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1. Introducéo

O efeito das caracteristicas, condicbes e recursos dos pais sobre o0s
resultados educacionais individuais — desigualdade de oportunidades educacionais
(DOE) — desempenha um papel central na reproducéo intergeneracional da
desigualdade nas sociedades modernas. A maioria dos estudos de DOE nas
sociedades industriais avancadas (Shavit e Blossfeld, 1993), sociedades socialistas
de estado (Szelényi, 1998) e nac¢des de industrializacdo mais recente (Park, 2004;
Torche, 2005) confirmaram um padrédo de auséncia de mudanca entre coortes de
nascimentos nos efeitos do background econdmico sobre os resultados
educacionais. Esse padrao persiste a despeito da macica expansao educacional, da
industrializacdo e de muitos tipos de intervencédo politica projetados para diminuir a
desigualdade. Dado que a “desigualdade persistente” permanece como um achado
consistente para paises completamente diferentes, parece inutil acrescentar mais
um estudo a agenda da pesquisa comparativa da estratificacdo educacional.
Contudo, esse padrao foi recentemente posto em questdo por um estudo que relata
a diminuicdo da DOE em alguns paises europeus (Breen, 2005), bem como por
outros estudos que indicam o aumento da DOE no nivel da educagéo superior pelo
menos na Rdussia (Gerber, 1995) e no Chile (Torche, 2005). Os ultimos casos
indicam que condi¢des institucionais relacionadas a estados de bem-estar, reformas
socialistas e reformas de mercado tiveram algum impacto nas tendéncias da
estratificacdo educacional. De certa maneira, 0 caso brasileiro se soma a essas
altimas contribuicdes, pois as reformas no sistema educacional também levaram a

um aumento da DOE nos niveis superiores e a sua diminui¢cdo nos inferiores.
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Em muitas nac¢des industrializadas, os efeitos socioeconbmicos sobre os
resultados educacionais correm em paralelo com outra regularidade: a diminuigao
significativa da DOE por género. A expansao das instituicdes educacionais durante o
século XX diminuiu gradualmente a vantagem dos homens sobre as mulheres, que,
em alguns casos, foi revertida (Shavit e Blossfeld, 1993). Estudos anteriores sobre o
Brasil enfocaram as coortes nascidas antes de 1963 e depois de 1972 (Fernandes,
2001; Silva, 2003; Silva, 1986), enquanto este trabalho analisa tendéncias mais
longas que abrangem todas essas coortes. O estudo de tendéncias mais longas na
DOE por género permite verificar ndo sé quando a vantagem dos homens sobre as
mulheres foi revertida, mas também se a mudanca se manteve.

Além da DOE socioeconémica e por género, apresento uma analise de
desigualdades raciais. Desde a década de 1990, o debate sobre desigualdades
raciais no sistema educacional foi central no Brasil por causa de vigorosas propostas
de implementar politicas de acdo afirmativa para grupos racialmente em
desvantagem — no Brasil, negros e mulatos sdo esses grupos. Aqueles que séao a
favor desse tipo de politica argumentam que a desigualdade racial € generalizada e
independente da desigualdade de classe (Henriques, 2001), enquanto os que se
opdem sugerem que apenas esta Ultima é destacada e duravel (Maggie, 2007).
Minha analise neste trabalho ndo pode testar os impactos de politicas de acéo
afirmativa muito recentes, que comecaram a ser aplicados em algumas
universidades desde o final dos anos 90. Em lugar disso, sao Uteis para o debate,
uma vez que retracam a histéria da DOE racial, indicam as contribuicbes
educacionais mais criticas que contribuem para as disparidades raciais e comparam
o efeito relativo de caracteristicas socioeconémicas e raciais nas chances de
progredir no sistema educacional.

As analises dos aspectos socioecondmico, de género e racial das DOE no
Brasil sdo relevantes para discutir tanto a literatura tedrica sobre a estratificacéo
educacional quanto a desigualdade racial no Brasil. Quatro explicacdes teoricas
foram utilizadas para estudar tendéncias na estratificacdo educacional: a teoria da
industrializagao, as teorias da reproducgao, a hipotese da “desigualdade sustentada
ao ponto maximo” e a hipotese da “desigualdade efetivamente sustentada”. O caso
brasileiro é relevante para discutir as trés primeiras, mas também sugere que a
quarta deve ser relevante a pesar de que ndo possa ser testada com os dados

disponiveis atualmente. Além de discutir essas abordagens tedricas, o trabalho
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também apresenta evidéncia relevante para o antigo debate da desigualdade de
raca versus a desigualdade de classe no Brasil. Quatro abordagens foram propostas
no estudo das relacdes de raga: a primeira afirma que toda desigualdade racial pode
ser reduzida a desigualdade de classe, a segunda afirma que a desigualdade de
raca diminuird e a de classe aumentard com a industrializacdo, a terceira afirma que
a industrializagdo pode trazer mais desigualdade de raca e conflito, pois posi¢cbes
valiosas seriam disputadas por grupos diferentes e a quarta argumenta que a
desigualdade de raca se soma a desigualdade de classe. Como o0 sistema
educacional brasileiro passou por grandes reformas durante as ultimas décadas, o
estudo das tendéncias da DOE no pais é altamente relevante para discutir essas
quatro abordagens a desigualdade racial, e também as teorias usadas para explicar
a estratificacdo educacional.

O sistema educacional brasileiro passou por trés reformas educacionais
principais que poderiam ter impactos na DOE. A primeira foi implementada em 1961,
ajudando a encerrar o debate que opunha educadores catdlicos aos defensores da
educacdo publica universal (Bomeny, 2000). Os primeiros queriam apoio publico
para expandir a educacdo por meio de escolas de propriedade da igreja e 0s outros
argumentavam a favor da educacéo publica laica. A reforma de 1961 finalmente
permitiu a expansao da educacédo publica laica, sem fechar a possibilidade de apoio
governamental para instituicdes educacionais religiosas. A principal consequéncia
dessa reforma foi uma grande expanséo da educacéo publica nos niveis primario e
secundario, de um lado, e a continuidade de escolas catdlicas de alta qualidade para
a elite, de outro. Dez anos mais tarde, em 1971, o governo fez cumprir uma lei que
expandia os anos de escolaridade compulséria de quatro (primario) para oito
(secundario inferior). Embora as duas reformas tenham ajudado a expandir a
provisao de escolas primarias e secundarias, o sistema continuou a apresentar altas
taxas de repeténcia e de abandono, fazendo com que grande proporgéo de jovens
ndo completasse 0s niveis educacionais compulsérios. Em 1982, quando
governadores de oposicdo chegaram ao poder nas primeiras elei¢cdes diretas desde
gue os militares tinham tomado o poder em 1964, houve outra expansao do sistema
educacional basico (Franco, 2007). Foi s6 depois desta ultima reforma que a maioria
dos jovens nas idades relevantes foi matriculada no sistema. Em paralelo a isso, o
sistema universitario ndo cresceu de modo suficiente, aumentando assim a

competicdo pelas vagas na educacdo terciaria. Todas essas reformas relativamente
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recentes apontam para um fato inegavel na historia da educacdo brasileira: a
expansao tardia do sistema durante o século XX quando comparado ao de outras
sociedades industriais e mesmo da América Latina.

Esse fato implica em que o estudo das transicdes educacionais no Brasil tem
gue prestar atencdo a uma transicao que ocorre muito cedo: 0 acesso a escola. Até
hoje, os estudos examinaram as transicdes em niveis educacionais, tais como
completar a educacéo primaria e secundaria, e entrar na universidade ou em escolas
técnicas. O caso brasileiro é diferente, pois a desigualdade nas transicdes abaixo de
completar a educacdo primaria esteve presente até a década de 1990 (Silva, 2003;
Ribeiro, 1991). Estudos anteriores do caso brasileiro foram dedicados ou a examinar
essas transicOes iniciais nos anos 80 e 90 (Silva, 2003), ou a examinar as
tendéncias usando dados de 1988 e, portanto, as coortes nascidas até 1963
(Fernandes, 2005). Neste trabalho, integro as duas tendéncias analisando tanto
todas as transicbes de coortes nascidas até 1971 quanto as transicées iniciais,
completando um e quatro anos de escolaridade, para as coortes nascidas
respectivamente até 1984 e 1978. Além disso, estimo modelos de regressao
logistica combinada que nao foram utilizados em estudos anteriores — que permitem
determinar tendéncias nos efeitos das caracteristicas do background social sobre as
taxas de transigc&o entre coortes e transigoes.

Este trabalho tem trés tarefas. Primeiro, pretende incluir o Brasil no projeto
comparativo de estudar a persisténcia da DOE socioeconbmica e a crescente
vantagem das mulheres sobre os homens ao longo do século XX. Segundo,
pretende contribuir para o debate sobre a transmissédo intergeracional de
desigualdades socioeconémicas e raciais no Brasil. Terceiro, expande a analise da
DOE ja realizada para o Brasil, pela utilizacdo de modelos de regresséo logistica
combinada para determinar a existéncia de tendéncias ao longo do tempo e entre
transicdes, combinando a andlise de transicbes abaixo da educacdo secundaria
inferior para as coortes recentes com o estudo das transicdes em niveis mais altos
no sistema educacional para as coortes mais velhas.

Este trabalho se divide em sete secdes. Depois desta introducao, a segunda
resenha as principais teorias usadas para explicar a estratificacdo educacional, bem
como as teorias sobre raca e estratificacdo de classe no Brasil. A terceira secao

descreve o sistema educacional brasileiro e as reformas de 1961, 1971 e 1982. A



secdo quatro apresenta os dados, métodos e variaveis. A secao cinco apresenta a

analise e a seis, as conclusoes.

2. Abordagens Teoricas a Estratificacdo Educacional e as Relacdes

Raciais no Brasil

O caso brasileiro é relevante para discutir trés abordagens teoricas principais
usadas para entender tendéncias na desigualdade educacional: a teoria da
industrializagado, a da reproducéao e a hipétese da “desigualdade sustentada ao ponto
maximo” (DSM).

De acordo com a teoria da industrializagdo, a desigualdade educacional
diminuiria sempre que o0s paises experimentassem a industrializacdo (Parsons,
1970; Treiman, 1970). A modernizacao das instituicdes, valores culturais e atividade
econdmica levariam grandes proporcdes da populacdo a completar niveis mais altos
de educacdo de maneira crescente. Essas taxas mais elevadas de realizacdo
dependeriam mais do mérito do que de caracteristicas do background social. As
predicbes da teoria da industrializacdo sao questionadas por estudos das
oportunidades educacionais que mostram que em muitos paises industrializados as
taxas de desigualdade intergeracbes continuaram altas a despeito da forte
modernizacdo. Em lugar de ser cada vez mais meritocraticas, a teoria da reproducao
afirma que as instituicdes educacionais funcionam como uma poderosa organizacao
gue reproduz as desigualdades entre as classes sociais. Dentro das instituicdes
educacionais, os estudantes provenientes das classes privilegiadas tém valorizadas
suas vantagens culturais, tais como a capacidade linguistica, que expressam
diferencas de classe e de capital cultural herdado de familias culturalmente refinadas
(Bourdieu e Passeron, 1977).

As teorias da industrializacdo e da reprodugcdo concebem as organizagbes
educacionais como tendo papéis opostos na sociedade moderna. Uma terceira
alternativa a partir da pesquisa empirica, e baseada na teoria da escolha racional,
surgiu como um modo de explicar o achado empirico da desigualdade persistente. A
hipotese da “desigualdade sustentada ao ponto maximo” (DSM), formulada por
Raftery e Hout (Raftery e Hout, 1993), foi proposta como modo de explicar por que a
desigualdade de oportunidades educacionais ndo diminui em muitos paises a

despeito da expansdo educacional e de diversas reformas projetadas para dar
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igualdade de acesso as instituicbes educacionais. Como a DSM é apoiada por
evidéncia empirica em muitos paises e periodos, mas desconfirmada em outros,
Hout (1993b) sugeriu que ela deveria ser tratada antes como um guia conceitual (til
para a pesquisa do que como uma generalizacdo empirica. Segundo a DSM,
qualquer expansdo do sistema educacional ndo dirigida as classes mais baixas em
realidade da oportunidades a filhos de todos os grupos. Isso acontece porque 0S
filhos das classes privilegiadas estdo preparados para aproveitar as novas
oportunidades, e seus pais também tém mais recursos econémicos e culturais para
empurra-los a frente no sistema. Esses jovens obtém melhores notas e aspiram a
universidade. Os filhos de familias de grupos menos privilegiados s6 se beneficiardo
da expansdo educacional quando praticamente todos os filhos dos setores
privilegiados ja ndo tém demandas para aquele nivel educacional (taxa de transi¢éo
proxima de 100%). Para as duas primeiras transi¢cdes no Brasil, relativas a completar
um ano do primario e, para 0s que tiveram sucesso nessa transicdo, a completar
todo o primério (quatro anos), esse processo de saturacao levou a uma diminuicdo
da desigualdade durante a década de 80 e inicio da de 90, como mostro abaixo.

