politicas de inclusdo social,
agrupadas em politicas de acesso (isen¢do da taxa de inscricdo do vestibular,
cursinho gratuito de preparacdo para o vestibular, e seminarios de integracdo com
as redes de ensino médio publica e privada) e politicas de permanéncia (residéncia
universitaria, restaurante universitario, bolsas e acompanhamento de desempenho
por meio do SIGAA e do OVEU).
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Considerando a historica questdo da busca de oportunidades formativas
pelo ensino superior, 0 objetivo principal desta tese foi identificar, analisar e
caracterizar os custos de oportunidade como elemento decisivo que favorece ou
penaliza aqueles que pleiteiam uma vaga em cursos de universidades publicas. Com
inspiracdo na literatura das areas contabil e econdmica, procurou-se analisar e
conceituar os custos e suas classificacdes, destacando o reflexo destes para os
custos sociais que concretamente existem, mas que ficam encobertos, pouco
revelados quando se discute a questdo da democratizacao do acesso a universidade
publica.

O estudo defende que ha custos de oportunidade no ambito do ensino
superior, e que estes tém desdobramentos e consequéncias expressivos no ambito
da questdo aqui tratada: como obter sucesso ou ganhos para concorrer no “pareo”
em busca de uma vaga na UFRN?

A pesquisa desenvolvida por meio do questionario eletrdnico e dos
guestionarios socioeconémicos disponibilizados pela COMPERVE, abrangeu 3.995
dos 33.916 alunos matriculados na UFRN no ano de 2010. O perfil desses alunos
aponta que eles estavam distribuidos entre 59 dos 83 cursos, com as maiores
participacBes dos cursos de Ciéncias e Tecnologia, Administracdo e Ciéncias
Contabeis, com mais de 200 respondentes cada. Cerca de 90% desses
respondentes frequentam seus cursos no campus de Natal e sdo solteiros. Quase
metade desses alunos pertence a faixa etaria de até 21 anos e se autodeclararam
de cor branca. No quesito género, 48% sdo do sexo masculino e 52% do sexo
feminino. Mais de 70% ainda residem com os pais, embora quase 45% ja trabalhem.

Na trajetdria de preparacdo para o vestibular, 1.642 (41,1%) cursaram o
ensino médio em escolas da rede publica, e 2.078 (52%) em escolas da rede
privada. Cerca de 80% somente escolheram o curso superior durante ou apés a
conclusao do 3° ano do ensino médio, e quase 70% afirmaram ter iniciado, de fato, a
preparacdo para o vestibular nessa mesma época. Quando questionados sobre o
tempo que levaram se preparando para o vestibular, 80% afirmaram ter feito essa
preparacdo durante 1 ou 2 anos, com jornada semanal de até 20 horas de estudo.
Constatou-se que pouco mais de 40% realizaram um so6 vestibular para a UFRN e
50% nao realizaram nenhum vestibular para outras IES. O percentual de alunos que

frequentaram cursinhos preparatoérios foi de cerca de 58%.
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As descobertas da pesquisa relacionadas ao foco do trabalho, que foi a
identificacdo dos custos envolvidos com a trajetoria de preparacao para o vestibular,

apontam que:

e na maioria dos casos houve desembolsos com o pagamento de
mensalidades escolares, e que os pais foram 0s responséveis por
esses pagamentos em 56% dos casos;

e quanto ao pagamento das mensalidades de cursinhos
preparatérios, também os pais foram os principais patrocinadores,
em 53% das vezes;

e a aquisicdo de livros e outros materiais de estudo foi um custo
para cerca de 90% dos participantes da pesquisa, sendo também
0S pais 0s principais responsaveis por esse custo (68% dos
casos);

e 0 montante desembolsado mensalmente foi de até R$ 300 para
64% dos respondentes e, para apenas 7% destes, esse montante
ultrapassou a barreira dos R$ 1.000 reais;

e 0s principais custos nao financeiros identificados na coleta de
dados se caracterizaram pelas seguintes  renuncias:
oportunidades de empregos (24%) ou trabalhos temporarios
(20%); convivio familiar (6%); frequentar cursos de idiomas (26%);
participagdo em eventos cientificos e/ou profissionais (6%);
atividades de lazer (48%); viagens de lazer (43%); e festas e/ou
shows (54%).

Do lado dos investimentos (custos) sociais por parte do governo,
destacam-se a renuncia fiscal na concessao de bolsas de estudo em IES privadas, a
concesséo de isencdo de taxa de inscricdo, a realizacdo de cursinhos preparatorios
na UFRN, e a realizacdo de seminarios de integracdo pela COMPERVE/UFRN com
as redes de ensino medio.

A partir da jungédo dos custos de oportunidade (custos privados) com 0s
custos sociais (custos publicos), surge um novo conceito: o de custo social de

oportunidade, que mede o esforco conjunto das familias e do governo para o
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financiamento da oportunidade de acesso ao ensino superior de um individuo. Esse
conceito pode e deve ser incorporado como um vetor estratégico para a causa da
universidade democratica, que reflete o modelo de sociedade que se busca,

servindo como balizador nas discussfes das questdes relacionadas a universidade
publica.



168

REFERENCIAS

ABREU, Francisco de Assis Matos de. Quanto custa um aluno da UFPA? Belém:
UFPA, 2004. Disponivel em:
<http://www.ufpa.br/beiradorio/arquivo/beiral7/opiniao.html>. Acesso em: 15 fev.
2011.

A HISTORIA DO VESTIBULAR. Disponivel em:
<http://pessoas.hsw.uol.com.br/vestibularl.htm>. Acesso em: 21 jan. 2010.

AGENCIA FAPESP. Resultado afirmativo. 14 mar. 2008. Disponivel em:
<http://www.agencia.fapesp.br/materia/8559/especiais/resultado-afirmativo.htm>.
Acesso em: 31 mar. 2009.

ALMEIDA, Silvia Maria Leite de. Acesso a educacdao superior no Brasil: Uma
cartografia da legislacao de 1824 a 2003. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2006.

AS NOVIDADES PARA 2006. Revista Agitacao, Séao Paulo: CIEE, Ano XlI, n. 67,
jan./fev. 2006.

ATKINSON, Anthony A. et al. Contabilidade gerencial. Sdo Paulo: Atlas, 2000.

AZEVEDO, Eduardo M.; SALGADO, Pablo. Universidade publica deve ser gratis
para quem pode pagar? Faculty of Arts and Sciences, Harvard, 2011. Disponivel
em:
<http://www.people.fas.harvard.edu/~azevedo/papers/educacao_superior_no_brasil.
pdf>. Acesso em: 02 fev. 2011.

AVENA, Claudio Pondé. Demanda por ensino superior: o caso da Universidade
Federal da Bahia. In: CienteFico, 3., 2003, Salvador. Anais... Salvador, 2003.

