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RESUMO

Esta dissertacdo teve o objetivo de identificar o perfil por género, raca e classe de estudantes
de graduacdo no Programa Ciéncia sem Fronteiras, em intercambio nos Estados Unidos entre
2012 e 2015, com vistas a avaliar em que medida essas condicionantes se conectaram as
dificuldades, ou ndo, em relacdo ao dominio da lingua inglesa. No cumprimento desse
proposito, analisou-se o impacto da baixa proficiéncia em lingua inglesa na selecdo definida
por critérios de mérito. Para a obtencdo da amostra de 1.283 bolsistas realizou-se um survey
com o envio de questionarios aos participantes do intercAmbio nos EUA relacionados no site
oficial do Programa, o “Bolsistas pelo Mundo”. A analise estatistica teve o suporte do
software SPSS. Assim, a luz do materialismo histdrico e dialético, a pesquisa revelou as
contradicGes intrinsecas do intercdmbio brasileiro. Para a fundamentacdo tedrica, utilizou-se
estudos de autores nacionais e estrangeiros: Bresser-Pereira (2003, 2006, 2015), Boito Jr.
(2012; 2013), Castelo (2012), Lima e Contel (2011), Mello (2011), Martens, Rusconi e Leuze
(2007), Morosini (2006, 2009, 2011 2013), Bhandari e Blumenthal (2013), Schwartzman
(2001), Velho (1998, 2011), Oliveira (2010), Fernandes (2000), Lazaro (2012), Jaccoud
(2013), Gomes (2001), Piovesan (2005), Rawls (2009), Louro (2000, 2014), Marx (1974,
2007, 2015), Barbosa (1996, 1999), Garcia-Filice (2007, 2011), Queiroz (2001, 2004),
Guimarées (2002), Spears (2014) e outros. Os resultados indicaram que o CsF: i) vinculou-se
a estratégia politica de um Estado neoliberal e indutor de um novo desenvolvimentismo
nacional, pautado pelo crescimento econdmico articulado a reducdo das desigualdades; ii)
mostrou-se interdependente do capitalismo transnacional do século XXI e do imperativo da
capacidade dos paises em competir no mercado global a partir de avancgos cientificos e
tecnoldgicos; iii) refletiu os aspectos estruturais de desigualdade econdmica, racial e de
género e referendou a inadequacdo do ensino de inglés na educacdo bésica no Brasil, frente ao
contexto da internacionalizacdo da educacdo superior. Conclui-se que as desigualdades
historicas de ordem econdmica, racial e de género materializaram-se, contraditoriamente, no
CsF. O programa se mostrou um espaco de privilégio para jovens do sexo masculino, brancos,
de melhor poder aquisitivo e procedentes das regides mais industrializadas do Brasil. Dessa
forma, estudantes pobres, em sua maioria negros/as e procedentes de escolas publicas foram
0s mais penalizados pelos reflexos das desigualdades regional, econdmica, racial e de género.
Ressignifica-se, assim, com robusto trabalho de campo, a fragilidade dos conceitos de mérito
e equidade que ancoram o CsF. Mérito para quem? Equidade com quem? Entende-se que as
politicas afirmativas implementadas no Brasil, com maior énfase a partir de 2000,
contribuiram para que a representacdo dos segmentos sociais no CsF ndo fosse ainda mais
discrepante e injusta.

Palavras-chave: Ciéncia sem Fronteiras; género; raca; classe; lingua inglesa.



ABSTRACT

This dissertation aimed to identify the profile of graduate exchange students of the Science
without Borders Program in the United States between 2012 and 2015. The profiles were
studied and divided by gender, race and social class in order to assess to what extent these
conditions are connected, or not, to the difficult of learning the English language. In order to
do so, we analyzed the impact of low proficiency in English in the delection defined by merit
criteria. Questionnaires were sent and with the answers obtained, we were able to study the
sample of 1,283 students listed in the official website of the CsF Program. The statistical
analysis was done with the support from the SPSS software. Like that, in the light of the
historical and dialectical materialism, the survey revealed the inherent contradictions of the
Brazilian exchange Program. For the theoretical referencial, national and foreign authors were
studied: Bresser-Pereira (2003, 2006, 2015), Boito Jr. (2012; 2013), Castle (2012), Lima and
Contel (2011), Mello (2011), Martens, Rusconi and Leuze (2007), Morosini (2006, 2009,
2011, 2013), Bhandari and Blumenthal (2013), Schwartzman (2001), Velho (1998, 2011),
Oliveira (2010), Fernandes (2000), Lazaro (2012), Jaccoud (2013), Gomes (2001), Piovesan
(2005), Rawls (2009), Louro (2000, 2014), Marx (1974, 2007, 2015), Barbosa (1996, 1999),
Garcia-Filice (2007, 2011), Queiroz (2001, 2004), Guimardes (2002), Spears (2014) and
others. The results indicated that the CsF Program: i) is linked to the political strategy of a
neo-liberal state, and induces a new national developmentalism, guided by articulated
economic growth to reduce inequality; ii) proved to be interdependent of transnational
capitalism of the XXI century and the imperative of countries’ capacity to compete in the
global market from scientific and technological advances; iii) reflected the structural aspects
of economic, racial and gender inequality and endorsed the inadequacy of the English
language teaching in the Brazilian basic education, compared to the internationalization of the
higher education context. It is possible to conclude that the historical inequalities of
economic, racial and gender, are all materialized, contradictorily, in the CsF Program. The
Program was proved to be a privileged space for young, white and rich Brazilian males who
come from the most industrialized regions of Brazil. Thus, poor students, mostly black, and
coming from public schools were the ones who were worst hit by the effects of regional,
economic, racial and gender inequalities. In this way it is possible to spot the fragility of the
concepts of merit and fairness that anchor the CsF Program. Merit for whom? Equity with
whom? On the other hand, it is understood that the affirmative policies implemented in Brazil,
with greater emphasis since 2000, contributed for the representation of social groups in the
CsF Program in a way that is less disparate and unfair.

Keywords: Science without Borders; gender, race, class; English language.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo resulta da segunda turma do curso de Mestrado Profissional em
“Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo Superior”, linha de pesquisa que se vincula a area
de concentracdo Gestdo de Politicas e Sistemas Educacionais (GPSE) do Programa de Pds-
Graduacgdo em Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB). Ressalta-se que este estudo s se
tornou possivel a partir da politica interna do Ministério da Educacdo (MEC) de investir na
capacitacdo do seu quadro de técnicos e de buscar a inovacgdo e a valorizacdo da experiéncia
profissional®. O intuito final é contribuir com reflexdes que impliquem em perspectivas de
maior equidade na politica de internacionalizacdo da educacao superior a partir da observacdo
de critérios por género, raca e classe.

Aprovada em concurso publico realizado em 1994 como técnica em Comunicacao
Social e lotada na Assessoria de Imprensa do MEC, a autora desta pesquisa desempenha
funcdo ligada a produgdo e a divulgagdo de informagdes jornalisticas. No exercicio dessa
atividade profissional surgiu a motivacdo pelo objeto de estudo, o Programa Ciéncia sem
Fronteiras (CsF), especificamente os bolsistas de graduacdo com destino aos Estados Unidos.

Destaque da politica do primeiro governo da presidente Dilma Rousseff, com vistas &
ampliacdo da mobilidade de estudantes e pesquisadores em areas de conhecimento
consideradas estratégicas para o0 desenvolvimento econémico, cientifico, tecnoldgico e
inovacdo do Brasil, o Ciéncia sem Fronteiras, tdo logo foi lancado, despertou o interesse da
midia, suscitou criticas, ddvidas e demanda por informacdes estatisticas. A equipe de
imprensa do MEC viu-se, portanto, as voltas com o ineditismo de um Programa que precisava
ser assimilado em sua complexidade. Logo de inicio, a expectativa em relacdo a lingua
inglesa e o destino EUA ganharam destaque na midia.