O aumento da desigualdade também pode ser explicado pela hipotese da
DSM. Por exemplo, se a reforma educacional leva a uma expansdo das escolas
secundérias, mas se isso ndo for seguido da expansdo das instituicbes de nivel
terciario, o maior nimero de estudantes que completam o secundario enfrentara um
gargalo e a competicdo por vagas nas universidades crescera. Os estudantes com
background privilegiado tém vantagens nessa competicdo e a desigualdade
provavelmente aumentara. Ha evidéncia que mostra que esse processo aconteceu
na Russia durante a abertura de mercado no periodo pés-soviético (Gerber, 2003;
Gerber, 1995). No Brasil, como mostrarei, houve também uma expansdo das
escolas secundarias que ndo foi acompanhada pela expansédo das universidades.
Depois da reforma educacional de 1961, houve uma expansdo da educacgao
secundaria, mas durante o final dos anos 70 e dos 80 o investimento nas
universidades foi dirigido a programas de pés-graduacéao e de pesquisa, mais do que
a expanséao das vagas na graduacao (Castro, 1986). Esse contexto historico levou a
tendéncia esperada do aumento da desigualdade de oportunidades no nivel
educacional superior no Brasil.

A andlise neste trabalho permite a discussdo dessas trés abordagens

tedricas, mas ndo qualquer tipo de teste da hipdtese da “desigualdade efetivamente
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sustentada” (Lucas, 2001), porque os dados disponiveis ndao tém informacdes sobre
os diferentes tipos de escola. Depois das reformas de 1961 e 1971, o sistema
educacional brasileiro permitiu a expansdo da escola privada no nivel secundario,
com apoio governamental em termos de reducéo de impostos e outros incentivos, ao
mesmo tempo em que o setor publico investia na educacdo terciaria de alta
qualidade. Como numero consideravel de escolas secundérias privadas é de alta
qualidade e a entrada na universidade é baseada num exame de conhecimentos,
esse desenho institucional contribui para agravar a desigualdade no acesso a
universidade. Seria extremamente importante testar os efeitos de estudar em
escolas secundéarias publicas e privadas sobre as chances de entrar na
universidade. De acordo com a hipétese da DES, tais tipos de diferengas qualitativas
dentro de sistemas educacionais favorecem a desigualdade nas taxas de transicao.
Embora essa hipdtese pareca importante para explicar a DOE no Brasil, ela ndo
pode ser testada.

Mesmo com essas limitacdes nos dados, o Brasil € um caso relevante para
testar pelo menos as trés abordagens tedricas esbogadas acima, mas ha uma outra
razao por que esta pesquisa € relevante. Durante a ultima década, o debate sobre a
acao afirmativa para grupos raciais prejudicados (negros e mulatos) aumentou, e
algumas universidades publicas comecaram a adotar esse tipo de politica. Minha
andlise neste trabalho ndo pode testar os impactos sobre a DOE dessas politicas
que ainda séo limitadas a um pequeno numero de instituicbes, mas elas sao
importantes para retracar a histéria da desigualdade racial no sistema educacional.
Muitas abordagens teoricas as relagdes raciais no Brasil que foram propostas ao
longo dos anos podem ser discutidas e testadas baseadas na analise que apresento
neste trabalho.

Esse debate estd marcado pela idéia de que a desigualdade racial é mais
uma consequéncia das desvantagens socioecondmicas do que da discriminacao
racial. Embora este trabalho ndo possa medir diretamente a discriminacdo, suas
analises sdo uma fonte importante de informacdes sobre as diferentes oportunidades
gue as pessoas com origens socioecondmicas diversas e cor de pele diferentes
enfrentam quando fazem transi¢cdes sucessivas através do sistema educacional. H4
quatro abordagens teoricas principais ao debate raca versus classe no Brasil. Cada
uma delas faz uma afirmacao diferente sobre a evolucao da desigualdade racial e de

classe, associada a expansdo da sociedade industrial. Portanto, as analises neste
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trabalho sdo altamente relevantes para a discussédo dessas diferentes expectativas,
uma vez que os modelos séo projetados para analisar as mudancgas e continuidades
na DOE ao longo do tempo.

Alguns estudos nos anos 40, 50 e 60 argumentavam que ndo havia
preconceito racial, mas apenas discriminacdo de classe. Donald Pierson, por
exemplo, afirma: “ndo ha castas baseadas em ragas; apenas classes. Isto significa
que o “preconceito” ndo esta presente, mas apenas que had um preconceito de
classe e nao de raca” (Pierson, 1945: 402). Essa interpretacdo segue a ideia de
Freyre (1973[1933]) sobre as relacbes relativamente harménicas entre 0os grupos
raciais no Brasil. Outros estudos na cidade de Salvador (Azevedo, 1996) e em
comunidades rurais também seguiram e confirmaram a idéia de relacdes raciais
harmonicas (Wagley, 1952). Outros estudos nesse periodo, porém, chegaram a
conclusdes diferentes.

Num livro sobre relagdes raciais no Rio de Janeiro, Costa Pinto (Pinto, 1998
[1958]) sugere que a modernizagdo levou a uma crescente relevancia da
estratificacdo de classe em relacdo a estratificacdo de raca. Mas ele também
argumenta que o aumento das oportunidades de mobilidade social devido a
mudancas na estrutura de classes implicaria num retorno da discriminacéo racial na
disputa pelas oportunidades crescentes. Ele utilizou dados dos Censos de 1872 e de
1940 para sustentar seus argumentos. Outros estudos também encontraram
situacOes de desigualdade em chances de mobilidade entre negros, mulatos e
brancos no interior de Sdo Paulo (Nogueira, 1998) e no sul do pais (Cardoso, 1960).

O estudo de Cardoso e lanni (1960), porém, segue uma interpretacdo
diferente, pois seguia a ideia de Florestan Fernandes (1965) de que a modernizacéo
estava criando uma sociedade de classes no Brasil, e qualquer tipo de estratificacao
racial s6 podia ser uma reminiscéncia da escraviddo, que acabara em 1888. A raca
seria gradualmente substituida pela classe como principal fator no sistema de
estratificacdo. Uma quarta interpretacao foi formulada em oposicao explicita a de
Fernandes (1965). Hasenbalg (1979) afirma: “a discriminagcdo racial continuara a
funcionar no Brasil moderno a despeito do avango do capitalismo”.

Essas quatro abordagens ajudam a formular algumas hipéteses sobre os
efeitos da raca e das caracteristicas socioeconémicas sobre a DOE. A primeira vem
do trabalho de Pierson (1942), quando ele sugere que “ndo ha fortes barreiras
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Costa Pinto (1998) e poderia ser assim resumida: com a criagdo de novas
oportunidades, os ndo brancos comegam a ocupar posi¢cdes sociais privilegiadas e a
discriminacdo racial pode surgir novamente”. Uma terceira hipétese é a de
Fernandes (1965) que sugere que “a discriminagao racial nos processos educacional
e de mobilidade sera gradualmente substituida por disparidades de classe, isto €, o
preconceito racial foi herdado do passado colonial’. Finalmente, a quarta hipétese,
de Carlos Hasenbalg (1979) € de que “ha desigualdade e discriminag&o racial no
Brasil independente do background socioecondmico”. O estudo da DOE racial e de
classe entre coortes de nascimento e entre transicdes educacionais € obviamente

relevante para discutir essas hipoteses.

3. O Sistema Educacional Brasileiro

O sistema educacional brasileiro compreende quatro anos de educacéao
primaria; quatro anos de secundaria inferior; trés anos de secundaria superior; e
educacdo universitaria. H4 uma divisdo entre linhas técnicas e académicas na
educacao secundaria, mas, como ambas tém que seguir um curriculo comum, as
escolas técnicas compreendem quatro anos de educacdo secundaria superior em
lugar de apenas trés e nao fecham a possibilidade de tentar a educacgéo terciaria. A
entrada na universidade € baseada exclusivamente hum exame de conhecimentos
chamado “vestibular’. Como muitos outros paises, o Brasil seguiu a tendéncia geral
de expanséo educacional significativa durante o século XX. De acordo com dados
censais, a populagéo brasileira com 25 anos ou mais com menos de quatro anos de
escolaridade caiu de 75% em 1960 para 42% em 1991, enquanto a porcentagem
dessa populacéo adulta que completara a educacao secundaria aumentou de 1,07%
em 1960 para 7,5% em 1991. Apesar dessa expansdo, os niveis educacionais no
Brasil sdo notavelmente baixos ndo s6é comparados aos dos paises industrializados,
mas também em relacdo a outros paises latino-americanos (Hasenbalg, 2000). A
expansdo, por sua vez, foi empurrada por uma série de importantes reformas
educacionais com impactos sobre as chances de transicbes educacionais das
pessoas representadas nas coortes de nascimento estudadas nesta pesquisa.

Apresento a analise para sete coortes de nascimento. Aqueles nascidos entre
1932 e 1984 (C1 a C7) entraram na escola primaria, se alguma vez o fizeram, entre

1939 e 1994; enquanto que aqueles nascidos entre 1932 e 1971 (C1 a C5) poderiam
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ter entrado na escola secundaria entre 1947 e 1986 e na universidade entre 1950 e
1989. Esse periodo é marcado por quatro reformas educacionais nos niveis primario
e secundario, e também pela expansao do sistema universitario.

Entre 1942 e 1946, o Ministro da Educacédo Gustavo Capanema implementou
uma série de reformas objetivando expandir e mudar completamente a educacao
primaria e secundaria. Antes de 1942, a escola secundaria era dividida entre uma via
académica e outra técnica, e a possibilidade de movimento entre as vias estava
fechada, o que significava que aos 10 anos de idade, as criancas e suas familias
tinham que optar por uma ou outra via. Com a reforma de 1942, o secundario foi
unificado e o sistema passou a ser dividido em trés niveis subsequentes: primario (4
anos), secundario inferior (4 anos) e secundério completo (mais 3 anos, na via
humanistica ou cientifica). Todos aqueles que concluiam o secundéario completo
podiam candidatar-se a universidade, e as escolas técnicas eram uma continuagao
da escola secundaria, incluindo em geral mais um ano ou levadas pelas associacfes
profissionais da industria e do comeércio. Essa reforma também confirmou que o
primario devia ser compulsério para todas as criancas — o que afeta igualmente
todas as coortes estudadas nesta pesquisa. Outra mudanca relevante,
especialmente para as mulheres que alcancavam a educacdo secundaria, foi a
expansédo e regulacdo do programa de treinamento de professores de escola
secundaria conhecido como “Escola Normal”. Completar esse programa passou a
ser requerido para entrar na carreira de professor nos niveis primario e secundario
inferior. Essa mudanca afetou primeiro as mulheres que eram a maioria seguindo
essa carreira. De fato, mostro abaixo que as chances de completar o secundario
eram mais altas para mulheres que para homens, o que poderia em parte ser
consequéncia desse tipo de politica. Apesar disso, minha anélise neste trabalho néo
pode testar qualquer possivel efeito da “Reforma Capanema” sobre as transicoes
educacionais, pois quase todas as pessoas representadas na analise entraram na
escola em 1942 ou depois disso.

Ao contrario a reforma da educacao primaria e secundaria em 1961 afetou as
chances de transicdo das coortes 4 a 7, pois essas pessoas nasceram depois de
1956 e entraram na escola depois de 1961. Depois de muitos anos de protestos, a
Igreja Catolica e os donos de escolas privadas conseguiram incluir na reforma que
0S recursos governamentais também seriam utilizados para financiar instituices

privadas nos niveis primario, secundario inferior e secundario. Como consequéncia,
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0 setor privado comecou a investir principalmente em escolas no nivel secundario,
enquanto as instituicdes publicas se expandiam significativamente no nivel primario.
A Figura 1 mostra as taxas brutas de matriculas nas escolas primérias, mais
secundarias inferiores, e nas secundarias completas nos setores publico e privado. E
claro que depois de 1961 a expansdo do primario e secundario inferior foi devida
principalmente a criacdo de vagas em instituicbes publicas, enquanto no nivel
secundéario as instituicdes privadas continuaram dando conta de pelo menos metade
das vagas oferecidas. Essa reforma teve importantes consequéncias para as taxas
de transicdo analisadas nas proximas secdes deste artigo. De um lado, ajudou a
expandir a realizacdo educacional nos niveis primario e secundario inferior e, de
outro, aumentou a participacdo das escolas privadas no nivel secundério.