BARONI, José Marcelo Biagioni. Acesso ao ensino superior publico: Realidade e
alternativas. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2010.

BARTALOTTI, Otavio; MENEZES-FILHO, Naércio. A relacdo entre o desempenho
da carreira no mercado de trabalho e a escolha profissional dos jovens. Revista
Economia Aplicada, Ribeirdo Preto, v. 11, n. 4, out./dez. 2007.

BEUREN, llse M. Conceituacao e contabilizacdo do custo de oportunidade. Caderno
de Estudos, n. 8. Sdo Paulo: FIPECAFI/FEA-USP, abr. 1993.

. (Org.) Como elaborar trabalhos monogréaficos em Contabilidade. Séao
Paulo: Atlas, 2003.

BLOCHER, Edward J. et al. Gestao estratégica de custos. Sdo Paulo: McGraw-
Hill, 2007.


http://www.ufpa.br/beiradorio/arquivo/beira17/opiniao.html
http://www.people.fas.harvard.edu/~azevedo/papers/educacao_superior_no_brasil.pdf
http://www.people.fas.harvard.edu/~azevedo/papers/educacao_superior_no_brasil.pdf

169

BORGES, José Leopoldino das Gracas; CARNIELLI, Beatrice Laura. Educacéo e
estratificacdo social no acesso a universidade publica. Cadernos de Pesquisa, v.
35, n. 124, p. 113-139, jan./abr. 2005.

BRASIL. Decreto n® 99.490 de 30 de agosto de 1990. Dispde sobre o concurso
vestibular para admisséo aos cursos de graduacao das instituicbes de ensino
superior e d& outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, Brasilia, DF, ago. 1990.

. Decreto n°® 2.494 de 10 de fevereiro de 1998. Regulamenta o Art. 80 da LDB
(Lei n.° 9.394/96). Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF,
fev. 1998.

. Decreto n® 2.561 de 27 de abril de 1998. Altera a redacéo dos arts. 11 e 12
do Decreto n.° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o disposto no art.
80 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial [da] RepuUblica
Federativa do Brasil, Brasilia, DF, abr. 1998.

. Decreto n® 5.622 de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 80 da Lei
no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
DF, dez. 2005.

. Decreto n°® 6.096 de 27 de abril de 2007. Institui o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacéo e Expansao das Universidades Federais — REUNI. Diéario
Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, abr. 2007.

. Lei n°9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
DF, dez. 1996.

. Lein®10.172 de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacéo e da outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do
Brasil, Brasilia, DF, jan. 2001.

. Portaria Normativa n° 2 de 26 de janeiro de 2010. Institui e regulamenta o
Sistema de Selecao Unificada, sistema informatizado gerenciado pelo Ministério da
Educacéao, para selecédo de candidatos a vagas em cursos de graduacgao
disponibilizadas pelas instituicdes publicas de educacéo superior dele participantes.
Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 27 jan. 2010.

. Portaria Normativa n° 4 de 11 de fevereiro 2010. Dispde sobre a certificacédo
no nivel de conclusdo do ensino médio ou declaracéo de proficiéncia com base no
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. Diéario Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 12 fev. 2010.

CABRAL NETO, Anténio; RAMALHO, Betania Leite (Org.). Politica de acesso a
UFRN: estudo e proposi¢des. Natal: UFRN, 2004.

. Politica de acesso a UFRN: Argumento de Inclusédo para alunos da escola
publica. In: ForGRAD - Paliticas Inclusivas, 20., 2000, Porto Alegre. Anais... Porto
Alegre: , 2007.



170

CAMARGO, José Marcio. Divida por educacéo: efeitos sobre crescimento e
pobreza. UNESCO, 2006.

CAMARGO, Edwiges Pereira Rosa. O negro na educacéao superior: Perspectivas
das acdes afirmativas. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2005.

CARVALHO, Cristina Helena Almeida de. O ProUni no governo Lula e o jogo politico
em torno do acesso ao ensino superior. Revista Educacéo e Sociedade.
Campinas, v. 27, n. 96 — Especial, p. 979-1000, out. 2006.

CARVALHO, Laerte Ramos de. A educacéo brasileira e a sua periodizacdo. Revista
Brasileira de Historia da Educag¢do. Campinas: Autores Associados, n. 2, jul./dez.
2001.

CASSIANO, Carolina. Muita reforma, pouca mudanca. Revista Ensino Superior,
Séo Paulo: Segmento, Ano 8, n. 93, jun. 2006.

CASTELO BRANCO, Uyguaciara Veloso. A construgao do mito do “Meu Filho
Doutor”. Jodo Pessoa: UFPB, 2005.

CASTRO, Alda Maria Duarte Araujo. Ensino superior no Brasil: expansédo e
diversificacdo. In: CABRAL NETO, Anténio; NASCIMENTO, lima Vieira; LIMA,
Rosangela Novaes (Org.). Politica publica de educacgédo no Brasil: compartilhando
saberes e reflexdes. Porto Alegre: Sulina, 2006.

CATANI, Afranio Mendes; HEY, Ana Paula; GILIOLI, Renato de Sousa Porto.
PROUNI: Democratizacdo do acesso as instituicées de ensino superior? Revista
Educar. Curitiba, n. 28, p. 125-140, 2006.

CENTROS UNIVERSITARIOS EM ALTA. Revista Agitac&o, Sdo Paulo: CIEE, Ano
XIl, n. 69, maio/jun. 2006.

CHAUI, Marilena. A universidade publica sob nova perspectiva. Conferéncia de
Abertura da 262 Reunido Anual da ANPED. Pocos de Caldas, 05 out. 2003.

CHAVES, Vera Lucia Jacob; MENDES, Odete da Cruz. Reuni: o contrato de gestao
da educacéo superior publica. In: CHAVES, Vera Lucia Jacob; CABRAL NETO,
Antdnio; NASCIMENTO, lima Vieira (Org.). Politicas de educacao superior no
Brasil: Velhos temas e novos desafios. Sdo Paulo: Xama, 2009.

CHIROLEU, Adriana R. Admisién a la universidad: Navegando en aguas turbulentas.
Revista Educacéo e Sociedade. Campinas: v. 19, n. 62, abr. 1998.

COIMBRA, Kellen Regina Moraes; SALES SOBRINHO, Bruna Rachel;
RODRIGUES, Fernanda Lopes; GOMES; Antonio Carlos Lima. Politicas de
financiamento da educagé&o superior no Brasil. In: Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino, 15., 2010, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte, 2010.

COMISSAO PERMANENTE DO VESTIBULAR. Politica de acesso a UFRN:
Estudos e proposi¢oes. Natal: UFRN, nov. 2004.



171

. Seminario de avaliacdo do Vestibular 2010 da UFRN. Natal:
COMPERVE, abr., 2010.

COMISSAO PERMANENTE DO VESTIBULAR (COMPERVE). Disponivel em:
<www.comperve.ufrn.br>. Acesso em: 20 mar. 2010.