O frenesi acerca do CsF pode ser explicado por uma série de fatores: primeiramente,
devido a grande quantidade de bolsas ofertadas para estudar fora do pais; segundo, porque,
pela primeira vez na historia da educacéo superior no Brasil, uma politica de intercambio foi
direcionada prioritariamente a graduacdo; terceiro, pelo apelo social e desenvolvimentista,
que atrela o conhecimento cientifico a inovacao tecnolégica como indutores do crescimento
econémico do pais; quarto, pela dificuldade que os estudantes brasileiros apresentaram na

proficiéncia de uma lingua estrangeira, expondo as mazelas cronicas no sistema de ensino

L A Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal do MEC foi instituida pelo Decreto n° 5.707, de 23 de
fevereiro de 2006, posteriormente regulamentado pela Portaria n® 1.507, de 28 de outubro de 2010.
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basico; e, por fim, na dindmica capitalista neoliberal globalizada, pelo fato dos Estados
Unidos assumirem no CsF um papel de lideranca na recepcéo de estudantes brasileiros.

PROBLEMATIZACAO E DELIMITACAO DO TEMA DE ESTUDO

Ha alguns registros que parecem se conectar a dificuldade dos bolsistas com o
dominio das habilidades de um segundo idioma. Embora o ensino de linguas estrangeiras
tenha sido iniciado no Brasil na primeira década do século XIX com a vinda da Corte
Portuguesa, somente a partir da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 2010a), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), tornou-se disciplina obrigatéria no
curriculo das escolas brasileiras.

Ainda assim, uma oferta limitada aos anos finais do ensino fundamental, ou seja, a
partir do 6° ano. Além disso, 0 ensino se processou sem livros didaticos até 2011 e conduzido
por matrizes curriculares oficiais> com foco nas habilidades de leitura e gramatica (LIMA,
2011). Somente no final de 2011, com a instituicdo do CsF e o impulso nos acordos bilaterais
para a cooperacdo técnico-cientifica com universidades no exterior, a lingua estrangeira
conquistou status entre as disciplinas obrigatérias e um novo olhar no bojo da politica
educacional brasileira.

Diante da baixa proficiéncia dos estudantes de graduacdo e com riscos de nao cumprir
a meta de 101 mil bolsas, estabelecida no germinar do Programa de intercdmbio, 0 MEC viu-
se pressionado a instituir um ano depois de langar o CsF, o Programa Inglés sem Fronteiras?,
com o objetivo de propiciar a formacdo e a capacitacdo de universitarios para 0s exames de
proficiéncia exigidos para ingresso nas universidades angléfonas. Dois anos depois, esse
programa foi abarcado pelo Idioma sem Fronteiras (IsF)* para ofertar, além do inglés, cursos
de outros idiomas.

Dessa forma e como ja havia ocorrido em outros paises, a proficiéncia em lingua
estrangeira consolidou-se no Brasil como exigéncia para a formagéo da nova elite académica
e para a insercdo no crescente fluxo da mobilidade estudantii em todo o mundo
(LASANOWSKI, 2013). Portanto, comunicar-se em inglés, a chamada “lingua das ciéncias”

(SOUZA, 2011), tornou-se formacdo necessaria para a inclusdo na chamada “sociedade do

2 0 ensino de linguas estrangeiras na escola regular fundamental, como disciplina obrigatéria, foi regulamentado
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em 1998.

3 O Programa Inglés sem Fronteiras foi instituido pelo MEC pela Portaria n® 1.466, de 18 de dezembro de 2012,
com o objetivo de propiciar a formacéo e a capacitacdo de alunos da graduacdo para os exames de proficiéncia
em lingua exigidos para ingresso nas universidades angl6fonas parceiras do CsF.

4 A Portaria 973, que institui o Idiomas sem Fronteiras (IsF), foi publicada no Diario Oficial da Unido, n. 222,
secdo 1, p. 11, em 17/11/2014.
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conhecimento” (MELLO, 2011) ou nos termos empregados por Kazamias (2012b),
“sociedade da informagao” e “sociedade da aprendizagem”.

Nesse sentido, problematiza-se até que ponto as desigualdades sociais, econdmicas,
educacionais e culturais latentes no Brasil do século XXI ndo estdo promovendo uma selecédo
dos sujeitos historicos em condi¢bes favoraveis para a “mutagdo tecnologica” (BONETI,
2008) exigida pelos imperativos de acumulagéo do novo capitalismo. Dualidades essas que
passaram a perpassar com maior énfase a arena das politicas publicas do Brasil a partir do
governo Lula (SADER, 2013).

Portanto, ao se ver confrontado pelo desafio de investir na produgdo de conhecimento
e na reducdo das desigualdades nacionais, o Estado brasileiro estruturou um novo modelo
desenvolvimentista que vinculou o econdémico ao social. Na perspectiva desse novo
paradigma, as politicas de distribuicdo de renda favoreceriam a reducdo da pobreza e da
desigualdade e o crescimento da economia por ampliarem o consumo interno, fortalecendo o
setor produtivo nacional.

Nesse novo percurso, a educacdo foi priorizada como politica social e “um bem
publico necessario para a ampliacdo de uma esfera de direitos historicamente negada ao povo
brasileiro” (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 254). Na educacéo basica, viu-se a ampliacdo da
obrigatoriedade escolar dos quatro aos 17 anos, por meio da Emenda Constitucional n® 59, de
11 de novembro de 2009, a Constituicdo Federal.

Na educacdo superior, programas foram criados para democratizar o acesso, entre 0s
quais: i) o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni), instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007),
gque aumentou as vagas na graduacdo e ampliou a oferta de cursos noturnos, ii) o Programa
Universidade para Todos (Prouni) que, por meio da Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005
(BRASIL, 2005a), concede bolsas em institui¢cdes privadas a estudantes de baixa renda.

Nesse arcabouco normativo ha de serem citadas as politicas de promocéo de igualdade
na educacéo superior, que ganharam folego com a aprovacgéo e a regulamentacdo da Lei n°
12.711/2012 (BRASIL, 2012a). A instituicdo de reservas de vagas para negros/as, indigenas e
egressos de escolas nas universidades e institutos da rede federal tem o objetivo de corrigir
distorgdes na composicdo discente nos campi universitarios, facilitando o ingresso de
estudantes com perfis diferenciados e de escolas publicas.

No Brasil, conforme dados do Censo da Educagdo Superior (INEP, 2014), as
InstituicOes Federais de Educacdo Superior (Ifes) revelam-se ainda celeiros de uma elite
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branca e “bem-nascida” economicamente. Tarefa complexa e com muitos percalgos para a
implementacdo do ponto de vista de resisténcia material, cultural e simbdlico.

Tendo em vista a complexa dindmica das reconfiguracfes do capitalismo no inicio do
século XXI, nos cenarios interno e externo, procurou-se, nesta pesquisa, analisar o reflexo das
iniquidades nacionais no CsF e em que medida a baixa proficiéncia em lingua inglesa dos
universitarios brasileiros revelou-se pendular a um perfil historicamente elitizado por
condicionantes de género, raca e classe.