Durante os anos 50 e 60, o sistema universitario também passou por
mudancas importantes, expandindo-se de maneira rapida. Enquanto em 1945 o pais
tinha apenas 5 universidades, em 1964 esse numero aumentou para 37. Até 1965,
contudo, a expansdo do sistema universitario correu em paralelo com expansao da
educacdo secundaria, como pode ser observado nas tendéncias apresentadas na
Figura 2, que compara as taxas brutas de matriculas nas instituicdes terciarias e
secundarias superiores. Depois de 1965, as matriculas na educacdo secundaria
continuaram crescendo, tendéncia que foi ainda mais acentuada pela reforma
educacional de 1971. Essa reforma expandiu os anos de escolaridade compulsoria
do primario (quatro anos) para o secundario inferior (oito anos). Como consequéncia,
a proporcdo de estudantes que completavam o secundario inferior e entravam o
secundério superior aumentou significativamente. Diz-se também que, com a
expansao educacional, caiu a qualidade das escolas secundarias no setor publico
(Castro, 1986), com poucas excec¢oes.

Esse aumento do secundario ndo foi acompanhado por uma expansao
continua das vagas no nivel universitario. No terciario, uma série de reformas entre
1966 e 1969 foi levada a efeito para regular as atividades das universidades que
incluiam pesquisa e ensino. Por exemplo, em 1969, a regulacdo do sistema de
programas de pos-graduacéo foi finalmente implementada. Durante a década de 70,
a expansdo das matriculas na educagédo terciaria continuou, mas nos anos 80 a
tendéncia se deteve e as matriculas nas universidades ndo se expandiram no ritmo

da educacdo secundaria, que continuava crescendo principalmente por causa do
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crescente numero de estudantes em instituicdes publicas, como pode ser visto na
Figura 1.

Em 1982, muitos governadores de oposicdo chegaram ao poder nas primeiras
eleicbes diretas desde que os militares tomaram o poder em 1964. Esses novos
governadores de estado comecaram programas macicos de investimento na
educacdo primaria e secundaria, criando grande numero de vagas nas escolas
publicas nos dois niveis (Franco, 2007) — a Figura 1 revela claramente essa
expansdo na década de 80. Foi s6 depois desses esforcos que as matriculas na
escola primaria foram quase universalizadas, incluindo mais de 90% das criancas
com a idade relevante.

Em suma, pretendo testar os impactos das reformas educacionais de 1961,
1971 e 1982 sobre a DOE relativa as transicdes da educacao primaria e secundaria.
Os principais efeitos dessas trés reformas foram a expansao da educacao primaria,
secundaria inferior e secundaria superior durante a segunda metade do século XX.
Além disso, os investimentos na educacao tercidria aumentaram até meados de
1975, mas nao depois disso, o que, combinado com a expansao do secundario criou
um engarrafamento para o0 acesso a universidade e, consequentemente, a
possibilidade de aumento da DOE. Os impactos dessas politicas do sistema
educacional brasileiro sobre a DOE s&o testados na medida do possivel, mas

limitagBes dos dados relativos a certas expectativas tedricas também séo discutidas.

4. Dados e métodos

4.1. Dados

Utilizo dados da Pesquisa de Padrbes de Vida (PPV) brasileira. O PPV é um
levantamento representativo das regides sudeste e nordeste do Brasil e, portanto, de
85% da populacéo brasileira. Os dados foram coletados em 1996 e 1997 a partir de
uma amostra probabilistica, estratificada, em multiplos estagios de 4900 domicilios.
A informacédo de todos os individuos nos domicilios selecionados atinge um total de
amostra de 19400 individuos, entre criancas e adultos. A amostra se baseia na
distribuicdo dos municipios e setores censitarios (micro regides dentro de
municipios) do Censo de 1991, e segue um procedimento probabilistico de selecao

em trés estagios. Primeiro sdo selecionados os municipios, depois as micro regides
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e, finalmente, os domicilios dentro das micro regidées. As informac¢des sao coletadas
para todas as pessoas com dez anos ou mais vivendo no domicilio.

Os dados me permitem modelar cinco transi¢des: (T1) conclusdo de um ano
de escola primaria; (T2) conclusdo da escola primaria (quatro anos), dada a
conclusdo de um ano; (T3) conclusdo da educacdo secundaria inferior (oito anos,
dada a conclusdo do primério; (T4) conclusdo da escola secundaria, dada a
conclusdo da secundaria inferior e (T5) conclusdo de um ano de graduacdo
universitaria. As quatro Ultimas transicdes sdo os principais marcadores no sistema
educacional brasileiro, enquanto que o primeiro é usado como medi¢do de contato
com o sistema educacional. Na Tabela 1 também defino sete niveis de realizacao
educacional: sem escolaridade e priméario incompleto (correspondendo a T1),
primario completo (correspondendo a T2), secundéario inferior incompleto e
secundario inferior completo (correspondendo a T3), secundario incompleto e
secundario completo (correspondendo a T4), universidade incompleto
(correspondendo a T5), e universidade completo.

Inicialmente defini cinco coortes de nascimento: (C1) 1932 a 1939; (C2) 1940
a 1947; (C3) 1948 a 1955; (C4) 1956 a 1963; (C5) 1964 a 1971. Essas cinco coortes
incluem as pessoas entre 15 e 64 anos de idade e geram uma amostra de 8.405
casos. A reforma de 1961, ao expandir a oferta de escolas publicas e privadas nos
niveis secundario inferior (52 a 82 séries) e secundario (82 a 11?) poderia ter tido um
impacto na taxa de transicbes para as coortes que entraram e/ou completaram
esses dois niveis depois de 1961. Em outras palavras, as taxas de transicfes em T3
e T4 (secundario inferior e secundario completo) para C3 (1948 a 1955) e coortes
mais jovens (C4 e C5) poderiam ter sido afetadas pela reforma de 1961. A reforma
educacional seguinte, em 1971, s6 poderia ter afetado a conclusdo do secundario
inferior (T3) para C5 (1964 a 1971) porque eles entraram nesse nivel escolar em
1971 ou depois disso.

Como afirmei na secéo anterior, houve uma grande expansdo da educacao
primaria depois de 1982, quando governadores democraticamente eleitos
comegaram a investir macicamente em escolas primérias. As cinco coortes que
compreendem as pessoas entre 25 e 64 anos de idade em 1996 (C1 a C5) nao
poderiam ter sido afetadas por essa ultima reforma educacional porque as pessoas
com mais de 25 anos completaram ou abandonaram a escola primaria antes de

1982. A fim de analisar os impactos dessa reforma, inclui duas coortes mais jovens
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na analise — C6 (os nascidos de 1972 a 1978) e C7 (os nascidos de 1979 a 1984).
Enquanto as cinco coortes mais velhas (C1 a C5) sdo analisadas num modelo
combinado para estudar as cinco transicdes em conjunto (T1 a T5), as duas coortes
mais jovens (C6 e C7) sdo usadas em combinacdao com as mais velhas para analisar
separadamente as tendéncias em cada uma das duas primeiras transicées (T1 e
T2). Num primeiro modelo separado, analiso apenas a transicao inicial (T1,
completando um ano de educacédo primaria) usando as sete coortes de pessoas que
tinham entre 12 e 64 anos de idade em 1996 (C1 a C7), que compreendem uma
amostra de 13.607 casos. Em outro modelo, estimo as chances de fazer o T2
(completar o primario — quatro anos — tendo completado um ano de escola primaria),
usando as coortes de pessoas entre 18 e 64 anos de idade em 1996 (C1 a C6), com
uma amostra de 10.928 casos. Essas duas primeiras transicdes foram diretamente
afetadas pela expansédo da educacédo primaria e secundaria inferior desde 1982, e,
portanto, apenas as duas coortes mais jovens, dos nascidos depois de 1972
poderiam ter sido afetadas por essa ultima reforma educacional.

O uso das duas coortes mais jovens (C6 e C7) na andlise da primeira
transicdo educacional (T1) e de C6 para a segunda transicado (T2) € seguro porque
todas as pessoas com mais de 12 anos que ndo completaram um ano de educacao
primaria (T1) ndo completardo o nivel mais tarde em sua vida, e todos os de mais de
18 anos que ndo completaram os quatro anos de primario (T2) ndo os completardo
qguando mais velhos. Embora exista a possibilidade da educacéo adulta, o numero
de adultos que a seguem é extremamente limitado (Fernandes, 2000). De acordo
com a Figura 2, por volta dos 12 anos quase todos na amostra tinham feito a
primeira transicdo (T1), enquanto que por volta dos 18 quase todos tinham feito a
segunda transicdo (T2). Em outras palavras, podemos usar a amostra de pessoas
entre 0s 12 e 0s 24 anos para analisar a T1, e a amostra daquelas entre 18 e 24
para analisar a T2. Essas andlises sdo possiveis porque nosso survey é uma
amostra de domicilios que inclui informacdo completa sobre as criancgas, jovens e
adultos.

Meu principal objetivo neste trabalho é descrever o efeito dos recursos,
condicdes e caracteristicas paternas sobre a realizacdo educacional individual, isto
€, descrever a desigualdade de oportunidades educacionais (DOE). Portanto, utilizo
uma série de variaveis independentes que medem o background social para modelar

as transicdes educacionais condicionais. Na Tabela 1, apresento estatisticas
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descritivas para os co-variados e realizacdo educacional dos entrevistados para as
sete coortes de nascimentos. A primeira € sexo (S), codificado como 1 para as
mulheres e 0 para os homens. A segunda é a educacdo da mde em anos de
escolaridade (EM),® que é em geral considerada uma varidvel que mede o “capital
cultural”’, mas também pode ser vista como medida de background socioeconémico,
dado que a educacgdo tem forte relagdo com renda. A raca € classificada em duas
dummies: branco (B), codificada como 1 para brancos e 0 para os outros, e mulato
(M), codificada como 1 para os mulatos e 0 para os demais; a categoria omitida é
negro. No Brasil, a classificacdo racial inclui trés categorias, pois ha muita
miscigenacao e a maioria dos surveys nacionais inclui uma categoria especial para
os pardos.” A diferenca entre negros e mulatos em realizacdo educacional é em
geral pequena, mas, se possivel, considera-se preferivel manter mulatos e negros
separados, pois compreendem dois grupos diferentes, com os mulatos em maior
namero tendo origens sociais no nordeste e 0s negros mais concentrados no
sudeste (Barbosa, 2003). Ainda que alguns estudos recentes tenham somado
mulatos e negros numa Unica categoria de afro-brasileiros — seguindo o Movimento
Negro® - (Henriques, 2001; Osoério, 2005), h4 boas razes para manté-los
separados, pois, em alguns aspectos, como a escolha de parceiros, 0os mulatos
estdo mais proximos dos brancos (Hasenbalg, 1999). Se ndo ha uma razao
estatistica para unir as duas categorias, ndo devemos perder a informacao mais
detalhada que é adequada a historia das relacdes raciais no pais (Hasenbalg, 1979,
1988, 1999; Telles, 2004).

Uso duas outras variaveis descrevendo a situacdo em que as pessoas
cresceram: regido de nascimento (R), codificada como 1 para sudeste e sul e 0 para
nordeste e norte, e residéncia urbana até os 15 anos de idade (U), codificada como
1 para urbana e 0 para rural. Os estados do sul sdo os mais ricos do pais e os do
norte, os mais pobres. Como em geral nos paises da América Latina, as areas rurais
eram extremamente pobres durante a maior parte do periodo coberto pelas coortes

gue estou estudando, ao passo que as areas urbanas eram mais afluentes. Essas

*Como o efeito da educacdo do pai é quase idéntico ao da educacdo da mée, exclui a variavel
relativa ao pai porque tem mais casos com falta de informacéo.

A categoria “pardo” é diferente da categoria “mulato”. Umka boa traducdo para o inglés seria
simplesmente “brown”, entre o branco e o preto. Para uma analise da classificagido racial no Brasil,
ver Telles (2004) e Schwartzman (2007).

®0 Movimento Negro no Brasil adotou o termo “negro”, o que pareceria estranho nos EUA. Ver
Hanchard (2001).
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duas variaveis situacionais ndo foram usadas em estudos anteriores sobre as
transicOes educacionais no Brasil (Fernandes, 2001; Silva, 2003, 1986).