COMISSAO PERMANENTE PARA OS VESTIBULARES (COMVEST). Disponivel
em: <www.comvest.unicamp.br>. Acesso em: 20 mar. 2010.

CORCINI, Milena Maria. Politicas publicas de acesso a educacao superior no
Brasil. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Pontificia Universidade Catdlica do
Parana, Curitiba, 2007.

COTAS, A POLEMICA CONTINUA. Revista Agitac&o, S&o Paulo: CIEE, Ano XII, n.
70, jul-ago, 2006.

CUNHA, Luiz Anténio. A universidade tempora: o ensino superior da Col6nia a Era
de Vargas. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1980.

. O publico e o privado na educacdao superior brasileira: fronteira em
movimento? In: TRINDADE, Hélgio (Org.). Universidade em ruinas: na republica
dos professores. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 2000.

. Ensino superior e universidade no Brasil. In: LOPES, Eliane Marta Teixeira;
FARIA FILHO, Luciano Mendes; VEIGA, Cynthia Greive. 500 anos de educag¢ao no
Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

. O ensino superior no octénio FHC. Revista Educagé&o e Sociedade.
Campinas, v. 24, n. 82, p. 37-61, abr. 2003.

DIAS, Ana Maria I6rio (Org.). Memoéria do ForGRAD: 20 anos do Férum Nacional de
Pré-Reitores de Graduacéo das Universidades Brasileiras. Porto Alegre: EDIPUCRS,
2007.

ELDENBURG, Leslie G.; WOLCOTT, Susan K. Gestao de custos: como medir,
monitorar e motivar o desempenho. Rio de Janeiro: LTC, 2007.

FARIA, Julio Cezar de. Da fundacéo das universidades ao ensino na colénia. Rio
de Janeiro: Imprensa Nacional, 1952.

FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Universidade do Brasil: das origens a
construcdo. Rio de Janeiro: UFRJ/INEP, 2000, v.1.

. A universidade no Brasil: das origens a Reforma Universitaria de 1968.
Revista Educar. Curitiba: Editora UFPR, 2006, n. 28, p. 17-36.

FIGUEIREDO, Erika Suruagy A. de. Reforma do ensino superior no Brasil: Um olhar
a partir da historia. Revista da UFG. Goiania: UFG, 2005, Ano VII, n.2.

GARRISON, Ray H.; NOREEN, Eric W.; BREWER, Peter C. Contabilidade
gerencial. 11. ed. Rio de Janeiro: LTC, 2007.



172

GOITIA, Vladimir. Caminhos para incluséo social. Revista Ensino Superior. Sdo
Paulo: Segmento, ano 8, n. 91, abr. 2006.

GOMES, Laurentino. 1808: Como uma rainha louca, um principe medroso e uma
corte corrupta enganaram Napoledo e mudaram a Histéria de Portugal e do Brasil.
Séo Paulo: Planeta do Brasil, 2007.

. 1822: Como um homem sébio, uma princesa triste e um escocés louco por
dinheiro ajudaram D. Pedro a criar o Brasil — um pais que tinha tudo para dar errado.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2010.

GOMES, Nilma Lino. Cotas para a populacdo negra e a democratizacao da
universidade publica. In: PEIXOTO, Maria do Carmo de Lacerda (Org.).
Universidade e democracia: Experiéncias e alternativas para a ampliacao do
acesso a Universidade publica brasileira. Belo Horizonte: UFMG, 2004.

GOUVEIA, Luana. Ensino superior publico e privado no Brasil e no Chile desde
as reformas educacionais de 1968 e de 1981 até a década de 2000:
financiamento, acesso e desigualdade. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias Sociais)
— Universidade de Brasilia, Brasilia, 2009.

HADDAD, Fernando. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razbes,
principios e programas. Brasilia: MEC/INEP, 2008.

HANSEN, Don R.; MOWEN, Maryanne M. Gestdo de custos: Contabilidade e
controle. S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.

HORNGREN, Charles T. Contabilidade de custos: um enfoque administrativo. Sdo
Paulo: Atlas, 1986.

HORNGREN, Charles T.; SUNDEM, Gary L.; STRATTON, William O. Contabilidade
gerencial. 12. ed. Sao Paulo: Prentice Hall, 2004.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Sintese de
indicadores sociais: Uma andlise das condi¢des de vida da populacao brasileira —
2009. Rio de Janeiro: IBGE, 2009.

. Sintese de indicadores sociais: Uma analise das condi¢fes de vida da
populacao brasileira — 2010. Rio de Janeiro: IBGE, 2010.

INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA (IPEA). Boletim de politicas
sociais: acompanhamento e analise. Brasilia: IPEA, mar. 2008.

. Boletim de politicas sociais: acompanhamento e analise. Brasilia: IPEA,
2010.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Resumo Técnico: Censo da Educagéo Superior de 2009.
Brasilia: INEP, 2010.

LEHER, Roberto. Para silenciar os campi. Revista Educacé&o e Sociedade.
Campinas, v. 25, n. 88, p. 867-891, out. 2004.



173

LEONE, George S. G. Custos: Planejamento, implantacéo e controle. 3. ed. Sédo
Paulo: Atlas, 2000.

LIMA, Helena Ibiapina; SILVA, Patricia Rosa da. Acesso ao ensino superior:
evolucéo, dilemas e perspectivas. In: Congresso Brasileiro de Historia da Educacéo,
1., 2000, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro, 2000.

LOURENCO FILHO, Manoel Bergstrém. Organizac&do e administracao escolar:
curso basico. 8. ed. Brasilia: INEP, 2007.

MACEDO, Arthur Roquete de; TREVISAN, Ligia Maria Vettorato; TREVISAN,
Péricles; MACEDO, Caio Sperandeo. Educacéao superior no século XXI e a reforma
universitaria brasileira. Ensaio: Avaliagcéo e Politicas Publicas em Educacéo. Rio de
Janeiro: CESGRANRIO, v. 13, n. 47, p. 127-148, abr./jun. 2005.

MAHER, Michael. Contabilidade de custos: criando valor para a administracao.
Séo Paulo: Atlas, 2001.

MANCEBO, Deise. “Universidade para todos”: a privatizagdo em questdo. Revista
Pro-Posic¢des, v. 15, n. 3, p. 75-90, set./dez. 2004.

. Politicas da educacé&o superior no Brasil — velhos temas e novos desafios.
In: CHAVES, Vera Lucia Jacob; CABRAL NETO, Antonio; NASCIMENTO, lima
Vieira (Org.). Politicas de educacéo superior no Brasil: Velhos temas e novos
desafios. Sado Paulo: Xamé, 2009.

MARQUES, Fabricio. Limites desafiados: Estudos comparam desempenho de
alunos beneficiados por acfes afirmativas e mostram como varios obtém sucesso
académico. Abr. 2008. Disponivel em:
<http://revistapesquisa.fapesp.br/?art=3502&bd=1&pg=1&Ig=>. Acesso em: 31 mar.
20009.