No decorrer do estudo, o CsF expds as deficiéncias crbénicas da educacdo publica
brasileira ao se configurar como um dos pilares das politicas estratégicas do novo
desenvolvimentismo brasileiro. Nesse sentido, retoma-se 0 pensamento de Anisio Teixeira
que, desde o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, ja denunciava o sistema
dual que privilegiava a formacédo das elites em detrimento das camadas populares. Quase

quatro décadas depois, ele mantinha a mesma critica:

[...] nos faltou vigor para expandir a escola a seu tempo, quando 0s seus
padrdes eram bons ou razoaveis ainda, e 0 processo histérico ndo havia
sofrido os impactos de aceleracdo dos dias atuais. Um persistente, visceral
sentimento de sociedade dual, de governantes e governados, impedia que nos
déssemos conta da urgéncia de expandir a educacao do povo, parecendo-nos
sempre que bastaria a educacéo das elites [...]. (TEIXEIRA, 1967, p. 61)

Ha de se verificar a atualidade e a pertinéncia dessa critica no contexto do CsF. Estudos
recentes (BRASIL, 2014a; RISTOFF, 2014; INEP, 2014; GARCIA-FILICE, 2007; 2011)
denunciam que, no Brasil do século XXI, as desigualdades mantém-se latentes nas escolas e
promovem a exclusdao dos mais pobres. O acesso a formagdo superior permanece como
privilégio de poucos. Os 7 milhdes de estudantes em cursos de graduacdo no Brasil
representam apenas 15,1% de taxa de escolarizagdo liquida do total de estudantes entre 18 e
24 anos, faixa etaria considerada adequada para a formacéo superior.

Conforme Ristoff (2014, p. 726), o Brasil “comeca apenas a querer sair de um sistema
de acesso de elite e ainda assim fortemente auxiliado pela reducéo da populagéo de 18 a 24
anos no pais”. Para sustentar essa afirmacédo, o autor recorre a conceituagdo dos trés modelos
de participagdo na educacéo superior (elite, massa e universal) preconizada por Martin Trow
em 1973°

5> O estudo Problems in the Transition from Elite to Mass Higher Education, de autoria de Martin Trow foi
impresso em 1973 pela Comissao Carnegie sobre o Ensino Superior em Berkeley e publicado no Relatério Geral
sobre a Conferéncia das Estruturas Futuras da Educacdo Pds-Secundaria, 55-101. Paris: OCDE, 1974.
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Na classificacdo de Trow (2005), o sistema educacional deixa de ser elite para ser
considerado universal, quando a participacdo na educacao superior supera 50% dos jovens de
18 a 24 anos. No sistema de massa, 0 percentual de acesso oscilaria entre 16% e 50% e o
modelo de participacdo caracteriza-se por um plus na dindmica da meritocracia individual, ou
seja, 0 ingresso na graduagdo superaria a aquisi¢do da meritocracia baseada no desempenho
escolar para “alcancar a igualdade de oportunidades” (TROW, 2005, p. 64) por meio de
programas compensatorios® instituidos pelo Estado.

Uma visdo relativa a democratizacdo no acesso a educacdo superior e de preocupacao
em superar as desigualdades em relagdo aos grupos historicamente marginalizados pode ser
observada no campo das politicas publicas que tomam vulto a partir de 2003, no contexto do
novo desenvolvimentismo do Estado brasileiro. Nesse sentido, a meta 12 da Lei n® 13.005, de
25 de junho de 2014, que instituiu o Plano Nacional de Educacdo (PNE), impds o desafio de
elevar para 33%, e no prazo de dez anos, a taxa liquida de matricula da populagdo de jovens
com idade entrel8 e 24 anos.

Com base nessa breve contextualizacdo que evidencia um obstaculo real, a dificuldade
dos bolsistas com a proficiéncia na lingua inglesa, partiu-se da premissa de que a selecdo do
Programa continuou privilegiando os mais favorecidos. A priori, alunos com melhor dominio
de um segundo idioma pelas condi¢des econdmicas favoraveis, que puderam pagar pela
formacao especifica em escolas de linguas. Pressupfe-se que se refira a um grupo de maioria
branca.

Como os dados oficiais tornados publicos’ ndo revelam raga e classe dos beneficiarios,
nem trazem informacdes sobre origem escolar e forma de ingresso (cotistas ou ndo), aliou-se
a inquietagdo pessoal pela tematica racial, alem da social. Assumiu-se, assim, o desafio de
compor um perfil dos estudantes contemplados com bolsas para intercambio aos EUA
entrelacado as condi¢Ges econdmicas, sociais e educacionais, com especial atencdo as
peculiaridades relacionadas a proficiéncia da lingua inglesa como fator de sucesso, ou nao, da

politica.

® GARCIA-FILICE (2011), em seu estudo, revela que esse carater compensatorio ndo pode ser visto, em relagéo
a inser¢do do critério raga, apenas como uma forma de acalmar os animos dos subalternos, numa perspectiva de
critica capitalista, mas implica em tensos jogos de forca engendrados historicamente por um combativo e
presente Movimento Negro.

" Quanto ao perfil socioecondmico dos bolsistas, o site oficial “Painel de Controle do Programa Ciéncia sem
Fronteiras” dispde de dados de género. Até a defesa desta dissertacéo, ndo havia informagdes sobre raca, classe e
proficiéncia linguistica.
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PERGUNTAS DA PESQUISA
Diante das circunstancias anunciadas, este estudo traz como questao central:

— O processo seletivo de candidatos ao CsF conseguiu contornar a dificuldade de
proficiéncia de lingua inglesa, possibilitando que houvesse igualdade de oportunidades aos
estudantes enviados para o principal pais de destino, os Estados Unidos, considerando 0s
recortes de género, raca e classe? Nesse sentido, a politica promoveu o principio de equidade

previsto no modelo de novo desenvolvimentismo do Estado brasileiro?

A partir desse problema de pesquisa, outras questdes emergiram como complementares:

1. Em que medida, considerando aspectos historicos, politicos, sociais,
culturais e econémicos, pode-se afirmar que o CsF se conecta a politica do
novo desenvolvimentismo brasileiro, reduz a desigualdade econdmica e
aciona o principio da equidade nas exigéncias da economia do conhecimento
e da internacionalizacdo da educacdo superior no século XXI?

2. Como se compds o perfil dos bolsistas do CsF enviados aos Estados Unidos,
considerando o0s recortes de género, raca, classe, origem regional e as
condicBes de formacgdo no ensino médio (escola publica ou privada) e de
ingresso na graduacdo (cotistas ou ndo)?

3. De que forma o nivel socioeconémico desigual, articulado a maior ou menor
proficiéncia em inglés dos beneficiarios do CsF, operou como fator de

iniquidade no processo seletivo?

OBJETIVO GERAL

Analisar em que medida o Programa Ciéncia sem Fronteiras promoveu, de forma
equanime, o0 acesso de estudantes da graduacéo a diferentes espacos institucionais nos Estados
Unidos, tendo, como parametro, os recortes de género, raca e classe e as condigdes

educacionais, especialmente o nivel de conhecimento em lingua inglesa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Evidenciar o contexto externo e interno que tornou possivel o surgimento do

Programa CsF como parte da estratégia para um novo desenvolvimento
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econdmico e social do pais e a sua insercdo na economia do conhecimento do
século XXI;

— Tragar o perfil geral dos bolsistas de graduacédo enviados aos Estados Unidos
entre 2012 e 2015;

— Verificar se ha participacdo equitativa dos bolsistas por género, raca e classe,
de acordo com a origem regional e as condicionantes educacionais;

— Analisar a proficiéncia em lingua inglesa dos bolsistas nas variaveis de
género, raca e classe;

— Contribuir, a partir da analise das sugestdes e criticas dos bolsistas do CsF,

para o aprimoramento do Programa em suas proximas etapas.

Para fundamentar o recorte tedrico, recorreu-se a uma revisdo das producdes
académicas nos ultimos cinco anos. O novo desenvolvimentismo no Brasil encontra como
principal guarida os estudos de Bresser-Pereira (2003, 2006, 2015). Porém, as visfes de
Mercadante (2013), Sader (2013), Boito Jr. (2012, 2013), Castelo (2012), Fonseca, Cunha e
Bichara (2013) e Morais e Saad-Filho (2011) ajudaram a compreender os novos desafios
assumidos e impostos ao Estado brasileiro.