Finalmente, defino a ocupacdo do pai (OP) baseada na ocupacdo do pai®
quando o entrevistado tinha 14 anos de idade (é uma pergunta retrospectiva).
Classifico as ocupacdes usando um esquema de classes proposto por Ribeiro
(2007) para adaptar as categorias de classes CASMIN propostas por Erickson e
Goldthorpe (Erickson, 1993) para bases de dados brasileiras. A versao brasileira
expande o esquema de 12 classes para 19 categorias, pois parece relevante separar
os trabalhadores manuais especializados e ndo especializados (Vle Vlla) em seis
categorias (em lugar de duas) relacionadas a induastria tradicional e moderna, e
dividir as classes ndo manuais de rotina llla e lllb) em quatro categorias. Construi
entdo um indice de status socioeconémico (SSE) para ordenar essas categorias ao
longo de uma dimens&o hierarquica.” A Tabela 1 mostra o valor de SSE para cada
classe (entre parénteses depois do titulo da categoria), bem como a porcentagem
por coorte com origens em cada uma das 19 categorias. Testei modelos com
variaveis dummy e com especificacdes de outra escala padrdo (ISSE)® para a
ocupacao dos pais, mas ndo se adaptam melhor do que a que decidi usar (ver
Tabela Al e a discusséao abaixo).

Também testei outras variaveis que ndo se revelaram estatisticamente
significativas. Por exemplo, a estrutura da familia quando os entrevistados estavam
crescendo — familia completa ou incompleta — e a regido geografica de residéncia
nao se revelaram significativas. Pode-se argumentar que ha fatores ndo observados
que poderiam explicar a realizacdo educacional — por exemplo, capacidade e
namero de irmaos, entre outros. Sem duavida, essas variaveis seriam importantes,
mas o fato de que nédo estivessem disponiveis ndo invalidam os resultados que aqui
apresento, dado que o principal objetivo da pesquisa € avaliar a dinamica geral da
desigualdade inter-generacional na realizacdo educacional e, em particular, os
efeitos relativos da ocupacédo do pai, do género e da ragca nesse processo. Em
outras palavras, sou capaz de testar os niveis de desigualdade e argumentar sobre

os efeitos relativos da origem de classe, género e raca, mas nao posso adjudicar

®Quando a informacao relativa ao pai ndo estava disponivel porque o0 pai nunca estava presente,
substitui essa variavel pela ocupacédo da mae.

"Esse indice é muito simples, pois apenas soma o valor médio dos anos de escolaridade ao valor
médio da renda em cada grupo ocupacional, dividindo a soma por dois. Os valores médios de renda
e anos de escolaridade sdo “normalizados”.

®International Socioeconomic Index, proposto por Gazeboom (1993).
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sobre efeitos causais que determinam desigualdades de oportunidades
educacionais.

Falta de informacgOes representou entre 3 e 10 por cento para diferentes
variaveis, e depois de excluir os casos com falta de informacfes usando a exclusédo
por lista (list wise) o tamanho da amostra para pessoas entre 12 e 64 anos de idade
caiu para 12.076, uma redugédo de 11,2%. Uma vez que a exclusdo dos casos com
falta de informacédo pode influenciar as estimativas de parametros e, especialmente
os erros-padrdo, usei uma metodologia para imputar as informacées faltantes.’
Utilizando um algoritmo de mdltipla imputacdo desenvolvido por King e outros
(2001), imputo os casos com falta de informacdo. O procedimento supde que as
informagbes faltam aleatoriamente (FIA). A principal consequéncia desse
procedimento é que ele faz encolher os intervalos de confianca, tornando mais

conservadora a selecéo de estimativas de parametros significativos.

4.2. Método

A fim de medir os efeitos do background social sobre a realizacdo
educacional, emprego um procedimento desenvolvido por Hout e Gerber (1995) e
Gerber (2000, 2003) para implementar um modelo formulado por Mare (1980, 1981)
que trata a realizacdo como uma série de transicdes educacionais.'® Cada transicdo
tem seu proprio padrdo de efeitos. A versdo que utilizo, estima a amostra de
transicbes num modelo combinado, em lugar da amostra de individuos (Hout e
Raftery, 1993). Também estima tendéncias lineares de coortes e transicdes através
de um procedimento descrito em detalhe por Hout e Gerber (1995).

Primeiro, estimei um modelo combinado incluindo as cinco transi¢bes (T1 a
T5) e as cinco coortes mais velhas (C1 a C5). Em seguida, estimei um modelo para
a primeira transi¢cao (T1) usando as sete coortes (C1 a C7). Finalmente, estimei um
terceiro modelo incluindo as seis coortes mais velhas (C1 a C6) para analisar a
segunda transicéo (T2). Enquanto o primeiro modelo combinado me permitiu estimar
tendéncias entre coortes e transicOes e avaliar os impactos das reformas
educacionais de 1961 e 1971, os dois outros modelos apenas me permitiram

observar tendéncias entre coortes e foram estimados para avaliar os impactos da

°Nao introduzi informacao sobre os pais quando a pessoa cresceu sem um deles, isto €, s6 introduzi
essa informacdo quando havia um caso real de resposta faltante & pergunta sobre a educacéo e
ocupacao dos pais.

%Para uma critica desse modelo ver Cameron e Hackman (1998).
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expansdo da educacdo primaria promovida pelos governadores de estados
democraticamente eleitos em 1982.

Para estimar o primeiro modelo, combinei os dados das cinco transi¢cdes (T1 a
T5) e das cinco coortes mais velhas (C1 a C5). A variavel dependente € uma
dummy, sucesso, igual a 1 se a transicao foi feita e 0 se ndo o foi. Para chegar a
um modelo preferido, segui uma série de procedimentos explicados com mais
detalhe por Gerber e Hout (1995), e resumida com minha analise na Tabela A1 no
apéndice. Meu primeiro passo (A na Tabela Al) foi escolher a melhor especificacdo
para a variavel ocupacdo do pai e o0s principais efeitos a serem testados. A
especificacdo da ocupacao do pai escalando a ocupacao de acordo com o SSE se
ajusta (modelo 3) melhor que as outras duas: a primeira, usando ISSE (modelo 1) e
a segunda usando 18 variaveis dummy (modelo 2). A terceira especificacdo usando
SSE apresenta o melhor ajuste ao modelo. Também inclui as outras variaveis
independentes que foram estatisticamente significativas (descritas acima) nesse
primeiro passo e testei outras variaveis que ndo foram significativas — esses testes
nao sdo mostrados na Tabela Al. Num segundo passo (B), introduzi todas as
interacbes de duas vias envolvendo as transicdes, isto é, interacdes de cada
transicdo com cada coorte no modelo 4 (20 transicbes), entdo, no modelo 5,
acrescentei as interacoes de cada transicdo com cada variavel independente. No
passo C, introduzi as interacdes de duas vias entre cada par de variaveis de
background no modelo 6, eliminei as ndo significativas no modelo 7, e mostrei que
nenhuma interacéo entre esses efeitos significativos de background e as transicoes
foi significativa (ndo mostrado). Identifiquei entdo interacdes de trés vias entre cada
variavel de background, transicéo e coorte; e, seguindo Gerber e Hout (1995), limitei
essas interacdes (envolvendo cada uma das variaveis de background) que sao
significativas a serem ordinais ou categoricas especificas as transicoes,
recodificando a variavel coorte, na coluna “comentarios” na Tabela A1. No apéndice,
apresento a recodificagdo usada para “tornar linear” ou “categorizar’ entre coortes
cada termo significativo para a interacdo entre transicdo, background e coorte. Fiz
uma transicdo de cada vez (passos D a H), identificando e limitando essas
interagdes. Em cada passo, de D a H, introduzi primeiro todas as interacdes de trés
vias (modelos 8, 11, 14, 17 e 20) e entdo eliminei os ndo significativos (modelos 9,
12, 15, 18 e 21) e finalmente fiz uma especificacdo, a um grau de liberdade, para

mudancgas entre coortes para as interagoes significativas (modelos 10, 13, 16, 19 e
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22). Embora esses procedimentos sejam explicados em detalhe por Gerber e Hout
(1995), dou um exemplo. Depois de incluir as interacdes entre cada coorte e cada
variavel independente e T1 — um conjunto de cinco termos “background*coorte*T1”,
para cada variavel de background — no modelo 8, no passo D da Tabela Al,
selecionei o coeficiente mais baixo ou 0 mais alto em cada conjunto de interacdes
como categoria de referéncia para avaliar a significacdo estatistica dos coeficientes
restantes. Como nenhum dos termos de interacdo dummy que capturam a mudanca
no efeito de R, B, M e OP entre coortes para a transicdo 1 é significativamente
diferente de suas respectivas categorias de referéncia, concluo que para essas
variaveis de background ndo hd mudanca significativa no efeito que era testado
entre coortes, e posso expressar seus efeitos sobre T1 usando o coeficiente de base
para cada uma dessas variaveis de background. No modelo 9, removi as interacfes
nao significativas e reformulei o conjunto de interacdes significativas (S*T1*C(d) +
U*T1*C(d) + EM*T1*C(d)) como um unico multiplicador ordinal ou categoérico para
obter um modelo mais parcimonioso (10). Por exemplo, para a interagao do sexo por
coortes pela Transicdo 1 (S*T1*C(d)) verifiqguei que S*T1*C4 e S*T1*C5 né&o sao
significativamente diferentes de zero e que S*T1*Cl, S*T1*C2 e S*T1*C3 séo
maiores que zero e nao significativamente diferentes entre si. A especificacdo que
mais se ajusta a essas diferencas é uma especificacao categérica (S*T1*tendénciaC
no modelo 10) que faz interagir sexo (S) com uma variavel dummy codificada como
0 se a coorte € C1, C2 e C3, e como 1 se a coorte € C4 e C5. Em alguns casos uma
especificacao ordinal para coorte se ajusta melhor que uma categérica. Os modelos
que usam esses tipos de re-especificacbes ordinais ou categéricas foram
comparados com 0s originais, menos parcimoniosos, € Se Seus ajustes ndo eram
significativamente piores, escolhia especificacdo ordinal mais parcimoniosa — por
exemplo, o modelo 10 n&o tem pior ajuste que o modelo 9.

No passo |, segui a mesma estratégia para identificar interac6es de duas vias
significativas entre background e transi¢des, realizando entdo uma recodificacdo, a
um grau de liberdade, de background por transicdes ordinais. Apresentei apenas o
modelo com as interacbes de duas vias com as transicdes recodificadas
ordinalmente (modelo 23). Entdo, no passo J, fiz as recodificagbes ordinais das
coortes nas interacdes de transicbes por coortes (modelo 24). No passo L, modelo
25, limitei o efeito principal das transi¢cdes para uma variavel ordinal usando apenas

um grau de liberdade. Finalmente, num ultimo ajuste, no passo J, removi trés termos
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de interagdo de trés vias “tornados lineares” que nao eram estatisticamente
significativos: regido por coorte por transicédo 2 (R*tendénciaC*T2), classe de origem
por coorte por transicdo4 (OP*tendénciaC*T4) e residénci9a urbana até os 15 anos
por coorte por transicdo 5 (U*tendenciaC*T5). O resultado € meu modelo final (26 na
Tabela Al), cujos coeficientes sdo apresentados na Tabela A2 e utilizados para
calcular a magnitude dos efeitos de background e das constantes para cada
combinagéo de transi¢cao e coorte apresentada na Tabela 2 — explico como obter os
valores da Tabela 2 usando os parametros estimados apresentados na Tabela A2 na
proxima secao.

A fim de expandir a andlise das tendéncias em T1 e T2 para as coortes mais
jovens, estimei dois modelos adicionais: um utilizando dados para sete coortes
(pessoas entre 12 e 64 anos wm 1996) para analisar T1, e o outro usando dados
para 6 coortes (pessoas entre 18 e 64 em 1996) para analisar T2. Esses dois
modelos seguem os procedimentos propostos por Gerber (2003), que sé&o similares
— mas mais simples — que os usados no modelo combinado descrito acima. Para
modelar T1 e T2, usei as mesmas variaveis independentes que no modelo
combinado (S, U, R, B, M e OP) e variaveis dummy para coortes (6 dummies para
T1 e 5 para T2, tendo a coorte mais velha (C1) como categoria de referéncia. Inclui
entdo interagbes entre cada coorte e cada variavel de background, e apliquei um
procedimento para identificar e limitar essas interacdes semelhante aos passos D a
H explicados acima para o modelo combinado, mas mais simples, porque apenas
para uma transicao e apenas para interacoes de duas vias (coorte*background). Os
modelos preferidos para T1 e T2 sao apresentados na Tabela A3 no apéndice e os
coeficientes relevantes a serem interpretados — obtidos pela multiplicacdo dos
efeitos basicos de background por coortes por interacdes multiplicadoras de
background — sdo apresentados na Tabela 3.