MARTINS, Antonio Carlos Pereira. Ensino superior no Brasil: Da descoberta aos
dias atuais. Acta Cirurgica Brasileira. Sdo Paulo: SciELO Brazil, v. 17, 2002.

MARTINS, Carlos Benedito. O ensino superior brasileiro nos anos 90. Revista Séo
Paulo em Perspectiva. Sado Paulo: SciELO Brazil, jan. mar. 2000. (2000a)

MARTINS, Eliseu. Contabilidade de custos. 9. ed. Sao Paulo: Atlas, 2003.

MARTINS, Ivan G. A degradacao do ensino. Revista Ensino Superior, S&o Paulo:
Segmento, Ano 7, n. 78, abr. 2005.

MARTINS, Paulo José de Matos. Externalidades e custos externos: Alguns
conceitos quanto a sua avaliacéo e internalizacdo no Sector dos Transportes.
Lisboa: Departamento de Engenharia Civil do Instituto Politécnico de Lisboa, 2000.
(2000b). Disponivel em:
<http://www.deetc.isel.ipl.pt/jetcO5/CCTEO2/papers/no_paper/18.pdf>. Acesso em:
04 fev. 2010.


http://www.deetc.isel.ipl.pt/jetc05/CCTE02/papers/no_paper/18.pdf

174

MARTINS, Raisa Maria de Arruda. ProUni: Uma histéria de polémicas. In: Encontro
Nacional de Didatica e Prética de Ensino, 15., 2010, Belo Horizonte. Anais... Belo
Horizonte, 2010.

MATOS, Afonso José de. Gestdo de custos hospitalares: técnicas, analise e
tomada de decisdo. Sao Paulo: STS, 2002.

MEGLIORINI, Evandir. Custos. Sdo Paulo: Makron Books, 2002.

MENDONCA, Ana Waleska P. C. A universidade no Brasil. Revista Brasileira de
Educacgdo. Rio de Janeiro: ANPED, n. 14, maio/ago., 2000. Disponivel em:
<http://www.anped.Org.br/rbe14/08-artigo7.pdf>. Acesso em: 04 jul. 2007.

MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. "Enem (Exame
Nacional do Ensino Médio)" (verbete). Dicionario Interativo da Educacéao
Brasileira — EducaBrasil. Sdo Paulo: Midiamix, 2002. Disponivel em:
<http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=148>. Acesso em: 21 out.
2010.

MENIN, Maria Suzana De Stefano; SHIMIZU, Alessandra de Morais; SILVA, Divino
José da; CIOLDI, Fabio Lorenzi; BUSCHINI, Fabricio. Representa¢cdes sociais de
estudantes universitarios sobre alunos cotistas: confronto de valores. Educacéo e
Pesquisa, v. 34, n. 2, p. 255-272, maio/ago. 2008.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Disponivel em: <www.mec.gov.br>. Acesso em: 20
fev. 2011.

. Reuni 2008: Relatério de primeiro ano. Brasilia: MEC, 2009.

MOEHLECKE, Sabrina. Fronteiras da igualdade no ensino superior: Exceléncia e
justica racial. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2004.

MONTEIRO NETO, Jayme. Inovacao na IES. Revista @prender. Sdo Paulo: CM
Editora, Ano 5, Edicao 32, n. 05, set./out. 2006.

MORAES, Mério C. B. A organizacdo do ensino superior nacional. Revista
@prender. Sdo Paulo: CM Editora, Ano 5, Edigao 31, n. 04, jul./ago. 2006.

MOREIRA, J. R. Educacdao e desenvolvimento no Brasil. Rio de Janeiro: CLAPS,
1960.

MORGAN, Beatriz F. A determinagdo do custo do ensino na educag&o superior:
o caso da Universidade de Brasilia. Dissertacao (Mestrado em Ciéncias Contabeis).
Brasilia: Universidade de Brasilia, 2004.

MOROSINI, Marilia. O ensino superior no Brasil. In: STEPHANOU, Maria; BASTOS,
Maria Helena Camara (Org.). Histérias e memorias da educacéo no Brasil.
Petrépolis: Vozes, 2005, v.3.

MUITO DINHEIRO PARA POUCO RESULTADO. Revista Exame, S&o Paulo: Abril,
Ano 40, Edicao 877, n. 19, set. 2006.



175

MUNIZ, Kassandra da Silva. A contribuicdo dos estudos da linguagem para o debate
sobre as ag¢Oes afirmativas para negros no Brasil. In: OLIVEIRA, lolanda; AGUIAR,
Marcia Angela; SILVA, Petronilha Beatriz Goncalves e; OLIVEIRA, Rachel de (Org.).
Negro e educacéo 4: linguagens, educacao, resisténcias e politicas publicas. Sdo
Paulo: Acédo Educativa, ANPED, 2007.

NASCIMENTO, Jonilton Mendes do. Custos: planejamento, controle e gestado na
economia globalizada. Sdo Paulo: Atlas, 2001.

NOGUEIRA, Claudio Marques Martins. Limites da explicacdo em sociologia da
educacao: consideracdes a partir de pesquisas sobre o0 processo de escolha do
curso superior. In: Congresso Brasileiro de Sociologia, 12., 2005, Belo Horizonte.
Anais... Belo Horizonte, 2005.

NUNES, Edson. Desafio estratégico da politica publica: o ensino superior brasileiro.
Revista de Administracdo Publica. Edicdo Especial Comemorativa. Rio de Janeiro:
FGV, 2007, p. 103-147.

O PRECO DA IGNORANCIA. Revista Exame, S&o Paulo: Abril, Ano 40, Edicdo 877,
n. 19, set, 2006.

O XIS DA EDUCACAO. Revista Veja. S&o Paulo, Ano 39, n. 39, out. 2006.

OLIVEIRA, Aline Meiry Cruz de. O papel do professor do ensino médio no
acesso do aluno da escola publica a universidade publica. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo). Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
20009.

OLIVEIRA, Fatima. Alguns significados do anuncio do fim do vestibular.
Publicado em: 07 abr. 2009. Disponivel em: <http://www.geledes.Org.br/fatima-de-
oliveira/governo-tem-compromisso-com-a-democratizacao-da-universidade.html|>.
Acesso em: 12 mar. 2010.

OLIVEIRA, Isaias. Sociedade busca novas alternativas para 0 ensino superior.
Revista Foco: A Revista do RN. Natal: Foco, ano X, n. 172, abr. 2010.

OLIVEIRA, Joédo Ferreira et al. Politicas de acesso e expansao da educacao
superior: concepcodes e desafios. Brasilia: INEP, 2006.