As tematicas da sociedade do conhecimento e da internacionalizacdo da educacédo
superior estdo interligadas e despertam um interesse crescente de autores nacionais e
estrangeiros. No percurso tedrico desta pesquisa foram consultados artigos e livros de
variados pesquisadores, entre os quais se destacam: Kazamias (2012), Mello (2011), Lima e
Contel (2011), Bhandari e Blumenthal (2013), Azevedo e Catani (2013), Martens, Rusconi e
Leuze (2007), Morosini (2006, 2009, 2011, 2013), Silva-Junior e Catani (2013), Silva-Janior
e Spears (2012), Spears (2014) e Santos e Almeida Filho (2012).

Porém, a complexidade do tema demandou leituras especificas sobre a vinculagdo do
setor produtivo com a ciéncia e tecnologia (SCHWARTZMAN, 2001; VELHO, 1998, 2011,
LIMA; CONTEL, 2011; OLIVEIRA, 2010; FERNANDES, 2000), o ensino de lingua inglesa
no Brasil (DELLA-ROSA, 2013; LIMA, 2011; OLIVEIRA, 1999) e a conceituacdo de
equidade (SCHWARTZMAN, 2015; LAZARO, 2012; JACCOUD, 2013; MOROSINI,
BERTINATTI, GOLEMBIEWSKI, 2013; GENTILI; STUBRIM, 2013; SILVA, 2012b;
FELICETTI; MOROSINI, 2009), justica social (GOMES, 2001, PIOVESAN, 2005, RAWLS,
2009), meritocracia (ARROW; BOWLES; DURLAUF, 2000; BARBOSA, 1996; 1999;
YOUNG, 1958), género, raca e classe (LOURO, 2000, 2014; GARCIA-FILICE, 2007, 2011,
QUEIROZ, 2001, 2004; GUIMARAES, 2002).
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Além desse aporte teodrico, foram importantes as leituras de artigos e de dissertacdes
com enfoque no Ciéncia sem Fronteiras (APENDICE B), bem como a consulta constante aos
sites oficiais do Programa (Painel de Controle do Programa Ciéncia sem Fronteiras e 0
Bolsistas pelo Mundo) e aos bancos de dados sobre o Censo da Educacdo Superior e a
demografia nacional e regional, gerenciados, respectivamente, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE). Foram consultados ainda documentos, relatorios e estudos de governo,
leis, decretos, portarias e as seguintes chamadas publicas do CsF para intercambio nos EUA:
n®01/2011, n°® 102/2011, n°® 117/2012, n° 131/2012, n° 132/2012, n°® 143/2013, n° 156/2013, n°
180/2014 e n° 196/2014 (APENDICE C).

ORGANIZACAO DA PESQUISA

O estudo encontra-se dividido em quatro capitulos, além da introducdo e das
considerac@es finais. Cada uma desses capitulos traz suas secOes e subsecdes, conforme o
detalhamento a sequir:

O capitulo 1 aborda a fundamentacdo teorica acerca do tema investigado e tem o
objetivo de responder a primeira questio da pesquisa. E composta da secdo intitulada
Programa Ciéncia sem Fronteiras: conexdo entre o novo desenvolvimento do Brasil e a
economia do conhecimento, dividido em trés subsecdes: i) na primeira, apresenta-se 0
programa de intercambio brasileiro, com seu objetivo principal, metas e critérios de
participacdo ii) em seguida, faz-se uma breve contextualizacdo historica da ciéncia na
centralidade do novo desenvolvimentismo no Brasil na chamada sociedade do conhecimento:
iii), por fim, define-se o novo sentido de equidade no novo ciclo de politicas no Estado
brasileiro e como se associa ao entendimento de interseccionalidade por género, raga e classe
para a reducéo das desigualdades.

No capitulo 2, intitulado CsF em movimento: percurso tedrico-metodologico, apresenta-
se a justificativa pelo método do materialismo histérico e dialético, numa abordagem
qualitativa e quantitativa, e o ferramental teérico metodoldgico utilizado para a coleta e
analise de dados. O capitulo 3 traz os resultados e as anélises, responde a segunda questdo da
pesquisa, e esta dividido em duas se¢des. Na primeira, apresentam-se, em graficos e tabelas,
os dados gerais dos bolsistas, e, na segunda se¢do, o perfil socioecondmico é construido a

partir do cruzamento de dados por género, raca e classe, além de varidveis correlatas a origem
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regional, & forma de ingresso (cotista ou ndo) e ao tipo de escola frequentada no ensino
médio.

No capitulo 4, a secdo intitulada Fronteira linguistica no Programa de intercambio,
traz os dados referentes a lingua inglesa e que permitem responder a questdo trés da pesquisa.
Encontra-se subdividida em trés secGes. A primeira trata da proficiéncia dos bolsistas nos
EUA em diferentes habilidades, considerando género, raca, classe, condigdes de formagéo no
ensino médio, tipo de IES (publica ou privada) e forma de ingresso (cotistas ou nao). A
segunda secdo apresenta dados sobre de que forma os bolsistas aprenderam inglés. Na terceira
secdo, analisam-se as falas dos bolsistas sobre os fatores que influenciaram no aprendizado do
inglés no percurso da educacao basica.

Nas consideracdes finais, apresenta-se a analise qualitativa das sugestdes e das criticas
apresentadas pelos bolsistas da amostra para o aprimoramento do CsF. A titulo de
contribuicdo para os gestores do CsF e pesquisadores em geral, dada a condicdo de ser esta
uma pesquisa de Mestrado Profissional, integra essa dissertagédo, como produto final, um e-
book com dados adicionais da pesquisa, intitulado Mérito? Género, raca e classe no
Programa Ciéncia sem Fronteiras: impactos na lingua inglesa.

Diante do quadro em tela, passa-se ao primeiro capitulo, que visa evidenciar o contexto
historico, global e nacional que tornou possivel o surgimento do Programa Ciéncia sem
Fronteiras como parte no arcabouco das politicas estratégicas para um novo desenvolvimento

econdmico e social do Brasil.
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CAPITULO 1

PROGRAMA CIENCIA SEM FRONTEIRAS: CONEXAO ENTRE O NOVO
DESENVOLVIMENTO DO BRASIL E A ECONOMIA DO CONHECIMENTO

Este primeiro capitulo da pesquisa, composta de trés se¢des, tem o objetivo de analisar
em gue medida, a partir de aspectos historicos, politicos e econémicos, pode-se afirmar que o
CsF se conecta a politica do novo desenvolvimentismo brasileiro a fim de atender as
exigéncias da sociedade do conhecimento e da internacionalizagdo da educagéo superior no
século XXI. Na primeira secdo, segue a descricdo e um breve balanco das metas da primeira

etapa do Programa Ciéncia sem Fronteiras.

1.1 ENTENDA O CSF: OBJETIVO, META E PROCESSO SELETIVO

O Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF) foi idealizado pela Casa Civil da
Presidéncia da Replblica® como parte das acbes prioritarias para a retomada
desenvolvimentista no Brasil. No propdsito de impulsionar a internacionalizacdo® da
educacdo superior em areas estratégicas para o crescimento econdmico, duas frentes de
mobilidade foram priorizadas no Programa: envio de estudantes e pesquisadores ao exterior
para aprimorar seus conhecimentos e atracdo de cientistas estrangeiros para atuar em projetos
de pesquisa no Brasil.