Essa alternativa que usei para analisar as duas primeiras transicbes é muito
mais simples e poderia ter sido usada para modelar cada transicdo em separado, 0
gue me pouparia de estimar o complicado modelo para os dados combinados. O
principal problema com essa estratégia € que ela ndo me permitiria testar tendéncias
entre as transi¢cdes, que se demonstraram muito importantes para discutir um dos
temas centrais desta pesquisa: desigualdades em termos de raca e background de

classe.
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5. Analise das Tendéncias na Estratificacdo Educacional no Brasil

5.1. Mudanca nas Taxas de Transicao

A expansao do sistema educacional brasileiro pode ser avaliada observando
a realizacdo educacional entre coortes na pesquisa sobre padrao de vida. A Figura 3
mostra a realizagdo educacional de cada coorte, e indica um crescimento
significativo ao longo do tempo. A Figura 3 exibe a porcentagem que completou um
ano do primario para as coortes C1 a C7, a que completou a escola primaria (4
anos) para as coortes C1 a C6, e a que completou o secundario inferior (8 anos), o
secundario e um ano de universidade para as coortes C1 a C5.

A proporcdo que completa um e quatro anos de escola primaria aumenta
constantemente entre as coortes, com a porcentagem dos que entram na escola
alcancando mais de 90% em C6 e C7, aqueles cuja carreira educacional comecou
em meados da década de 80 e inicio da de 90. A taxa de conclusédo da educacao
secundéria inferior e da secundéria plena cresce mais rapidamente de C2 a C4, e
entdo se achata de C4 a C5, enquanto que a propor¢céo que completa um ano de
universidade aumenta apenas de C1 a C2, permanecendo praticamente constante
depois disso. Uma maneira diferente de examinar a expanséo educacional € analisar
as taxas condicionais de transi¢cao educacional, isto €, a taxa de transi¢do para cada
nivel educacional condicional a partir da transicdo para o nivel anterior. A Figura 4
apresenta essas taxas de transi¢do para as coortes que estudo neste artigo.

Hé& taxas de transicdo crescentes entre as coortes que completam um ano de
primario (T1), o primério ou quatro anos de escola (T2) e o secundario inferior ou oito
anos (T3). O quadro é diferente quando se trata do secundario pleno (T4) e da
educacao terciaria (T5). As taxas de conclusdo da educacdo secundaria, dada a
conclusdo do secundario inferior (T4), flutua entre 67% e 69%, indicando a
inexisténcia de mudanga significativa entre as coortes. Para a entrada na
universidade, dada a conclusdo do secundario (T5), as taxas se expandem de C1
para C2, e depois declinam constantemente até C5. Essas taxas de constancia para
T4, e o declinio para T5 no tempo, certamente nao significam que as taxas absolutas
sdo constantes ou declinantes. Ao contrario, como mostra a Figura 3, a educacéo
secundaria e terciaria se expandiu significativamente ao longo do tempo, empurrada
pela expansédo dos niveis mais baixos no sistema. O padrdo de taxas de transicao

constantes para T4 indica que, tendo completado a educacao secundaria inferior em

21



nameros maiores do que antes, esse numero crescente de estudantes enfrenta uma
dificuldade crescente de completar a educacdo secundaria. O padrdo de taxas para
T5 também néo significa que menos estudantes estdo entrando na universidade;
antes indica que o numero crescente dos que completam o secundario (como mostra

a Figura 3) enfrentam dificuldade também crescente de entrar na universidade.

5.2. Mudanca na Estratificacdo Educacional no Tempo e entre

Transicoes

Nesta secédo, entro no nucleo da analise. Primeiro, interpretarei o resultado do
modelo combinado que estima as probabilidades condicionais de fazer cada uma
das cinco transicbes (T1 a T5) para as cinco coortes mais velhas (C1 a C5),
centrando a analise tanto nas tendéncias entre coortes quanto entre transicdes. Na
proxima secdo, apresentarei os resultados dos modelos para T1 entre sete coortes
(C1 a C7), e para T2 entre seis coortes (C1 a C6). O modelo combinado se baseia
na analise das transi¢cdes condicionais de homens e mulheres que tinham entre 25 e
64 anos de idade em 1996 e, portanto, que tinham sido expostos a todas as cinco
transicOes desde entrar na escola (T1) até entrar na universidade (T5). Esses dados
combinados permitem avaliar ndo sé o0s possiveis impactos das reformas
educacionais de 1961 e 1971 sobre as tendéncias nas taxas de transicdo, mas
também as tendéncias dos efeitos do background social entre transi¢cdes, que se
demonstra extremamente relevante para discutir os efeitos relativos da raca e da

ocupacéo do pai sobre a DOE.*

Os resultados do modelo combinado na Tabela 2 mostram as mudangas nos
efeitos de cada variavel de background entre coortes, e através das transi¢coes.
Como primeiro passo, avalio as mudancas entre coortes no efeito do background
social sobre as probabilidades de fazer cada uma das cinco transigcbes. As
estimativas de parametros na Tabela 2 foram calculadas com base no modelo
combinado preferido (26 na Tabela Al), apresentado na Tabela A2 no apéndice.

Antes de comecar a interpretacdo, € necessario explicar como foram obtidos os

coeficientes da Tabela 2. Por exemplo, a mudanga no efeito da educacdo da méae

156 por essa razdo, o uso do complexo modelo combinado é essencial para encontrar e apresentar
as evidéncias necessarias para discutir os papéis da raca e da ocupacéo dos pais sobre a DOE, que
€ um dos principais temas desta pesquisa.
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(EM) sobre a conclusdo de um ano de escola priméria (T1) foi obtido somando os
parametros estimados pelo modelo preferido apresentado na Tabela A2. Segundo
esse modelo, ha trés parametros estimados que se referem a educacdo da méde em
T1: o parametro de base para a educacédo da méae (EM = 0,521); um parametro para
a interacdo entre transicbes e educacdo da méae (EM*T = -0,138); e um terceiro
parametro para a interacdo entre transicdes, coortes e T1 (EM*tendénciaC*T1 =
0,226). A interacdo entre transicdes e educacdo da mae (EM*tendénciaT) foi
estimado usando uma recodificacdo ordinal da transi¢cdo, com valores de 1 para T1,
2paraT2e T3, 3 paraT4 e 4 para T5 — isso quer dizer que para a educacao da mae
a interacdo com as transicdes pode ser expressa por uma variavel ordinal em que
apenas os valores para T2 e T3 ndo sao significativamente diferentes entre si. As
recodificacbes para cada termo tornado linear sdo apresentados na coluna
“‘comentarios” na Tabela A1. De modo semelhante, a interacdo da educacédo da mée
por coorte por Tl (EM*tendénciaC*T1) usa uma recodificacdo categdrica das
coortes, com valor 1 para C1 e 0 para C2, C3, C4 e C5 - isso significa que a Unica
interacdo que € significativamente diferente de zero é a que corresponde a Cl1.
Somando essas trés estimativas de parametros apresentadas na Tabela A2,
obtenho os seguintes valores para a educacéo da mae (EM) em cada coorte para T1
na Tabela 2: 0,609 para C1 [0,521 + (1*-0,137) + (1*0,226)], e 0,383 para C2, C3, C4
e C5[0,521 + (1*-0,137) + (0*0,226)]. Os demais valores na Tabela 2 foram obtidos
pela combinacdo do efeito de base das variaveis de background social com os
termos de interacao que capturam mudancas entre coortes e através das transi¢oes,
que sao apresentadas na Tabela A2 no apéndice.

A Tabela 2 apresenta os efeitos, sobre cada transi¢cdo (T1 a T5) e coorte (C1
a Cb) das variaveis independentes: sexo (S), residéncia urbana até os 15 anos (U),
regido de nascimento (R), educacéo da mée (EM), ragca (B para brancos, M para
mulatos, com negros como a categoria omitida), ocupacdo do pai (OP), interagao
entre sexo e regiao de nascimento (S*R), e a constante para cada combinacéo de
cada transicdo educacional e cada coorte de nascimento. O fato de que o efeito da
interacdo entre sexo e regido de nascimento (S*R) é estatisticamente significativa
significa que o efeito de ter nascido no sul (R) é -0,150 mais baixo para as mulheres
entre todas as transicbes e coortes. A constante captura o efeito combinado de

mudanca institucional e tamanho da coorte.
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A primeira coisa a observar na Tabela 2 é que a maioria dos efeitos ndo muda
entre as coortes. As mudancas do background social entre as coortes sao
detectadas apenas para sexo em T1, T2, T3 e T5; para residéncia urbana até os 15
anos em T1; e para educacdo da méae nas transicbes T1, T2 e T5. Afora esses,
todos os outros efeitos sdo constantes entre as coortes. Esses resultados confirmam
amplamente o padrdo de “desigualdade persistente observado em muitos paises
industrializados (Shavit e Blossfeld, 1993, paises em desenvolvimento (Park, 2004;
Torche, 2005) e em estudos anteriores no Brasil (Fernandes, 2001; Silva, 1986,
2003). Deixarei a interpretacdo das mudancas entre coortes para T1 e T2 para a
proxima secdo, onde apresento os resultados obtidos por dois modelos incluindo
duas outras coortes mais jovens (C6 e C7) para T1 e T2, e uma outra coorte mais
jovem (C6) para T2. Os resultados do modelo combinado e os dois modelos
separados para Tl e T2 (Tabelas 2 e 3) indicam tendéncias e efeitos semelhantes.

Ha pequena mudanca em T3. Até C3 os homens tinham vantagens sobre as
mulheres em completar o secundario inferior; para C4 e C5, as mulheres tinham
maiores probabilidades do que os homens de fazer essa transicdo. Esse padrao,
como expliquei na introducéo, foi encontrado em muitos paises em todo o mundo.
Além dessa reversdao na desigualdade de género na conclusdo da educacédo
secundaria inferior, todos os demais efeitos sdo constantes entre as coortes para
essa transicdo (T3). Como se esperava, aqueles com as mées mais escolarizadas
(EM = 0,246) e os pais com status ocupacional mais alto (OP = 0,648) tém
probabilidades mais altas de fazer a transicao T3 do que aqueles com padrées mais
baixos nessas duas varidveis de background. Esses efeitos socioeconémicos (EM e
OP) sao especialmente fortes uma vez que essas duas variaveis sao
respectivamente linear e ordinal. Por exemplo, um jovem cuja mae tenha completado

0,246*12

12 anos de escola (um ano de universidade) tinha 19 (e ) vezes mais chances

de fazer a transicdo T3 do que aqueles cujas maes nao tinham escolaridade,

enquanto que aqueles cujo pai era um profissional (classe I) tinha 7 (2642

) vezes
mais chances de fazer essa transicdo do que aqueles cujo pai era um trabalhador
rural (classe Vllb). Além disso, os brancos (B) tinham melhores chances que 0s
mulatos (M), que por sua vez tinham melhores chances que os negros (categoria
omitida) de completar o secundario inferior (T3). Aqueles que viviam em areas

urbanas até os 15 anos (U) também tinham vantagens em relacdo aos demais.
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O efeito da regido de nascimento da um resultado inesperado tanto para T3
guanto para T4, isto €, as pessoas nascidas nos estados do sul — a regido mais
desenvolvida — tém menores chances de completar o secundario inferior (T3) e 0
secundario pleno (T4) que os nascidos mos estados do norte — a regido menos
desenvolvida. E que a barreira real para os nascidos nos estados do norte é fazer

T1 e T2. De C1 a C5, os nascidos nos estados do norte tinham 2,2 (%%

0,150

) vezes
menos chances de completar um ano de escola (T1) e 1,2 (™) vezes menos
chances de completar o primario (T2) que os nascidos nos estados do sul. Para
superar sua desvantagem e completar a educacdo secundaria inferior e a
secundaria plena (T3 e T4) os jovens dos estados do norte tinham que mostrar
grande impeto e capacidade — ndo apenas para terem sucesso, mas também
simplesmente para encontrar e ir & escola, dado que a provisdo nessa area tem sido
historicamente muito menos que nos estados do sul — o que os favorece quando vao
para a secundaria inferior e para a secundaria plena (T3 e T4). Nessas duas
transic6es do nivel secundario, os nortistas tém vantagem sobre os sulistas — para
T3 e T4, R = -0, 178). Esse tipo de “heterogeneidade inobservavel” € bem explicada
por Maré (1980, 1993), e esta também presente em muitos outros paises para
diferentes indicadores de background social (Shavit e Blossfeld, 1993).