OLIVEIRA, Joao Ferreira; CATANI, Afranio Mendes; HEY, Ana Paula; AZEVEDO,
Mario Luiz Neves de. Democratizacdo do acesso e inclusdo da educacao superior
no Brasil. In: BITTAR, Mariluce; OLIVEIRA, Jo&o Ferreira de; MOROSINI, Marilia

(Org.). Educacéao superior no Brasil: 10 anos p6s-LDB. Brasilia: INEP, 2008.

OLIVEIRA, Marcos Marques de. As origens da educagéo no Brasil: Da hegemonia
catdlica as primeiras tentativas de organizacédo do ensino. Ensaio: Avaliacéo e
Politicas Publicas em Educacao. Rio de Janeiro: CESGRANRIO, v. 12, n. 45,
out./dez. 2004.

OLIVEN, Arabela Campos. A marca de origem: Comparando colleges norte-
americanos e faculdades brasileiras. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 125, p. 111-
135, maio/ago. 2005.



176

PADOVEZE, Clovis Luis. Curso béasico gerencial de custos. 2. ed. Sédo Paulo:
Pioneira Thomson Learning, 2006.

PEREIRA, Carlos Alberto; OLIVEIRA, Antonio Benedito Silva. Preco de
transferéncia: uma aplicagao do conceito de custo de oportunidade. In: CATELLI,
Armando (Org.). Controladoria: uma abordagem da gestdo econémica GECON.
Séo Paulo: Atlas, 2001.

PEREIRA, Samara Cristina Silva; PASSOS, Guiomar de Oliveira. Desigualdade de
acesso e permanéncia na universidade: trajetorias escolares de estudantes das
classes populares. Revista Linguagens, Educacéo e Sociedade, Ano 12, n.16, p.
19-32, jan./jun. 2007.

PEREIRA, Rosangela Saldanha; SANTOS, Dannielle Almeida dos. Administrando a
escassez nas instituicdes federais de ensino superior. Revista de Estudos em
Avaliacdo Educacional, v.18, n. 36, jan./abr. 2007.

PIMENTA, Selma Garrido; OLIVEIRA, Maria Amélia Campos; ALMEIDA, Maria
Isabel de; MATOS, Mauricio dos Santos. O impacto do INCLUSP no ingresso de
estudantes da escola publica na USP: Analises iniciais. Sao Paulo: USP, 2008.
Disponivel em: <http://ebookbrowse.com/inclusp-analises-iniciais-doc-d49497252>.
Acesso em: 15 jan. 2009.

PINTO, José Marcelino de Rezende. O acesso a educacao superior no Brasil.
Revista Educacéo e Sociedade. Campinas, v. 25, n. 88 — Especial, p. 727-756, out.
2004.

RAMALHO, Betania Leite. A passagem do ensino médio ao ensino superior:
Acesso e inclusdo de alunos da rede publica na cultura académica da universidade
publica (Projeto de Pesquisa). Natal: PPGEd, 2007.

REINERT, José Nilson; REINERT, Clio. Método ABCd — Universidade para apuracao
de custos de ensino em Instituicdes Federais de Ensino Superior. In: Congresso
Internacional de Custos, 9., 2005, Florian6polis. Anais... Floriandpolis, 2005.

RICCI, Ruda. Um enigma chamado ENEM. Revista Espaco Académico. Ano 2, n.
16, set. 2002. ISSN 1519.6186.

RISTOFF, Dilvo I. A triplice crise da universidade brasileira. In: TRINDADE, Hélgio
(Org.). Universidade em ruinas: na republica dos professores. 2. ed. Petropolis:
Vozes, 2000.

SACASHIMA, Edilson. Maioria estuda em escola publica, mas cursa faculdades
particulares. Disponivel em: <http://noticias.uol.com.br/especiais/pnad/2010/ultimas-
noticias/2010/09/08/maioria-estuda-em-escola-publica-mas-cursa-faculdades-
particulares.jhtm>. Acesso em: 11 mar. 2011.

SANTOS, Eronildes Manoel dos. A histéria do nivel médio: Preparacao para a
cidadania ou para ingresso na universidade? [200-]. Disponivel em:
<http://br.monografias.com/trabalhos2/historia-nivel-medio/historia-nivel-
medio.shtml>. Acesso em: 12 mar. 2010.


http://ebookbrowse.com/inclusp-analises-iniciais-doc-d49497252

177

SANTOS, Joel J. Analise de custos: remodelado com énfase para sistema de
custeio marginal, relatérios e estudos de caso. Sao Paulo: Atlas, 2005.

SARDINHA, Sebastido Fernandes. Direito a educacéo superior, um eufemismo
l6gico: A historia do encobrimento do Brasil. Jus Navigandi, nov. 2006. Disponivel
em: <http://jus2.uol.com.br/doutrina/texto.asp?id=9278>. Acesso em: 12 jul. 2007.

SCHLICHTING, Ana Matria Silveira; SOARES, Dulce Helena Penna; BIANCHETT]I,
Lucidio. Vestibular seriado: Anédlise de uma experiéncia em Santa Catarina.
Psicologia e Sociedade. Porto Alegre, v. 16, n. 2, maio/ago. 2004.

SCHWARTZMAN, Jacques. O financiamento das instituicdes de ensino superior
no Brasil. Instituto de Estudos Avancados da Universidade de S&o Paulo, 2005.
Disponivel em:
<http://www.iea.usp.br/tematicas/educacao/superior/autonomiafinanciamento/schwar
tzmanfinanciamento.pdf>. Acesso em: 20 jan. 2010.

SECRETARIA DE EDUCACAO SUPERIOR. Educacéo superior: os caminhos da
emancipacao social. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacao
Superior, 2006.

SGUISSARDI, Valdemar. Modelo de expansdo da educacao superior no Brasil:
predominio privado/mercantil e desafios para a regulacao e a formacgao universitaria.
Revista Educacéo e Sociedade. Campinas, v. 29, n. 105, p. 991-1022, set./dez.
2008.

SILVA, César Augusto Tiburcio; MIRANDA, Nair Aguiar de. Modelo de apuracao de
custos da UnB. Brasilia: UnB, 2005.

SIMONS, Udo. A espera da revolucdo. Revista Ensino Superior. Sdo Paulo:
Segmento, ano 10, n. 116, maio, 2008.

SOARES, Francisco Luiz Batista; MILAN, Gabriel Sperandio. Fatores de decisao que
influenciam a escolha no ensino superior. In: Seminérios em Administracéo da FEA-
USP, 11., 2008, Séo Paulo. Anais... Sdo Paulo, 2008.

SOUZA, Débora; BARRETO, Tassiana. Do vestibular ao ENEM: novos desafios para
0 ingresso no ensino superior. In: Seminario de Histéria do Ensino das Linguas, 1.,
2009, Aracaju. Anais... Aracaju, 2009.

STURION, Leonardo. Um instrumento de selecao e classificacdo de candidatos
a admissdo a uma instituicdo de ensino superior. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Engenharia de Producéo, Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianopolis, 2001.