Duas agéncias governamentais de fomento a pesquisa no Brasil ficaram responsaveis
pela execucdo do Programa: a Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), do Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo (MCTI). De acordo com o Decreto n° 7.642, de 13 de dezembro de 2011 (BRASIL,
2011a), o objetivo geral do CsF é:

8 Na 382 Reunido Ordinaria do Pleno do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES), em 26 de
julho de 2011, a presidente Dilma Rousseff anunciou o CsF aos membros do conselho como nova politica para
impulsionar o desenvolvimento do pais. Discurso disponivel em: <http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-
planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-
ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes.> Acesso em: 14/out./2015.

® Internacionalizacdo, neste estudo, segue a definicdo adotada por Azevedo, Silva-Junior e Catani (2015, p. 64)
de “internacionalizagdo de ideias”, ou seja, “acessar e tornar acessivel, por meio da lingua, materna ou
estrangeira, a ciéncia e 0 conhecimento em uma escala que transcende a fronteira nacional”.


http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
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[...] propiciar a formagdo e a capacitacdo de pessoas com elevada
qualificacdo em universidades, instituicdes de educacdo profissional e
tecnoldgica, e centros de pesquisa estrangeiros de exceléncia, além de atrair
para o Brasil jovens talentos e pesquisadores estrangeiros de elevada
qualificacdo, em areas de conhecimento definidas como prioritarias.

As éareas de conhecimento prioritarias sdo aquelas capazes de impulsionar o
desenvolvimento produtivo com vistas a estratégia de inserir o Brasil na “economia mundial
do conhecimento”, ou seja, que tem por base o desenvolvimento do conhecimento cientifico e
tecnoldgico. Conforme Mello (2011, p. 40), trata-se de uma economia em que os fundamentos
materiais e técnicos repousam, basicamente em trés pilares: i) no dominio do conhecimento
cientifico, das novas tecnologias, na qualidade educacional e profissional dos recursos
humanos disponiveis, ii) na capacidade produtiva industrial instalada, e iii) na articulacdo
inteligente (feedback) desses elementos, de indiscutivel complementaridade funcional.

Na economia do conhecimento do século XXI, a educacéo, a ciéncia, a tecnologia e a
inovacdo converteram-se nos eixos de um novo capitalismo para o qual 0s recursos naturais, a
mao de obra e o capital tornam-se secundarios. O conhecimento capaz de gerar conhecimento
e, portanto, riqueza é a nova for¢a motriz na dindmica produtiva e as desigualdades mundiais,
assinala Mello (2011), passam a ser mensuradas por “moldes cognitivos”.

Essa nova forma de desenvolvimento do capitalismo remonta aos 25 anos finais do
século XX e foi preconizada por Manual Castells, na obra A Sociedade em Rede, de
“capitalismo informacional”, Oou Seja, uma nova era em que 0 conhecimento com base
tecnoldgica informacional projeta-se e assume o lugar da matéria-prima no setor produtivo.
Em termos globais, afirma Mello (2011, p. 57), o informacionalismo, na perspectiva de
Castells, vai “determinar niveis diferenciados ¢ ampliados de excedente e acumula¢do —
gragas as aplicagcdes da microeletronica, da computacao e da genética”.

Nessa dindmica imposta pelo capitalismo do século XXI, as universidades e 0s
institutos de pesquisa situam-se no epicentro das politicas de investimento dos governos como
locus do “complexo e ciclico processo de realimentacdo das novas tecnologias” (MELLO,
2011, p. 58). Conforme Kazamias (2012b, p. 519), os campi deixam de ser territorios
socioculturais para “metamorfosear-se em locais de producdo de conhecimento instrumental,
tecnociéncia e aquisi¢cao de habilidades mercantilizaveis”.

Na visdo do teorico grego, a missdo das universidades fica reduzida na formagéo do
anthropos-politis (pessoa-cidadd) para se voltar a constru¢do do “trabalhador do
conhecimento informado, eficiente e qualificado para os mercados econdmicos mundiais

competitivos” (p. 519).
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O documento oficial do Programa (CAPES; CNPQ, 2011) elenca os campos de
interesse® do Brasil frente a essa nova sociedade do conhecimento globalizada: engenharias e
demais areas tecnologicas; ciéncias exatas e da terra (fisica, quimica, biologia e geociéncias);
ciéncias biomédicas e da saude; computacdo e tecnologias da informacédo; tecnologia
aeroespacial; farmacos; producdo agricola sustentivel; petroleo, gas e carvdo mineral;
energias renovaveis; tecnologia mineral; biotecnologia; nanotecnologia e novos materiais;
tecnologias de prevencdo e mitigacdo de desastres naturais; biodiversidade e bioprospeccao;
ciéncias do mar; inddstria criativa; novas tecnologias e engenharia construtiva e formacao de
tecnologos. Enfatiza-se, portanto, “os setores em que a sustentabilidade estd ameacada e 0s
setores nos quais 0 Brasil possui vantagem comparativa” (BRASIL, 2011b, p. 34).

Na primeira etapa do CsF, de 2011 a 2014, cumpriu-se a meta de distribuir 101 mil
bolsas por oito modalidades. A tabela 1, abaixo, mostra o total de bolsas previsto, por
modalidade, na proposta inicial do Programa. Os dados referem-se as 75 mil bolsas a serem
concedidas pela Capes e CNPg. Nao estdo incluidas, portanto, as 26 mil bolsas pela cota das

empresas privadas.

Tabela 1 — Previsao inicial de implementacdo das bolsas do CsF

Modalidade de bolsa  Bolsas CNPq  Modalidade de bolsa Bolsas Capes Total

Doutorado sanduiche 10.700 Doutorado sanduiche 13.900 24.600
Graduac&o sanduiche 15.500 Graduacdo sanduiche 11.600 27.100
Pds-doutorado 5.000 Pés-doutorado 3.900 8.900
Doutorado pleno 1.940 Doutorado pleno 7.850 9.790
Estagio Sénior 660 Estagio Sénior 2.000 2.660
Treinamento empresa 700 Treinamento empresa - 700
Jovens Talentos 400 Jovens Talentos 460 860
Pesquisador visitante 100 Pesquisador visitante 290 390
Subtotal 35.000 Subtotal 40.000 75.000

Fonte: Capes;CNPq (2011).

Como se pode observar pela tabela 1, as bolsas do CsF foram pensadas para
contemplar ndo apenas estudantes no exterior, mas também jovens cientistas de talento em
inicio de carreira no Brasil, bem como para atrair pesquisadores estrangeiros, interessados em

desenvolver atividades profissionais no pais. O programa também abriu possibilidade para

10 As 18 areas prioritarias para a concessdo das bolsas do CsF foram aprovadas pelo Comité Executivo e
homologadas pelo Comité de Acompanhamento e Assessoramento do Programa e, formalmente, instituidas pela
Portaria Interministerial MEC/MCTI n° 1, de 9/jan./2013, publicada no Diario Oficial da Unido em 11/
jan./2013, Secdo 1, p. 24. Disponivel em: <http://www.jusbrasil.com.br/diarios/49737135/dou-secao-1-11-01-
2013-pg-24>. Acesso em: 03/out./2015.


http://www.jusbrasil.com.br/diarios/49737135/dou-secao-1-11-01-2013-pg-24
http://www.jusbrasil.com.br/diarios/49737135/dou-secao-1-11-01-2013-pg-24
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que especialistas e engenheiros de empresas brasileiras e técnicos e gestores de tecnologia de
Institutos de Ciéncia e Tecnologia (ICTs) e universidades pudessem “aperfeicoar técnicas
especificas” do exercicio profissional no exterior.