Ndo ha mudanca entre as coortes no efeito das variaveis de background
social sobre a quarta transicdo (T4), conclusdo da escola secundaria plena. A
maioria das variaveis de background tém o valor esperado que indicam que, quanto
mais alto o status ocupacional do pai (OP) e mais alta a escolaridade da méae (EM),
sendo branco (B) e vivido na cidade até os 15 anos (U), tanto maior a probabilidade
de fazer essa transicao (T4). Algumas diferencas em relacdo a outras transi¢coes séo
perceptiveis, porém. Por exemplo, os mulatos tém menores chances de completar a
educacdo secundaria plena que os negros (P = -0,191), mas a diferenca ndo é

grande dado que os negros tém 1,2 (e %!

) vezes mais chances que os mulatos de
fazerem T4. Muitos estudos sobre as rela¢des raciais no Brasil desprezam esse tipo
de diferenca, mas penso que isso ndo se justifica quando as diferencas sao
estatisticamente significativas. Em minha analise ndo ha razdo para perder a
informacdo dada pela distingdo entre mulatos e negros. Discutirei mais 0s
parametros da raca ao final desta secéao.

Em todas as coortes, as mulheres tinham melhores chances de fazer T4 que

os homens (S = 0,258). Embora estranha a primeira vista, essa vantagem € outra
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vez uma consequéncia da “heterogeneidade nao observada”. Como para Cl1 e C2,
as coortes mais velhas, os homens tinham melhores chances de fazer T1, T2 e T3, é
razoavel argumentar que as mulheres que passaram através dessas trés transicoes
anteriores provavelmente tinham grande vontade e capacidade. Contudo, para as
coortes mais jovens (C4 e C5), as mulheres tém mais chances que os homens de
fazer todas as cinco transi¢cées (T1 a T5), o que significa que, para C4 e C5, a
vantagem das mulheres ndo é uma consequéncia da “heterogeneidade
inobservavel”, como teria sido para as coortes anteriores em T4. As mulheres em C4
e C5 (nascidas entre 1956 e 1971) entraram na escola primaria depois da reforma
de 1961, durante os anos 60 e 70, e entraram no secundario ou o completaram
durante os anos 70 e 80. Certamente, a expansao do sistema educacional nos niveis
primario e secundario levada a efeito pelas reformas de 1961 e 1971 ajudou as
mulheres em seu acesso a escolas e a progredirem dentro do sistema. Mas essas
reformas ndo podem ser tidas como a Unica razdo por que as mulheres nascidas
depois de 1956 superaram os homens em todas as transi¢cdes. Muitas razbes foram
sugeridas para essa crescente vantagem das mulheres no sistema educacional, e
elas séo diferentes para cada transicdo (Buchmann, 2007). Para T1, a vantagem das
mulheres esta provavelmente relacionada a algum mecanismo intraescola que
facilitou seu progresso para a segunda série. E bem sabido que as taxas de
repeténcia na primeira série do primario foram extremamente altas durante os anos
70 e 80 e que essa repeténcia foi mais alta para os homens do que para as
mulheres (Ribeiro, 1991). Essas taxas de repeténcia continuam altas em todo o
primario e no secundario inferior e provavelmente operaram a favor das mulheres de
acordo com pesquisa qualitativa (Schneider, 1980). No nivel secundario (T4), a
atracdo do mercado de trabalho, que ajuda a aumentar a taxa de abandono da
escola secundaria, € maior para os homens que para as mulheres (Corseuil, 2001),
e isso esta provavelmente relacionado a vantagem das mulheres. O mesmo tipo de
explicagdo pode ser valido para T5. Outras hipoteses sédo, de um lado, que as
meninas sdo simplesmente mais competentes que 0s meninos na escola ou, de
outro, que 0S meninos sao mais atraidos que as meninas por atividades
extraescolares como esportes. Qualquer que seja a explicacdo, é claro que as

mulheres tém vantagens sobre os homens no sistema educacional brasileiro.*?

?Estudos mais detalhados sobre areas de especializacdo seriam interessantes para observar como
as mulheres progridem no sistema educacional. Por exemplo, é sabido que os homens tendem a
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Em suma, a parte a crescente vantagem das mulheres sobre os homens
depois de C3, os resultados para o0 modelo das transicdes educacionais T3 e T4
indicam pequena variagéo no efeito do background social entre coortes no Brasil, a
despeito da grande expansdo do sistema educacional. Em contraste com essa
cenario sem mudancas entre as coortes em T3 e T4, na Ultima transi¢do (T5) —
concluséo do primeiro ano de universidade, dada a conclusédo do secundario pleno —
h4 uma clara tendéncia ao aumento da desigualdade de oportunidades
educacionais, pois o efeito da educacdo da mae (EM) aumenta de C2 para C3 e
ainda de C4 para C5. Em outras palavras, a educacdo da mae foi cada vez mais
relevante para melhorar as chances de entrar na universidade entre as coortes.
Esse padrdo de mudanca € melhor observado nas probabilidades preditas exibidas
na Figura 5, que foram calculadas com base nas estimativas de parametros da
Tabela 2 para T5. A Figura 5 apresenta quatro casos hipotéticos: homens e
mulheres cujas maes tém um ano de escolaridade, e homens e mulheres cujas
maes tém 12 anos de esolaridade, com todas as demais variaveis mantidas em seus
valores médios.

De acordo com a Figura 5, a desvantagem das mulheres € revertida entre C2
e C3, e a expansao da desigualdade em termos da educacdo das méaes também
acontece entre C2 e C3, e outra vez entre C4 e C5. Enquanto a vantagem crescente
das mulheres sobre os homens é uma tendéncia geral observada em muitos outros
paises, o aumento da desigualdade em termos da educacdo das maes esta
relacionado a algumas particularidades da expansao educacional no Brasil que
confirmam algumas predigbes tedricas. Duas interpretacdes relevantes sao
oferecidas pela literatura. A primeira € considerar a “educagdo da mae” como uma
variavel de “capital cultural” e entdo sugerir que houve uma expansdo da
desigualdade que confirma as predigcbes da “teoria da reproducao” (Bourdieu e
Passeron, 1977), isto €, a predicdo de que as pessoas com certo capital cultural e
certas habilidades sdo premiadas dentro do sistema educacional. Essa explicacdo
€, porém, muito geral e vaga, pois ndo especifica 0 mecanismo que leva a expansao
da desigualdade. Uma explicacdo melhor, acredito, provém da hipdtese da

“desigualdade mantida ao maximo” (Raftery e Hout, 1993).

seguir carreiras nas ciéncias naturais e nas escolas técnicas (Xie e Schauman, 2003), e as mulheres
em carreiras de menor prestigio, como pedagogia e linguas (Ribeiro, 1983).
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Segundo a DMM, um aumento na desigualdade pode acontecer se a
expansdo de um nivel de educacdo ndo for acompanhada por uma expansdo do
nivel imediatamente acima dele. Por exemplo, se a reforma educacional levar a uma
expansao das escolas secundarias, mas isso nao for seguido por uma expansao das
instituicbes do nivel terciario, o grande numero de estudantes que completa o
secundério encontrara um gargalo e a competicdo por vagas nas universidades
crescera. Estudantes com background privilegiado tém vantagem nessa competicao
e a desigualdade provavelmente crescera. As Figuras 1, 2 e 3 confirmam que, ao
longo dos anos, a porcentagem de pessoas que completavam o primario se
expandiu significativamente no secundario inferior e no secundario pleno. A Figura 4
indica que a concluséo do secundario, dada a conclusdo do secundario inferior (T4),
continuou constante entre as coortes. Em outras palavras, os que completavam o
secundario inferior ndo encontravam dificuldades adicionais para completar o
secundario, pois esse nivel também se expandia. O mesmo ndo aconteceu com as
universidades, isto €, as proporcdes crescentes dos que concluiam a escola
secundaria encontravam cada vez menos oportunidades de entrar na universidade,
onde as vagas ndo aumentavam. Esse tipo de situacédo, segundo a DMM, pode levar
a um aumento da desigualdade de oportunidades educacionais, porque aqueles com
background vantajoso utilizariam seus recursos na competicdo por vagas escassas.
O aumento da desigualdade de oportunidades de entrar na universidade brasileira
claramente confirma a hipétese DMM.

No caso brasileiro, 0 aumento na desigualdade de oportunidade em termos da
educacdo da mdae estid provavelmente relacionado as reformas educacionais de
1961 e 1971 e a politica de investimento na educacgéo superior durante os anos 70 e
80. As reformas de 1961 levaram a uma expansédo significativa do investimento
publico na educagdo secundéaria. Em 1961, aproximadamente 33% das vagas eram
oferecidas por instituicdes publicas; de 1971 a 1978 o setor ofereceu 45% das
vagas. Com o investimento publico, o niumero de estudantes que completavam a
escola secundaria aumentou significativamente exatamente para 0s jovens
representados em C3 e C4, nascidos depois de 1948 e que entraram na escola
secundéria, quando entraram, depois de 1961. Ao aumentar a educacdo
compulséria de 4 para 8 anos (do primario para o secundario inferior), a reforma de
1971 pbs ainda mais pressao no sistema, aumentando o niumero de estudantes que

concluiam o secundario inferior e, consequentemente entravam e concluiam o
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secundario pleno. Os investimentos em educacdo superior ajudaram a expandir as
vagas até meados da década de 70 (ver Figura 1); depois disso os investimentos
diminuiram e incidiram mais sobre pesquisa e programas de pos-graduacao e nao
mais em aumento das vagas nas universidades publicas, enquanto o setor privado
ndo se expandiu por causa da crise econdmica na década de 80 (Castro, 1994).
Apenas essas reformas e politicas explicariam a expanséo do nimero de estudantes
nas escolas secundarias e as dificuldades crescentes que encontravam para entrar
na universidade, mas outras caracteristicas institucionais do sistema escolar
brasileiro sdo também relevantes.

E fato conhecido que as melhores escolas secundéarias sdo tradicionalmente
as privadas e que as melhores universidades sdo as publicas. O projeto institucional
favorece a desigualdade socioeconémica no acesso a universidade: familias mais
ricas investem em escolas secundarias para garantir a seus filhos melhores chances
de acesso a boa educacéo terciaria, publica e gratuita. De fato, pesquisas que usam
dados dos anos 1990 e 2000 para avaliar desempenho de estudantes em provas
nas escolas secundarias publicas e privadas revelam um significativo efeito positivo
da escola privada nesse desempenho (Soares, 2004). Como 0 acesso a
universidade é inteiramente baseado num exame de conhecimentos (o vestibular),
essa evidéncia €& extremamente relevante. Devido a essas caracteristicas
institucionais e a essas evidéncias, seria recomendavel observar o impacto das
escolas publicas e privadas de nivel secundario sobre as taxas de transicao
educacional para a universidade. Mas n&o posso medir esses efeitos porque a
variavel para tipo de instituicdo ndo esta disponivel em nenhum dos surveys
brasileiros adequados para a analise das tendéncias nas taxas de transicdo.™®

Em todo caso, o aumento na desigualdade de oportunidade de entrar na
universidade é uma forte evidéncia em meus dados. A parte isso, 0 modelo de
transicbes educacionais para o Brasil (Tabelas 3 e A2) confirma um padrédo de
pequena variacdo entre coortes e de crescentes vantagens para as mulheres em
relacdo aos homens ja observado em muitos paises (Shavit e Blossfeld, 1993).
Além disso, esse modelo também permite comparar os efeitos do background social
entre transicdes. Ja apresentei esse padrdo para regido de nascimento, e em

seguida apresentarei os dados relativos a residéncia urbana até os 15 anos. Mas

®*Novos dados coletados atualmente permitirdo testar esses importantes efeitos.
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focarei a comparacao entre os efeitos da raca (B e M) e da ocupacédo dos pais (OP)
entre transicbes porque os resultados s&o relevantes para avaliar o alcance das
desigualdades de raca e classe no sistema educacional. Esse € ndo s6 o principal
topico discutido na maioria dos estudos sobre transicdes educacionais no Brasil,
como também é muito relevante para informar o debate corrente sobre quotas
raciais e acao afirmativa no pais.