TAQUARI, Carlos. Escolas apoiam o MEC no ProUni. Revista Ensino Superior.
Séao Paulo: Segmento, out. 2004.

TEIXEIRA, Anisio. Educacéo no Brasil. 3. ed. Rio de Janeiro: UFRJ, 1999.



178

TOSCANO, Geovania da Silva. Vestibular: a escolha dos escolhidos. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias Sociais). Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
1999.

TRIBUNAL DE CONTAS DA UNIAO (TCU). Relatério de auditoria operacional:
Programa Universidade para Todos (ProUni) e Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES). Brasilia: TCU, 2009.

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO (USP). Disponivel em: <www.usp.br>. Acesso
em: 21 out. 2010.

UNIVERSIDADE DE BRASILIA. Disponivel em: <www.unb.br>. Acesso em: 04 nov.
2010.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS (UFT). Disponivel em:
<www.site.uft.edu.br>. Acesso em: 20 jan. 2011.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE (UFRN). Disponivel em:
<www.ufrn.br>. Acesso em: 20 mar. 2010.

UNESCO. Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior — 2009: La nueva
dinamica de la educacion superior y la investigacion para el cambio social y el
desarrollo. Paris: UNESCO, 2009.

VANDERBECK, Edward J.; NAGY, Charles F. Contabilidade de custos. 11. ed.
Séo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.

VASCONCELOS, Siméao Dias; SILVA, Eduardo Gomes da. Acesso a universidade
publica através de cotas: uma reflexdo a partir da percepcédo dos alunos de um pré-
vestibular inclusivo. Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacéo. Rio de
Janeiro: CESGRANRIO, v. 13, n. 49, out./dez. 2005.

VESTIBULAR SERIADO. Disponivel em: <www.vestibularseriado.com.br>. Acesso
em: 14 jan. 2011.

WELLER, Wivian. Reduc¢éo das desigualdades de género e raca na Universidade de
Brasilia. In: Simpdésio Género e Indicadores da Educacao Superior Brasileira, 1.,
2007, Brasilia. Anais... Brasilia, dez. 2007.

WOLYNECG, Elisa. O futuro da educacéo superior. Revista @prender. Sdo Paulo:
CM Editora, Ano 5, Edicdo 32, n. 05, set./out. 2006.

ZAGO, Nadir. Do acesso a permanéncia no ensino superior: percursos de
estudantes universitarios de camadas populares. Revista Brasileira de Educacéao.
Rio de Janeiro: ANPED, v. 11, n. 32, maio/ago., 2006.



ANEXO A

Argumento de inclusédo proposto por curso (PS 2006)
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Argumento de

Faixa de Argumento

Argumento de

Curso Incluséo
Inclusdo de Inclusao Agrupado
Enfermagem e Obstetricia 36,52
Biomedicina 33,69 32,00 < Al <= 37,00 34,00
Farmacia 33,57
Direito (M) 31,66
Comunicagao Social - Jornalismo (M/T) 30,84 28,00 < Al <= 32,00 30,00
Engenharia de Produgédo 28,93
Nutricdo 27,24
Odontologia 27,21
Administracdo (M) 25,09 24,00 < Al <= 28,00 26,00
Ciéncias Biolégicas (B) 25,01
Engenharia de Computagéo 24,56
Medicina 22,60
Turismo 22,14
Fisioterapia 21,37 20,00 < Al <= 24,00 22,00
Histéria (B/M) 21,11
Ciéncias da Computacao 20,48
Psicologia 19,72
Educacdo Artistica - Artes Plasticas 19,11 16,00 < Al <= 20,00 18,00
Ciéncias Sociais (N) 17,24

Argumento de

Faixa de Argumento

Argumento de

Curso Inclusao
Inclusdo de Inclusado Agrupado
Direito - Caicdo 15,95
Educacéo Fisica (N) 15,60
Arquitetura e Urbanismo 15,23
Engenharia Elétrica 15,00
Administracdo (N) 14,97
Engenhar'la Civil 14,59 12,00 < Al <= 16,00 14,00
Letras - Lingua Portuguesa (M) 14,53
Histéria (L/M) 14,50
Educacédo Fisica (MT) 14,49
Comunicagédo Social - Jornalismo (N) 14,00
Ciéncias Sociais (M) 12,77
Ciéncias Econbmicas (N) 12,73
Ciéncias Bioldgicas (L) 11,89
Comunicacdo Social - Radialismo (N) 11,63
Zootecnia 11,30
Direito (N) 11,28
Ciéncias Contabeis (M) 11,15
Pedagogia (T) 10,76 8,00 < Al <= 12,00 10,00
Servigo Social (T) 9,97
Servigo Social (M) 9,72
Ciéncias Contabeis (N) 9,42
Histéria (L/N) 8,13
Comunicagédo Social - Radialismo (M/T) 8,12




180

Argumento de

Faixa de Argumento

Argumento de

Curso Inclusao
Inclusdo de Inclusado Agrupado
Direito - Caico 15,95
Educacao Fisica (N) 15,60
Arquitetura e Urbanismo 15,23
Engenharia Elétrica 15,00
Administracdo (N) 14,97
Engenhar'la Civil 14,59 12,00 < Al <= 16,00 14,00
Letras - Lingua Portuguesa (M) 14,53
Histéria (L/M) 14,50
Educacdo Fisica (MT) 14,49
Comunicacdo Social - Jornalismo (N) 14,00
Ciéncias Sociais (M) 12,77
Ciéncias Econémicas (N) 12,73
Ciéncias Bioldgicas (L) 11,89
Comunicacgédo Social - Radialismo (N) 11,63
Zootecnia 11,30
Direito (N) 11,28
Ciéncias Contabeis (M) 11,15
Pedagogia (T) 10,76 8,00 < Al <= 12,00 10,00
Servigo Social (T) 9,97
Servigco Social (M) 9,72
Ciéncias Contabeis (N) 9,42
Histoéria (L/N) 8,13
Comunicagédo Social - Radialismo (M/T) 8,12

Argumento de

Faixa de Argumento

Argumento de

Curso Inclusao
Inclusao de Inclusdo Agrupado
Filosofia (L/N) 0,00
Letras - Lingua Francesa (M) 0,00
Musica (B) 0,00
Engenharia de Materiais 0,00
Fisica (MT) 0,00
Fisica (N) 0,00
Matematica (N) 0,00
Quimica (B/MT) 0,00 0,00 0,00
Quimica (N) 0,00
Ciéncias Contabeis - Caico 0,00
Geografia - Caico 0,00
Historia - Caico 0,00
Matematica - Caico 0,00
Administracdo - C. Novos 0,00
Letras - C. Novos 0,00

Fonte: Cabral Neto (2007, p. 20-23)



Distribuicdo dos aprovados por meio do Argumento de Inclusdo nos Vestibulares 2006-2010