Ressalta-se que nao estava prevista uma discrepancia tdo significativa entre o
quantitativo de bolsas para a graduacdo sanduiche (27.100) e a pés-graduacdo sanduiche
(24.600), o que denota uma inversdo de rumo na fase operacional do CsF. Conforme Chaves
(2015) as cotas para a pos-graduacao foram superestimadas pelas Capes e CNPq e precisaram
ser revistas ao se verificar que ndo haveria candidatos suficientes para as areas especificas do
Programa e o cumprimento do prazo previsto. Esse fato gerou a dificuldade seguinte:
selecionar estudantes de graduagdo com a proficiéncia necessaria. “Com 0 Programa em
andamento, procurou-se corrigir esse problema proporcionando aos estudantes cursos de
idiomas no exterior, e no Brasil” (CHAVES, 2015, p. 91).

O balanco oficial do Painel de Controle do CsF!!, com dados atualizados até agosto de
2015, evidencia a centralidade das bolsas na modalidade da graduacéo sanduiche: 69.042 das
87.826 bolsas implementadas'?, o que corresponde a 78,6% desse total. Na proposta original,
esse percentual era bem menos impactante, na ordem de 32,4%.

No balanco oficial, o doutorado sanduiche (9.149), o doutorado pleno (2.942) e o pds-
doutorado (4.929) somaram 19,4% das bolsas implementadas pelo CsF; enquanto na proposta
inicial, essas trés areas totalizavam 43.290, correspondendo a 57,7% do total de bolsas. O
CsF rompe, portanto, a tradicdo da agenda do governo de privilegiar a pds-graduacdo ao
promover a melhoria do ensino de graduacdo (PESSOA, 2000). Em sua pesquisa sobre o CsF,

Westphal (2014, p. 33) faz essa mesma observacao:

Historicamente, o Brasil nunca havia realizado um processo de mobilidade
internacional nessa proporcao, principalmente na modalidade de graduacdo-
sanduiche. Para se ter uma ideia desse crescimento, 0 maior nimero de
concessdo de bolsas no exterior da CAPES até 2010, antes da criagdo do
Programa, era de 4.500. Ap6s o lancamento do Programa CsF em 2011, o
namero de bolsas concedidas, em apenas dois anos, elevou-se para 33.179.

11 Disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/painel-de-controle>. Acesso em:
28/set./2015.

12 Bolsas implementadas referem-se aos alunos que efetivamente participaram do intercdmbio; as bolsas
concedidas incluem os estudantes que, por motivos diversos, foram contemplados com a bolsa, mas ndo
participaram do Programa. Pelos dados finais da Capes e CNPq, de 19/12/2014, apresentados em audiéncia
publica do Senado Federal em 29/04/2015, foram concedidas 101.446 bolsas: 78.980 em graduagdo sanduiche;
9.288 em doutorado sanduiche; 6.243 em pés-doutorado; 3.365 em doutorado pleno; 2.025 a professores
visitantes; 946 a jovens talentos e 599 na modalidade mestrado profissional.


http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/painel-de-controle
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Antes do CsF, um outro programa ja havia sido instituido pela Capes para a formacéo
de recursos humanos em nivel de graduagio: o Programa Sanduiche em Areas Tecnoldgicas,
em 1998. Assim como o CsF, esse programa visava “a internacionalizacdo da formacao
profissional em areas tecnologicas, consideradas estratégicas” (PESSOA, 2000, p. 33) e tinha
foco nas engenharias. No total, o programa liberou 790 bolsas e os intercambios restringiram-
se a trés paises: Alemanha (393), EUA (102) e Franca (295). Uma experiéncia, portanto, bem
mais modesta em relacdo ao CsF, que intercambiou estudantes para 46 paises.

Outra mudanca verificada na dinamica da execucdo do CsF foi a destinacdo de parte
das bolsas a estudantes de mestrado profissional: 557 estudantes. Essa modalidade de
intercdmbio ndo constava na proposta original. Outras 490 bolsas foram entregues a jovens
cientistas e 717 pesquisadores receberam o beneficio para visitar o Brasil e contribuir com
pesquisas em andamento. Os dados sdo do Painel de Controle do CsF, de agosto de 2015.

Entretanto, uma grande lacuna apresentada pelo CsF foi com relacdo a participacédo
das empresas. Das 26 mil bolsas previstas, as empresas contribuiram com 21.508 bolsas.
Desse total, conforme dados do balanco oficial do Programa apresentado em audiéncia
publica na Comisséo de Ciéncia, Tecnologia, Inovacdo, Comunicacdo e Informatica (CCT) do
Senado Federal®®, as maiores contribuicdes vieram de empresas publicas: a Petrobras
financiou 10 mil bolsas; a Febraban, 6,5 mil; a Eletrobras, 2,5 mil; o Banco do Brasil, 500; a
Caixa Econdmica Federal, 500; a Vale, 996; a Statoil, 162; e a Shell, 150. Esses numeros
ilustram a contradicdo de um pais que pretende ser capitalista e competitivo, mas, ao que
parece, sem o devido respaldo financeiro do setor industrial. Ampliar a participacdo da
iniciativa privada € uma das perspectivas para a segunda etapa do Programa.

Na secdo da CCT do Senado Federal, de 29 de abril de 2015, o entdo presidente da
Capes, Jorge Almeida Guimaraes, afirmou que o Brasil investe apenas 1,1% do Produto
Interno Bruto (PIB) em ciéncia e tecnologia, o que se configura um grande desafio para o
crescimento econémico, frente a paises mais desenvolvidos que investem 2% ou mais nessas

areas e apresentam um numero consideravel de cientistas e engenheiros na sua populagao:

Se o0 pais ndo aplica 2% do PIB vai ser dificil ganharmos a condicdo de
crescer e, para isso, esses 2% tém de formar engenheiros e cientistas em
todas as areas, sobretudo nas areas tecnoldgicas e inovagdo. O mais curioso é
que esse nosso 1,1% é predominantemente de governo, enquanto que nesses
paises, em alguns casos mais de 70%, como é o caso da Coreia, vém de
empresas. E as nossas empresas no Brasil, infelizmente, ndo aplicam em

13 Os dados referem-se a bolsas concedidas. Disponivel em:
<http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacacaudiencia?id=3542>. Acesso em: 4/set./2015.


http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacaoaudiencia?id=3542
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ciéncia e tecnologia e a quase metade desse 1,1% é principalmente de
empresas publicas (SENADO FEDERAL, 2015).

Por essa fala, nota-se que estar matriculado em um curso nas areas de conhecimento
pré-definidas pelo Programa imp6s-se como condi¢do sine qua non para a participacao. Esses
campos de saber foram priorizados com base em “estudos realizados pela Secretaria de
Ensino Superior do MEC, o Ministério da Industria e Comércio e a Agéncia Brasileira de
Desenvolvimento Industrial (ABDI)” (CAPES; CNPq, 2011, p. 7), considerando o cenario de
investimentos estratégicos para o pais.

Entretanto, os demais requisitos do processo seletivo obedeceram a uma dinamica
flexivel. A partir da anélise das nove chamadas publicas realizadas pelo CsF para intercambio
nos EUA, nota-se que as mudancas mais significativas foram correlatas a proficiéncia
linguistica, o que sera explorado no capitulo 4 desta pesquisa.

Conforme a proposta original do Programa, os candidatos deveriam apresentar
exceléncia académica (mérito), conhecimento da lingua para o pais de destino e ter concluido
entre 40% e 80% do curso. Depois, esse intervalo percentual foi alterado para 0 minimo de
20% e 0 maximo de 90% do curriculo previsto para o curso, conforme detalha o Portal do
CsF!. A pontuacdo no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e os prémios em
olimpiadas de conhecimento, além de participacdo em programas de iniciacdo cientifica,
serviram como critérios de desempate e classificacéo.