Os impactos das varidveis de background social sobre as probabilidades de
fazer as transicdes educacionais deveriam diminuir a cada transicdo mais alta
porque a dependéncia dos filhos em relacdo a recursos de suas familias de origem
diminui & medida que eles crescem e avancam no sistema educacional. Ademais,
por causa da seletividade educacional, os jovens que fazem as transi¢cdes
educacionais mais altas se tornam cada vez mais semelhantes, dado que tém pelo
menos uma coisa em comum: completaram o nivel educacional anterior. Aqueles
que tém posicdes inferiores em termos de background social e que fazem as
transicdes educacionais mais elevadas também mostraram competéncia para
superar sua desvantagem. Portanto, espera-se que o efeito da ocupacdo do pai
(OP), area de residéncia (U) e raca (B e M) diminuam a medida que as transi¢cdes se
elevam no sistema. Essa expectativa € observada para a ocupacéo do pai (OP e
area de residéncia até os 15 anos (U), mas néo para a raga (B e M).

O efeito da residéncia urbana (U) diminuiu de C3 para C4, provavelmente por
causa da expansdo das escolas rurais depois da reforma de 1961, que foi
acompanhada pela diminuicdo da populagéo rural. Entre transicdes, ha também um
declinio constante do efeito de crescer em é&reas urbanas, sugerindo que aqueles
com origem rural e que progrediram no sistema educacional superaram suas
desvantagens iniciais — para T1: R = 1,429 para C1l e C3 e R = 0,996 para C4 e C6;
e para T5: R = 0140 para todas as coortes. Esse achado acompanha as predi¢gbes
dos efeitos declinantes a cada transi¢cdo educacional.

Seguindo um padrdo semelhante, os efeitos da classe de origem ou ocupacgao
do pai (OP) declinam de T2 (1,061) para T3 (0,647) e permanecem constantes até
T5. S&o também maiores que o efeito de raca (B e M) sobre as probabilidades de
fazer as transicbes, que por sua vez nao segue a tendéncia de declinio a cada
transicdo sucessiva. A associagao entre raca — ser branco ou mulato (B e M) em vez
de negro — e transicbes educacionais segue uma tendéncia declinante de T1 a T4,

mas aumenta em T5. Para comparar os efeitos de raga (B e M) e ocupagao dos pais
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(OP) sobre as chances de fazer as transicdes educacionais, a Figura 6 mostra as
probabilidades preditas para jovens brancos, mulatos e negros cujos pais eram
profissionais de alto nivel (SSE = 2,54) ou trabalhadores manuais especializados em
industria moderna (SSE = 0,59), com todas as outras variaveis de background social
mantidas em seus valores médios. A Figura 6 indica que para T1 e T2 quase todos
0S jovens cujos pais eram profissionais ou trabalhadores manuais especializados
teriam feito as transi¢cdes independentemente de sua raca, isto €, conhecer a
ocupacdo dos pais dos jovens € suficiente para predizer se eles completardo o
primeiro ano de educacdo primaria (T1) e a diferenca entre brancos, mulatos e
negros com ocupacao semelhante dos pais € minima. Em outras palavras, para Tl e
T2, a desigualdade racial € pequena entre aqueles cujos pais eram trabalhadores
manuais especializados em industria moderna ou profissionais. De T3 para T5 a
desigualdade racial aumenta — as linhas para brancos, mulatos e negros estdo mais
afastadas — mas as probabilidades de fazer as transicOes séo mais altas para jovens
brancos, mulatos e negros cujos pais eram profissionais do que para aqueles cujos
pais eram trabalhadores manuais especializados. Embora a desigualdade racial nas
transicOes educacionais seja evidente nos dados, a desigualdade de classe, medida
pela ocupacéo dos pais, tem claramente maior impacto. A Figura 6 também indica
que a desigualdade racial € mais alta em T5 que nas transicdes anteriores, pois as
probabilidades preditas para aqueles com background de classe semelhante varia
mais segundo a raca em T5. A Figura 6 também indica que a possibilidade de
predizer dada pelas varidveis no modelo para Tl e T2 sdo muito altas, isto €,
conhecer as variaveis do modelo ajuda a fazer estimativas de probabilidade muito
precisas sobre chances de transicdo. Em contraste, nas transicbes mais elevadas
(T3, T4 e T5), as variaveis no modelo produzem predicbes menos precisas das
chances de transicdo, pois outras caracteristicas dos individuos ndo incluidas no
modelo sdo provavelmente importantes para determinar as chances de transicdo em
niveis educacionais mais altos. Em outras palavras, as transicdes em niveis mais
altos do sistema educacional dependem mais de inobservaveis, como, por exemplo,
a capacidade, do que em niveis mais baixos.

Em suma, as desigualdades raciais ndo mudaram durante o periodo
estudado. Se eu considerasse a educacao das maes (EM) como medida de posicéo
econdmica ou classe, poderia dizer que a desigualdade de classe é maior no acesso

a universidade. Em niveis mais baixos, como mostrarei abaixo, ha um declinio entre
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coortes no efeito da ocupacéo dos pais (OP) e da educacéo das maes (EM) em Tl e
T2. Os resultados também revelam que a desigualdade de classe (medida pela
ocupacéao dos pais) tem mais impacto que a desigualdade de raca, e que esta Ultima
aumenta no acesso a universidade, mantendo-se, porém, mais baixo que a anterior.
Esses achados dialogam com o corrente debate sobre desigualdade de raca versus
desigualdade de classe e discriminagéao no Brasil (Ribeiro, 2006).

A primeira coisa que devo observar € que os modelos utilizados nesta
pesquisa ndo sao concebidos para descrever nem a discriminacao racial nem a
socioecon6mica. Por exemplo, ndo posso afirmar que a desvantagem dos negros e
mulatos em relacdo aos brancos na conclusédo de uma ano de universidade dada a
conclusdo do secundério (T5) se deve a discriminagdo racial; esse seria 0 caso se
os estudantes fossem selecionados por causa de suas ragas, mas , mas iSSO nao
acontece porque o acesso a universidade € baseado numa prova de conhecimentos
e ndo numa selecdo aberta.’* Em lugar de focar a discriminacéo, esta pesquisa
pretende estudar a desigualdade de oportunidade educacional (DOE) em termos de
variaveis de background. O que posso dizer € que a expansao educacional no Brasil
teve 0s impactos descritos acima — e na proxima secdo — sobre a desigualdade
racial e de classe nas chances de transicdo educacional. Se a discriminacdo ou
outros fatores como a desvantagem cumulativa sdo as causas dessas
desigualdades é tema para outros tipos de pesquisa.

Isto posto, posso concluir que a hipétese que afirma que a desigualdade racial
€ apenas um reflexo da desigualdade socioeconémica (Pierson, 1945) é refutada
pela evidéncia de minha pesquisa, que a esse respeito se soma a literatura anterior
sobre desigualdades raciais no sistema educacional (Fernandes, 2000; Silva, 1986,
2003; Soares, 2005). Mas meus resultados avancam em relacdo a essa literatura,
pois indicam claramente que a desvantagem socioecondmica — medida pela
ocupacédo do pai e pela educacdo da mae é um fendbmeno mais disseminado que a

desvantagem racial.

“Uma explicacé@o possivel seria que bons estudantes negros e mulatos sofreriam de uma “ameacga do
estereotipo”, efeito psicolégico como os descritos por Steele (2003). Mas isso nao passa de uma
sugestéo, e um tipo de pesquisa totalmente diferente seria necessario para testar uma hipétese desse
tipo.
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5.3. Mudancga nas Primeiras Taxas de Transi¢&o: Entrada na Escola e

Conclusao de Quatro Anos de Educacdo Fundamental.

No Brasil, as transi¢cdes antes de completar a educacdo secundaria foram de
importancia fundamental durante a segunda metade do século XX, isto €, o simples
acesso a escola ja foi uma importante transicdo para muitas pessoas que cresceram
durante a segunda metade do século passado. As taxas de analfabetismo da
populacdo foram altas durante todo o século: 32% em 1940, 23% em 1960, 16% em
1980 e 13% em 1990. A pesquisa sobre Padrdao de Vida também indica que em
1996, entre as pessoas que tinham entre 12 e 64 anos de idade na ocasido, 13%
nao concluiram um ano de educacédo primaria e, entre aquelas entre 18 e 64 anos,
30% ndo completaram quatro anos de escola. Esses numeros por si sO0S sao
testemunhos do baixo nivel de realizagdo educacional no pais, nivel que € baixo
mesmo na comparacao com outras nacdes em desenvolvimento e também outras
nacdes Latino-Americanas (Birsall, 1996; Hasenbalg, 2000). Portanto, é essencial
analisar as mudancas na DOE para essas duas primeiras transicdes educacionais
(T1 e T2, que normalmente n&o séo estudadas em outras nagoes.

Como disse acima, a expansao da educacdo elementar alcancou mais de
90% da populacdo na faixa relevante de idade apenas depois de 1982, quando as
primeiras eleicdes de governadores de estado depois de 18 anos de ditadura militar
levaram ao poder lideres de oposicdo em 16 dos 22 estados. Os novos
governadores estavam comprometidos a fazer uma expansdo da educacao
elementar e lancaram planos de construcédo e reforma de escolas em muitos
estados, mas de maneira mais expressiva nos maiores: Sao Paulo, Brasilia (DF), Rio
de Janeiro e Minas Gerais. Ainda que alguns estudos critiquem, com razao, a
construcdo de escolas, mostrando que o principal problema eram os altos niveis de
repeténcia e ndo a falta de vagas (Ribeiro e Klein, 1991), é sabido e reconhecido
que as criancas tinham mais chances de entrar na escola na década de 80 (Silva,
1986; Ribeiro e Klein, 1991). Nao ha analises, porém, das tendéncias entre coortes
de nascimento nascidas antes e depois das reformas de 1982. A fim de investigar
essas tendéncias, estimo modelos incluindo coortes nascidas entre 1932 e 1984
para analisar as duas primeiras transi¢cdes educacionais (T1 e T2).

Os resultados para T1 e T2 séo apresentados na Tabela 3 e, como expliquei
na secao 4, foram calculados com base nas estimativas de parametros para o

modelo na Tabela A3 no apéndice.
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As estimativas de parametros para T1 exibidas na Tabela 3 sugerem uma
clara tendéncia a diminuicdo da desigualdade. Em particular, C6 e C7 sdo afetadas
por muitas mudancas importantes que ocorreram na sociedade brasileira. As
criancas nessas coortes sdo em sua maioria filhas de moradores urbanos, e
entraram na escola quando o sistema de escolas elementares tinha sido
desenvolvido nos anos 80 e 90. Os efeitos de background social de C1 a C5 na
Tabela 3 seguem as mesmas tendéncias observadas na Tabela 2, mas continuam
nas coortes C6 e C7. Essas tendéncias sao: (1) crescente vantagem das mulheres
sobre os homens de C3 a C5 e de C5 a C6; (2) diminuicdo do efeito da educacao
das maes de C1 a C2 e de C5 a C6; (3) diminuicdo da vantagem das pessoas que
cresceram em areas urbanas de C3 a C4 e de C5 a C6; e (4) diminui¢cdo do efeito da
ocupacao dos pais (OP) na transicédo de C5 a C6. Como os filhos nascidos depois de
1972 (C6 e C7) estavam entrando na escola durante os anos 80 e inicio dos 90, a
diminuicdo dos efeitos da educacdo das méaes (EM) e da ocupacéo dos pais (EP) de
C5 a C6 podem ser interpretadas como conseqiiéncia da expansao educacional da
educacéo primaria e secundaria inferior posta em prética depois de 1982.

Essa tendéncia a diminuicdo da desigualdade também é observada para T2,
conclusdo de quatro anos de escola ou educacdo primaria, dada a primeira
transicao. A Tabela 3 apresenta os efeitos do background social sobre T2 — obtida a
partir das estimativas de parametros exibidas na Tabela A3 no apéndice — indicando
as seguintes tendéncias entre coortes de nascimentos: (1) a vantagem dos homens
sobre as mulheres foi revertida de C3 a C4; (2) o efeito da educacdo das mées
diminuiu de C4 a C5; e (3) o efeito da origem de classe diminui de C4 a C5. Aqueles
nascidos entre 1932 e 1963 (C1 a C4) entraram na escola antes da reforma de 1971,
guando apenas a educacdo primaria (quatro anos) era compulséria, enquanto que
os nascidos entre 1961 e 1978 (C5 e C6) entraram na escola quando oito anos de
escolaridade ou o secundario inferior eram o requisito minimo importo por lei. Como
esses dois ultimos efeitos (EM e OP) diminuem exatamente de C4 a C5, é claro que
sdo uma consequéncia da reforma educacional de 1971.