ANEXO B
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CIDADE AREA CURSO 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Natal Humanistica | | ADMINISTRACAO - M — BACHARELADO 1 6 7 6 11
Natal Humanistica | | ADMINISTRACAO - N — BACHARELADO 3 4 6 15
Natal Humanistica | | CIENCIAS CONTABEIS - M — BACHARELADO 1 3 5 17
Natal Humanistica | | CIENCIAS CONTABEIS - N - BACHARELADO 2 5 3 15
Natal Humanistica | | CIENCIAS ECONOMICAS - M — BACHARELADO 1 2 1 2
Natal Humanistica | | CIENCIAS ECONOMICAS - N — BACHARELADO 2 3 2 3
Natal Humanistica | | TURISMO - T — BACHARELADO 4 7 1 1
Natal Humanistica Il | ARTES VISUAIS - MT - LICENCIATURA PLENA 3 1 1 2
Natal Humanistica Il | BIBLIOTECONOMIA - T — BACHARELADO 2
Natal Humanistica Il | CIENCIAS SOCIAIS - M — BACHARELADO 1 5 1 13
Natal Humanistica Il | CIENCIAS SOCIAIS - N - LICENCIATURA PLENA 7 5 1 8
Natal Humanistica Il | COMUNICACAO SOCIAL - JORNALISMO - N - BACHARELADO 4 2 9
Natal Humanistica Il | COMUNICACAO SOCIAL - JORNALISMO - T - BACHARELADO 5 2 5 3 7
Natal Humanistica Il | COMUNICACAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA - N - BACHARELADO 7
Natal Humanistica Il | COMUNICACAO SOCIAL - RADIALISMO - N - BACHARELADO 1 1 5
Natal Humanistica Il | COMUNICACAO SOCIAL - RADIALISMO - T - BACHARELADO 1 1 3
Natal Humanistica Il | DANCA - N - LICENCIATURA PLENA
Natal Humanistica Il | DESIGN - MT - BACHARELADO 2
Natal Humanistica Il | DIREITO - M - BACHARELADO 6 3
Natal Humanistica Il | DIREITO - N - BACHARELADO 13
Natal Humanistica Il | FILOSOFIA - N - BACHARELADO
Natal Humanistica Il | FILOSOFIA - N - LICENCIATURA PLENA
Natal Humanistica Il | GEOGRAFIA - M - BACHARELADO 1
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Natal Humanistica Il | GEOGRAFIA - N - LICENCIATURA PLENA 1 1 8
Natal Humanistica Il | GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS - N - BACHARELADO 9
Natal Humanistica Il | GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS - T - BACHARELADO 9
Natal Humanistica Il | HISTORIA - M - BACHARELADO 1
Natal Humanistica Il | HISTORIA - M - LICENCIATURA PLENA 6
Natal Humanistica Il | HISTORIA - N - LICENCIATURA PLENA 17
Natal Humanistica Il | LETRAS - LINGUA ESPANHOLA E LITERATURAS - N - LICENCIATURA 9
Natal Humanistica Il | LETRAS - LINGUA FRANCESA E LITERATURAS - M - LICENCIATURA PLENA 3 1
Natal Humanistica Il | LETRAS - LINGUA INGLESA E LITERATURAS - M - LICENCIATURA PLENA 4
Natal Humanistica Il | LETRAS - LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS - M - LICENCIATURA PLENA 1 5
Natal Humanistica Il | LETRAS - LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS - N - LICENCIATURA PLENA 9
Natal Humanistica Il | MUSICA - CANTO - MT - BACHARELADO

Natal Humanistica Il | MUSICA - INSTRUMENTO - MT - BACHARELADO 4
Natal Humanistica Il | MUSICA - N - LICENCIATURA PLENA

Natal Humanistica Il | PEDAGOGIA - N - LICENCIATURA 1

Natal Humanistica Il | PEDAGOGIA - T - LICENCIATURA 4 2 6
Natal Humanistica Il | PSICOLOGIA - MT - FORMACAO 2 4 15
Natal Humanistica Il | SERVICO SOCIAL - M - FORMACAO 2 2 13
Natal Humanistica Il | SERVICO SOCIAL - T - FORMACAO 2 1 10
Natal Humanistica Il | TEATRO - M - LICENCIATURA PLENA 2 1

Natal Tecnoldgica | | ARQUITETURA E URBANISMO - MTN - FORMACAO 3 2

Natal Tecnoldgica Il | CIENCIA DA COMPUTACAO - MT - BACHARELADO 2 1

Natal Tecnoldgica Il | CIENCIAS ATUARIAIS - N - BACHARELADO 4

Natal Tecnoldgica Il | CIENCIAS E TECNOLOGIA - N - BACHARELADO 38
Natal Tecnoldgica Il | CIENCIAS E TECNOLOGIA - T - BACHARELADO 40
Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA CIVIL - MTN - FORMACAO 16
Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA DA COMPUTACAO - MTN - FORMACAO 3 3
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Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA DE ALIMENTOS - N - FORMACAO 5
Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA DE PRODUCAO - TN FORMACAO

Natal Tecnolégica Il | ENGENHARIA DE PRODUCAO - N - FORMACAO

Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA DE PRODUCAO - T - FORMACAO

Natal Tecnolégica Il | ENGENHARIA DE SOFTWARE - MT - BACHARELADO

Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA ELETRICA - MTN - FORMACAO 11
Natal Tecnolégica Il | ENGENHARIA FLORESTAL - MT - FORMACAO

Natal Tecnolégica Il | ENGENHARIA MECANICA - MTN - FORMACAO

Natal Tecnoldgica Il | ENGENHARIA QUIMICA - MTN - FORMACAO 5
Natal Tecnolégica Il | ENGENHARIA TEXTIL - TN - FORMACAO 4
Natal Tecnoldgica Il | ESTATISTICA - M - FORMACAO 6
Natal Tecnolégica Il | FISICA - MT - BACHARELADO 2
Natal Tecnoldgica Il | FISICA - N - LICENCIATURA PLENA 5
Natal Tecnoldgica Il | GEOFISICA - MT - BACHARELADO 3
Natal Tecnolégica Il | GEOLOGIA - MT - FORMACAO 6
Natal Tecnoldgica Il | MATEMATICA - MT - BACHARELADO

Natal Tecnolégica Il | MATEMATICA - MT - LICENCIATURA PLENA 2
Natal Tecnoldgica Il | MATEMATICA - N - LICENCIATURA PLENA 4
Natal Tecnolégica Il | QUIMICA DO PETROLEO - MT - BACHARELADO 5
Natal Tecnolégica Il | QUIMICA - M - BACHARELADO 2
Natal Tecnoldgica Il | QUIMICA - M - LICENCIATURA PLENA 4
Natal Tecnolégica Il | QUIMICA - N - LICENCIATURA PLENA 6
Natal Biomédica | BIOMEDICINA - MT - BACHARELADO 2
Natal Biomédica | BIOMEDICINA - N - BACHARELADO 4
Natal Biomédica | BIOMEDICINA - MTN - BACHARELADO