A distribuicdo dos bolsistas de graduacdo pelos EUA foi feita por intermédio de dois
parceiros: o Institute of Intenational Education (IIE) e o Consorcio de Instituicdes
Comunitérias de Ensino Superior (CCC), representado pela Northern Virginia Community
College (Nova). O IIE, “organizagdo sem fins lucrativos criada em 1919 com a missdo de
promover as relagdes dos EUA com outros paises na area educacional” (VIEIRA; MACIEL,
2012, p.163-164), administra “cerca de 250 programas de intercAmbio internacional” e, no
Brasil, teve a parceria da Comissdo Fulbright para alocar os bolsistas do CsF em
universidades norte-americanas.

A Nova fez 0 encaminhamento dos alunos de institutos tecnoldgicos para os chamados
colleges, “instituigdes de ensino superior profissionalizante, com cursos de dois anos de
duragdo” (VIEIRA; MACIEL, 2012, p. 154). O processo de alocagdo dos bolsistas, assunto

abordado na parte final desta pesquisa, configurou-se entre as principais reclamacdes dos

14 O Portal do CsF disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/o-programa>. Acesso em:
3/out./2015.


http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/o-programa
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estudantes da amostra por serem enviados a instituicbes que ndo ofereciam seus cursos de
graduacéo.

Em trés editais'® (chamadas publicas n° 132/2012, n° 143/2013 e n° 156/2013) contou-
se com a parceria das Universidades e Instituicdes Comunitarias de Ensino Superior
Historicamente Negras (HBCUSs)'%, muito embora ndo se tenha feito distingdo racial no
processo seletivo. A alianga entre as HBCUs e o Brasil faz parte do compromisso de
cooperacdo no ambito do Plano de Acdo Conjunto Brasil-EUA para a Eliminacdo da
Discriminacdo Etnico-Racial e a Promocdo da Igualdade, assinado em marco de 2008 e
reafirmados pelos presidentes Dilma Rousseff e Barack Obama, por meio de programas de
intercAmbios educacionais de curta duragdo®’.

Como se percebe, o CsF é um programa amplo e o0s varios aspectos de sua dindmica
extrapolam este estudo. Contudo, entender o objetivo geral, a meta principal de concesséo de
101 mil bolsas e os critérios de selecdo torna-se fundamental para as analises e as reflexfes a
partir da contextualizacdo histdrica que antecedeu e permeou a primeira etapa do Programa.

Todavia, ressalta-se que o documento com a proposta de criagdo do CsF e o decreto
gue o instituiu ndo fazem mencao a critérios para uma selecdo equitativa, seja por recortes de
classe, género ou raga ou por origem regional. Por isso, reafirma-se, a curiosidade particular
que motivou a pesquisa, de saber quais bolsistas compuseram o seleto grupo beneficiado pelo
maior investimento puablico®® para qualificagdo em nivel superior em instituicdes de ensino e
pesquisa nos Estados Unidos. Como desdobramento, a que pese, quais as dificuldades

enfrentadas em virtude da proficiéncia em lingua inglesa.

15 Os editais do CsF para intercdmbio nos EUA estéo disponiveis no portal do Programa: <
http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/estados-unidos2>. Acesso em: 14/set./2015.

16 Cf. anexo 1 da Chamada Publica 132/2012 do CsF, a maioria das HBCUSs surgiu a partir de 1865 em resposta
a necessidade de instituicGes que educassem o0s escravos recém-libertos e impedidos de frequentar as instituicbes
dos brancos.

17 Informag0es extraidas do site oficial do Departamento de Estado dos EUA:
<http://www.state.gov/p/wha/rt/social/brazil/education/index.htm>. Acesso em 16/set./2015. Mais informagdes
no enderec¢o:< http://www.embaixada-americana.org.br/japer/japer.htm>. Acesso em 16/set./2015.

18 De acordo com balanco oficial do CsF*8, a dotacdo final ao Programa foi de R$ 9.458.128.731,48 e o valor
empenhado, de R$ 6.359.059.528,33. A Capes teve dotacgdo final de R$ 5.338.053.932,00 e valor empenhado de
R$ 3.715.987.951,53. O CNPq teve dotacdo final de R$ 4.120.074.799,48 e um valor empenhado de R$
2.643.071.576,80. Diante das dificuldades operacionais do Programa, os custos superaram, consideravelmente, a
previsdo inicial do orcamento, de R$ 1.429.441.973,00 para 0 CNPq e R$ 1.731.424.647,00 para a Capes
(CAPES; CNPq, 2011). Informacéo disponivel na apresentacdo de Jorge Almeida Guimaraes, ex-presidente da
Capes, em audiéncia publica no Senado Federal:
<http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacacaudiencia?id=3542>. Acesso em: 05/out./2015.


http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/estados-unidos2
http://www.embaixada-americana.org.br/japer/japer.htm
http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacaoaudiencia?id=3542
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1.2 CIENCIA, TECNOLOGIA E INOVACAO NA CENTRALIDADE
DESENVOLVIMENTISTA

O Programa Ciéncia sem Fronteiras evidenciou o novo status adquirido pela ciéncia,
tecnologia e inovacdo na arena politica do Brasil ao associar essa triade ao crescimento
econdmico e a competitividade na sociedade do conhecimento (MELLO, 2011). Nesse
sentido, ndo ha como entender o programa de intercAmbio sem vinculd-lo ao novo Estado
desenvolvimentista brasileiro e a economia global do século XXI. Um cenério em que o
conhecimento reina como a mais-valia na nova ordem capitalista. Conforme Kazamias
(2012a, p. 199), o conhecimento tornou-se commodity e fator de produgio “para a acumulagio
de capital e o desenvolvimento sustentdvel em uma economia global competitiva”.

Durante os quatro primeiros séculos, a Unica tecnologia desenvolvida no Brasil foi
voltada para as atividades de mineracdo de ouro e producdo de agucar. De forma geral, as
pesquisas cientificas realizadas no “Novo Mundo”, no periodo colonial, ficaram restritas a
missOes estrangeiras, aos naturalistas interessados em conhecer e classificar a fauna e a flora
do novo territorio. E a ciéncia, por sua vez, s6 adquiriu centralidade no Brasil na primeira
metade do século XX.

De 1889 a 1930, periodo conhecido como Velha Republica ou a Republica do Café
com Leite, as institui¢Bes cientificas, diante do crescimento da industria e do desenvolvimento
nacional, focalizaram as necessidades mais urgentes do pais, como a exploracdo de recursos
naturais, a expansdo da agricultura e o saneamento de portos e cidades (SCHWARTZMAN,
2001). Entretanto, foi na area da medicina sanitaria que o Brasil recebeu, em 1907, na
Alemanha, reconhecimento internacional. A equipe de Oswaldo Cruz havia conseguido
controlar a epidemia da febre amarela no pais.

De 1930 a 1937, periodo conhecido por Estado Novo, Getulio Vargas buscou expandir
nacionalmente o sistema educacional basico e promover a industrializacdo. A ciéncia e a
educacdo superior, porém, continuaram com papéis coadjuvantes. Exemplo foi a criacdo, em
1934, da Universidade de Sdo Paulo (USP) por iniciativa do governo estadual e ndo do
governo federal. Com o objetivo de promover o progresso da pesquisa cientifica, a USP
tornou-se “a mais importante institui¢ao cientifica ja estabelecida no Brasil depois do Instituto
Oswaldo Cruz” (SCHWARTZMAN, 2001, p. 178).

No Brasil, anterior ao periodo da Segunda Guerra Mundial, ndo havia tradigdo de
contatos e colaboracéo entre a inddstria e a ciéncia, diferentemente do que era usual em paises

como a Alemanha e os Estados Unidos. Conforme Schwartzman (2001), a pesquisa cientifica
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era vista nessa época como atividade cultural, e ndo como necessaria ao desenvolvimento
econdmico do pais.