A diminuicdo da desigualdade no acesso a educacéo depois das reformas de
1971 e 1982, que expandiram muito as vagas nas escolas primaria e secundaria
inferior, é fato conhecido na literatura (Silva, 2003). Durante os anos 90, o debate e
0s estudos sobre a educacéo basica sairam de um foco no acesso a educacéo para

outro na qualidade da educacédo (Franco, 2007). Embora a expanséo da educacéao
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elementar tenha acabado por prover vagas para a maioria das criancas e jovens nos
grupos relevantes de idade, o nivel de conhecimento dos estudantes, medido por
testes e estudado em surveys nacionais,'® é ainda muito mais baixo que os padrdes
esperados para cada série (Mainardes, 2001). Utilizando dados dos anos 1990 e
2000 sobre as notas das provas para educacdo primaria e secundaria inferior,
estudos recentes mostraram alguns efeitos positivos sobre o nivel de conhecimento
dos estudantes a partir de certos fatores: transferéncias financeiras diretas do
governo federal para as escolas municipais (Alvez, 2007; Barros, 1998), freqiéncia a
pré-escola (Klein, 2006) e nivel educacional dos professores (Albanez, 2002; Daniel,
2005; Soares, 2004; Alves, 2007). Todavia, todos esses estudos revelam altos niveis
de desigualdade no nivel de conhecimento a partir do background social dos
estudantes. Em suma, estudos recentes sobre a educacao primaria e secundaria
inferior avancaram no entendimento das desigualdades, de uma perspectiva do
acesso e progressao no sistema escolar para um foco sobre fatores intra-escolares e
extra-escolares produzindo as desigualdades nos niveis de conhecimento dos
estudantes. Ainda que minha pesquisa néo inclua medidas de capacidade, ela
contribui para a literatura ao apresentar as tendéncias de longo prazo nas
desigualdades de acesso a educacao primaria e secundaria inferior para aqueles
nascidos entre 1932 e 1984. Estudos anteriores focavam tendéncias anteriores a
desigualdade de oportunidades para os nascidos até os anos 60 (Fernandes, 2001,
Silva, 1986; Hasenbalg, 1999) ou entdo para os nascidos durante os anos 70 ou
mais tarde (Ribeiro, 1991; Silva, 2003).

Esses achados também séo relevantes para discutir a hipdtese do DSM, uma
vez que a desigualdade diminuiu em particular para as trés coortes mais jovens que
entraram na escola depois das reformas educacionais de 1971 e 1982, periodo
marcado pela expansdo da educacédo priméaria e secundaria inferior. Embora a DSM
seja uma boa explicacdo para essa diminuicdo observada na desigualdade, é
também uma explicacdo limitada, porque a edidéncia de estudos sobre a
desigualdade no nivel de conhecimento (discutida acima) indica que fatores

intraescola se somam a caracteristicas do background social como explicacdo da

®Desde 1990, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, INEP, do
Ministério da Educacéo, coleta dados a partir de uma amostra nacional, incluindo resultados de
provas de portugués e matemética (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica, SAEB), com
informacéo sobre os estudantes, professores e diretores de escolas publicas e privadas, para avaliar
a qualidade da educacéo béasica brasileira (primaria e secundaria).
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desigualdade educacional. Esse fato € também reconhecido pela hipotese da
“‘desigualdade efetivamente sustentada” (Lucas, 2001), que argumenta
simplesmente que a diferenga “qualitativa” dentro de sistemas educacionais — por
exemplo cursos preparatorios para o college nos EUA, ou sistemas privado, privado
com certificado ou publico no Chile (Torche, 2005) — podem levar a desigualdade de
oportunidade educacional. Indubitavelmente relevante para o caso brasileiro, essa
hip6tese ndo pode ser testada na analise de tendéncias como as que apresento
neste artigo porque nao disponho dos dados necessarios. Contudo, estudos futuros
sobre tendéncias nas transicfes educacionais no Brasil poderéo utilizar novos dados
— nao disponiveis no momento em que escrevo — ndo apenas para ampliar a andlise
das tendéncias para o periodo mais recente, mas também para utilizar varidveis
qualitativas sobre as escolas (privadas ou publicas, e professores), bem como
indicadores indiretos da capacidade dos estudantes, para dar sentido as tendéncias

da desigualdade de oportunidades educacionais no pais.

6. Conclusao

Retorno aos temas levantados na introducdo. Mudou a desigualdade de
oportunidades educacionais no Brasil durante as Ultimas décadas? Se isso
aconteceu, estdo essas tendéncias relacionadas a politicas educacionais
desenvolvidas no periodo? Quais séo as implicacdes deste estudo de caso para 0s
estudos comparativos de estratificacdo educacional? Quais sdo as tendéncias e
padrbées de desigualdades de raga e classe na desigualdade de oportunidades
educacionais, e qual € sua importancia na discussao das teorias sobre as relacbes
raciais no Brasil? Quais sdo as tendéncias da desigualdade de género?

Para examinar essas questbes, estudei as probabilidades de fazer cinco
transicbes educacionais subsequentes para diferentes grupos socioecondémicos,
raciais e de género entre coortes. No que diz respeito aos estudos comparativos de
estratificacdo educacional e a tendéncias na DOE, a analise neste artigo revelou que
0 caso brasileiro confirma um padrdo geral encontrado na maioria dos paises
estudados hoje em dia: houve pouca mudanga na estratificacdo educacional entre
coortes de nascimento, e a vantagem das mulheres sobre os homens foi revertida.
Além de confirmar o padrdo de crescente vantagem das mulheres sobre os homens,

minha analise indicou quando comecou essa tendéncia no Brasil. A vantagem das
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mulheres sobre os homens comecou para as coortes nascidas depois de 1948 e
depois de 1956 (C3, C4 e C5). As mulheres nessas coortes entraram e progrediram
na escola durante os anos 60, 70 e 80, longo periodo marcado pela expansdo da
educacdo em todos os niveis (com excecdo da universidade depois de 1975). Em
outras palavras, uma consequéncia positiva da expansédo educacional no Brasil foi
que ela facilitou a inclusdo das mulheres.

Em contraste com essa tendéncia geral observada em muitos paises, o
padréo de desigualdade persistente em termos de vantagem socioecondmica nao se
aplica inteiramente ao Brasil. Duas questdes sao importantes. Primeiro, a analise
detectou um declinio no efeito da educacdo da mae (EM), da residéncia urbana até
os 15 anos (U) e da ocupacao do pai (OP) sobre a probabilidade de completar um
ano de escola primaria (T1), especialmente para as duas coortes mais jovens que
entraram na escola depois da reforma de 1982. Uma tendéncia similar foi detectada
para a probabilidade de completar a educacédo primaria: os efeitos da educacéo da
mae (EM) e da ocupacao do pai (OP) diminuem em particular para as coortes mais
jovens que entraram na escola depois da reforma de 1971. Esses achados indicam
uma diminuicao da desigualdade que esta de acordo com a hipétese DSM porqgue foi
s6 depois das reformas de 1971 e 1982 que a escolaridade basica passou a estar
disponivel para a maioria da populacdo. Como 0os grupos mais bem situados ja
tinham suas necessidades béasicas de escolaridade atendidas quando as reformas
foram implementadas, o declinio na desigualdade segue as predicdes da DSM.
Ainda que este primeiro afastamento da desigualdade persistente fosse esperado,
ele também revela uma particularidade do caso brasileiro: o declinio da
desigualdade nas transi¢cdes educacionais mais elementares — conclusdo de um ano
e de quatro anos de educacdo primaria — comecgou apenas nos anos 1970. Essa
evidéncia confirma a expansao tardia do sistema educacional brasileiro e € também
uma indicacdo de que estudos de estratificacdo educacional em paises em
desenvolvimento devem prestar atencdo as transicdes basicas, tais como as
probabilidades de entrar na escola, porque, se elas sao negligenciadas, as chances
de estimar probabilidades erradas em transi¢cdes educacionais subsequentes podem
ser um problema para a analise empirica.

Segundo, minha analise detectou um aumento nos efeitos da educacao da
mae sobre a probabilidade de entrar na universidade para as coortes dos nascidos

depois de 1948. Se entraram na universidade, essas pessoas o fizeram durante os
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anos 1970 e 1980, periodo marcado por uma enorme expansdo da educacao
secundéria e por uma estagnacdo no numero de vagas na educacao terciéria (ver
Figura 2). Essas tendéncias criaram um gargalo na entrada na universidade, que
esta diretamente relacionada ao aumento na desigualdade observada. Esse achado
da crescente desigualdade também pode ser explicado pela hipétese DSM. Como as
reformas educacionais no Brasil levaram a uma expanséo das escolas secundarias,
que nao foi seguida pela expansao das instituicées de nivel terciario, grande niimero
de estudantes que completaram o secundario pleno durante os anos 1980
enfrentavam um gargalo e cresceu a competicdo pelas vagas na universidade.
Estudantes com mé&es mais educadas tinham vantagens crescentes nessa
competicao, o que pode explicar o crescimento observado da desigualdade. O caso
brasileiro se soma a evidéncia da desigualdade crescente na RUssia durante a
abertura pos-soviética dos mercados (Gerber, 2003; 1995). No Brasil, depois da
reforma educacional de 1961, houve uma expansdo da educacdo secundaria, mas
durante o fim dos anos 70 e os 80, o investimento nas universidades se centrou nos
programas de poés-graduacdo e na pesquisa e ndo na expansdo das vagas na
graduacédo (Castro, 1986). Esse contexto histérico levou a tendéncia esperada da
crescente desigualdade de oportunidades no nivel educacional superior no Brasil e
também poderia ser explicado pela DSM. H4, contudo, outra explicagdo possivel,
relacionada a expansao da educacdo secundaria publica e privada no Brasil, que
nao pode ser testada com os dados utilizados neste artigo. As reformas de 1961 e
1971 a educacdo secundaria se expandiu especialmente no setor publico. Como é
sabido que as escolas secundarias privadas sdo melhores do que as publicas, é
muito provavel que uma variavel cobrindo o tipo da escola secundaria (publica ou
privada) pudesse explicar o aumento da desigualdade no acesso a universidade.
Conquanto a hipétese ndo possa ser testada por falta de dados, € importante deixar
a questao aberta para andlise futura usando dados que sao correntemente coletados
no Brasil. Se a expectativa for correta, aspectos da hipdétese da “desigualdade
efetivamente sustentada” (DES) poderiam ser importantes para explicar os padrdes
observados no Brasil. E também possivel que a inclusdo de uma variavel para tipo
de escola (publica ou privada) viesse a alterar os resultados, indicando vantagem
persistente e ndo aumento na desigualdade. Essas questbes estdo abertas para

pesquisa futura.
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Finalmente, as evidéncias sobre raca e efeitos socioeconémicos sobre a
probabilidade realizar as transi¢cbes educacionais subsequentes entre coortes nos
permitem avaliar as quatro hipiteses sobre relacdes raciais no Brasil brevemente
descritas na se¢ao 2. Minhas analises indicam que os efeitos da raca sdo constantes
entre as coortes de nascimento. Mas elas também mostram que os efeitos da classe
sao mais importantes que os da raca para todas as transi¢coes, a despeito do fato de
que o efeito da classe diminui constantemente entre todas as transicOes e que o
efeito da raca aumenta para a Uultima transicdo (conclusdo de um ano de
universidade). Esses achados confirmam as expectativas de Hasenbalg (1979),
embora alguma qualificacdo seja necessaria. Isto €, a raca € um fator independente
da estratificagdo escolar e ndo diminui em importancia ao longo do tempo com a
industrializacdo, como esperado pela teoria de Hasenbalg (1979). Devo acrescentar,
porém, que a desigualdade de classe é claramente mais importante que a
desigualdade de raca (como se vé na Figura 6). Contudo, a desigualdade racial esta
claramente presente e ndo muda, a despeito da impressionante expansdo do
sistema educacional. A interpretacdo facil é que isso € uma consequéncia da
“discriminacéao racial”’, mas isso ndo esta nos dados. As analises aqui apresentadas
apenas indicam que a desigualdade racial € persistente, mas nao que ela é devida a
discriminagdo. O que poderia explicar a continuidade dos efeitos da raga entre
coortes? E ela consequéncia de baixa autoconfianca, de discriminagdo no sistema
educacional, ou de variaveis ndo medidas? Essas perguntas ainda devem ser
respondidas, e espero que pesquisas futuras hdo de encara-las, usando dados

novos e relevantes.
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