Natal Biomédica | CIENCIAS BIOLOGICAS - MT - BACHARELADO 5
Natal Biomédica | CIENCIAS BIOLOGICAS - MT - LICENCIATURA PLENA
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Natal Biomédica | CIENCIAS BIOLOGICAS - N - LICENCIATURA PLENA 3

Natal Biomédica | ECOLOGIA - MT - BACHARELADO 1

Natal Biomédica |ECOLOGIA - N - BACHARELADO

Natal Biomédica | EDUCACAO FISICA - MT - LICENCIATURA PLENA 2

Natal Biomédica |EDUCACAO FiSICA - TN - BACHARELADO

Natal Biomédica | EDUCACAO FISICA - N - BACHARELADO

Natal Biomédica |ENFERMAGEM - MT - FORMACAO 10 12
Natal Biomédica | ENGENHARIA DE AQUICULTURA - MT - BACHARELADO

Natal Biomédica | FARMACIA - MT - FORMACAO 6 11 11
Natal Biomédica | FARMACIA - N - FORMACAO 17
Natal Biomédica | FISIOTERAPIA - MT - FORMACAO 3 1

Natal Biomédica | FONOAUDIOLOGIA - MT - FORMACAO

Natal Biomédica | GESTAO EM SISTEMAS E SERVICOS DE SAUDE - N - BACHARELADO

Natal Biomédica | MEDICINA - MTN - FORMACAO 5 3 26
Natal Biomédica |NUTRICAO - MT - FORMACAO 4 10
Natal Biomédica | ODONTOLOGIA - MT - FORMACAO 3 5 12
Natal Biomédica | ZOOTECNIA - MT - FORMACAO 2

Caicé Humanistica | | CIENCIAS CONTABEIS - MN - BACHARELADO 1 10
Caic6 Humanistica Il | DIREITO - TN - BACHARELADO 5 3 14
Caic6 Humanistica Il | GEOGRAFIA - MT - LICENCIATURA PLENA 1 17
Caico Humanistica Il | GEOGRAFIA - N - BACHARELADO 5

Caic6 Humanistica Il | HISTORIA - MT - LICENCIATURA PLENA 2

Caicé Humanistica Il | HISTORIA - N - BACHARELADO 2

Caic6 Humanistica Il | PEDAGOGIA - M - LICENCIATURA PLENA

Caicé Humanistica Il | PEDAGOGIA - MT - LICENCIATURA PLENA 3

Caicé Tecnoldgica Il | MATEMATICA - MN - LICENCIATURA PLENA 21
Caic6 Tecnolégica Il | SISTEMAS DE INFORMACAO - MT - BACHARELADO 20
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Currais Novos | Humanistica | | ADMINISTRAGAO - TN - BACHARELADO 12
Currais Novos | Humanistical | TURISMO - MT - BACHARELADO 11 16
Currais Novos | Humanistica Il | LETRAS - LINGUA ESPANHOLA E LITERATURAS - N - LICENCIATURA 1 14
Currais Novos | Humanistica Il | LETRAS - LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS - TN - LICENCIATURA PLENA 18
Santa Cruz Biomédica ENFERMAGEM - MT - FORMACAO 7 4
Santa Cruz Biomédica FISIOTERAPIA - MT - FORMA(;AO
Santa Cruz Biomédica | NUTRICAO - MT - FORMACAO
Total 31 127 | 151 | 208 | 765

Fonte: COMPERVE (2011)



Prezado(a) aluno(a),

APENDICE

Questionario
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Uma das atribuicbes da COMPERVE é fornecer informacfes Uteis para os gestores
e pesquisadores da UFRN para o desenvolvimento de politicas e pesquisas na
nossa instituicdo. No momento estamos realizando um levantamento relacionado
aos custos de oportunidade dos candidatos que obtiveram éxito em nosso vestibular.
As informacfes coletadas nesse levantamento servirdo para a COMPERVE planejar
suas novas politicas de acesso, bem como para o desenvolvimento de trabalhos
cientificos na nossa instituicdo. Sua contribuicdo nesse processo sera de grande
valor e a COMPERVE se compromete a manter o anonimato das informagdes

coletadas.

Por favor, informe a sua matricula:

1. Preencha o quadro abaixo informando os tipos de investimentos financeiros e quem os
assumiu para a sua preparacao para o vestibular:

Vocé

Seus
pais

Seus
avos

Seus
irmaos

Seu
cbnjuge

Outras
pessoas

Nao
houve
investim
ento

Mensalidades
escolares
(Ensino
médio)

Mensalidades
Cursinhos em
geral

Compra de
livros,
revistas,
apostilas e
demais
materiais




2. Quando vocé optou pelo curso que vocé esta cursando na UFRN?
No primeiro ano do ensino médio

No segundo ano do ensino médio

No terceiro ano do ensino médio

Quando concluiu o ensino médio

No ensino fundamental

N&o lembra

3. Quando vocé comecou a se preparar para o vestibular da UFRN?
No primeiro ano do ensino médio

No segundo ano do ensino médio

No terceiro ano do ensino médio

Quando concluiu o ensino médio

No ensino fundamental

N&o lembra

4. Quantos vestibulares vocé prestou para a UFRN?
Um

Dois

Trés

Mais de Trés

5. Quantos vestibulares vocé prestou para outras instituicbes?
Nenhum

Um

Dois

Trés

Mais de Trés
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6. Quantos anos vocé acha que passou se preparando verdadeiramente para o vestibular da
UFRN?

Um
Dois
Trés

Mais de Trés

7. Informe um valor estimado do investimento financeiro mensal realizado para a preparagao
para o vestibular da UFRN:

8. Na trajetoria de preparagdo para o vestibular, o nimero médio de horas diarias em sala
de aula dedicadas ao estudo foi:

9. Na trajetdria de preparacdo para o vestibular, 0 nimero médio de horas semanais
(excluido o tempo em sala de aula) dedicadas ao estudo foi:

10. Durante a preparacao para o vestibular, visando dedicar-se a essa preparacéo, vocé
abdicou de oportunidades como:

Tipo Sim | N&o | Em caso afirmativo, quantas em
média?

Empregos

Trabalhos eventuais

Mudanca de cidade com a
familia

Comemorag0fes de datas
festivas

Cursos de idiomas

Congressos

Seminarios

Viagens

Passeios

Festas / Shows

Outras




11. Nivel de satisfacdo com o curso:
Muito satisfeito

Satisfeito

Parcialmente satisfeito

Insatisfeito (justifique)

12. Vocé esta trabalhando atualmente?

Sim

13. H& quanto tempo trabalha (em anos)?

14. Por que trabalha?

15. Tipo de trabalho que exerce:

16. O trabalho influenciou a escolha pelo curso?

Sim

Nao
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