A visdo estratégica da ciéncia como propulsora econémica surge ap6s o conflito
mundial, quando a producdo cientifica e tecnoldégica moldou o novo paradigma do
crescimento industrial. Segundo Velho (2011, p. 129-130), a ciéncia emerge no “papel
estratégico como forga produtiva, merecendo um lugar na politica dos governos”. Por
conseguinte, o governo federal passou a conceder status politico a ciéncia, criando em janeiro
de 1951 o primeiro centro nacional de pesquisas, 0 CNPq®®, vinculado diretamente ao
presidente da Republica.

Nessa mesma época, pelo Decreto n° 29.741, de 11 de junho de 1951, foi criada a
Capes. Ambos os 6rgaos tinham por missdo fomentar o processo de industrializacdo nacional.
Percebe-se que esses dois 6rgdos mantém-se alinhados com essa mesma missao nas primeiras
duas décadas do século XXI no tocante ao processo de internacionalizacdo da educacao
superior e a formacdo de recursos humanos, de alto nivel para o setor produtivo.

Portanto, foi a partir de meados do século passado, no pos-Segunda Guerra Mundial,
qgue a influéncia do capitalismo na formulacdo das politicas cientificas se espalhou pelo
mundo, tendo por base os modelos normativo-institucionais que partiam dos Estados Unidos e
da Inglaterra, paises vitoriosos com o conflito.

Essa vinculagéo teve por marco o documento Science: the Endless Frontier, elaborado
por Vannevar Bush?, e entregue ao presidente norte-americano Harry Truman, em 1945. O
texto fundamenta o modelo linear de inovagéo e a ciéncia figura com o status de “fronteira
sem fim”, tendo o Estado como principal financiador (VELHO, 2011) a beneficio de grupos
especificos. Esse modelo seria copiado tanto por paises industrializados quanto por aqueles
em desenvolvimento na América Latina.

Conforme Schwartzman (2001), a comunidade cientifica no Brasil buscava apoio do
Estado para projetos de novas tecnologias e atuacdo no planejamento social e politico. O
primeiro desfecho desse movimento foi a criacdo, em 1948, da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), “que passaria a ser a agéncia brasileira responsavel pelo

didlogo com as associagdes congéneres existentes em outros paises” (p. 258).

190 CNPq foi criado pela Lei n° 1.310 de 15 de janeiro, a chamada “Lei Aurea da pesquisa no Brasil”, cf.
informagdes no site oficial do érgdo: www.cnpg.br/web/guest/a-criacao. Acesso em: 08/dez./2015. Em 1970, o
CNPq teve o0 nome alterado para Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico, atualmente
vinculado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (MCTI).

20 Engenheiro, politico e inventor estadunidense; conhecido pelo papel politico no desenvolvimento da bomba
atdmica durante o governo do presidente Truman (1945-1953).


http://www.cnpq.br/web/guest/a-criacao
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O CNPq contava com o0 apoio do entdo governo Getalio Vargas e tinha como objetivo
original desenvolver pesquisas no campo de energia atdbmica. No contexto da Guerra Fria,
essa iniciativa dos cientistas brasileiros ndo contava com o apoio dos EUA, uma vez que era
estratégico o controle da tecnologia nuclear (SCHWARTZMAN, 2001).

Todavia, além de apoiar pesquisas, 0 CNPq j& oferecia bolsas para estudos avancados
e de pos-graduacdo no exterior, em parceria com a Capes. Nesse contexto, permeava no meio
cientifico do pais a influéncia direta da norte-americana Fundacdo Rockefeller, cujo apoio

financeiro a ciéncia no Brasil aumentou entre 1955 e 1960.

[...] além de sua contribuicdo direta para o controle de enfermidades
tropicais, a Fundacdo Rockefeller exerceu um grande impacto sobre a
comunidade cientifica brasileira, mediante a exportacdo da capacidade
tecnoldgica e de modelos de instituicGes americanos, além de ter permitido a
um significativo grupo de brasileiros uma exposi¢do direta ao ambiente
cientifico e educacional americano. Em termos mais especificos, ela serviu
como instrumento fundamental no processo de substituir a Franca pelos
Estados Unidos, como o local para aonde se dirigem os cientistas brasileiros
em busca de educacdo, inspiragdo e modelos. (SCHWARTZMAN, 2001, p.
246, grifo nosso)

Como se nota, a influéncia dos Estados Unidos na internacionalizacdo da ciéncia ja
operava no Brasil desde meados do século XX. Entretanto, a pesquisa cientifico-tecnoldgica
centrava-se nos cursos de doutorado das recém-criadas universidades publicas federais no
Brasil. Yazbeck (2002) assinala que os primeiros estimulos as pesquisas internacionais no
Brasil surgiram no ambito das doutrinas e técnicas pedagdgicas e no contexto de
modernizacdo da sociedade entre o final da década de 1940 e 1960.

Os educadores Anisio Teixeira e Florestan Fernandes comandavam os centros de
pesquisa do entdo Instituto Nacional de Pedagogia (Inep)?:, criado em 1937 no Estado Novo
de Getulio Vargas, periodo em que a cultura e a politica apresentavam-se integradas na
concepgdo de nacionalismo. Momento historico, ha de se ressaltar, em que o Brasil passava
por uma mudanga no seu perfil econdmico, com o fortalecimento da classe média nas cidades
e o inicio de um processo de industrializagéo.

Nessa dinamica, a ciéncia passou a ser vista como peca importante nas politicas

publicas para o processo de desenvolvimento industrial do pais. As pesquisas no Inep, de

2L O Instituto Nacional de Pedagogia foi criado pela Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937 e teve 0 nome alterado
para Instituto Nacional de Estudos Pedagodgicos pelo Decreto-Lei n° 580, de 30 de julho de 1938. Disponivel em:
<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-580-30-julho-1938-350924-
publicacaooriginal-1-pe.html>. Acesso em: 14/out./2015.


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-580-30-julho-1938-350924-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-580-30-julho-1938-350924-publicacaooriginal-1-pe.html

37

carater psicopedagdgicas, foram substituidas pelas investigagdes sociologicas “para a
formulagdo e acompanhamento de politicas educacionais” (YASBECK, 2002, p. 250).

Por conseguinte, em 1955, foi criado o Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional
(CBPE), como 6rgdo do Inep, com o objetivo de apoiar o desenvolvimento da pesquisa
educacional no Brasil. A criagdo do CBPE, afirma a autora, teve o apoio de cientistas sociais
estrangeiros e abriu espaco para o intercambio de pesquisadores no exterior, pautados por
tematicas sobre escola e sociedade, aculturacdo, mobilidade social e discussdes sobre raca e
condicdes econdmicas.

Lima e Contel (2011) consideram que esse periodo corresponde a fase inaugural da
internacionalizacdo no Brasil, com a presenca de professores visitantes (franceses e norte-
americanos) nas recém-criadas universidades brasileiras. Sobre essa primeira fase de

internacionalizacao da educacdo superior, observa Garcia Jr. (2013, p. 191):

A concesséo de bolsas de estudos aos candidatos a estudos internacionais
alterou completamente as chances de viajar ao exterior, diminuindo o peso
da selecdo baseada apenas no patrimonio econdmico da familia de origem,
ou em capital social e politico que a ele se associava; aumentaram por esta
época as chances dos que haviam investido em percursos escolares de alto
rendimento e que acreditavam em justificativas da meritocracia, dispondo
que os cargos da alta administracdo publica ou privada deveriam ser
providos pelos que mais dispunham de diplomas e competéncias, os “mais
capazes”.

Todavia, héa de se ponderar sobre esse ponto de vista, considerando que as bolsas para
intercdmbio no exterior até o CsF, se concentravam na pés-graduacdo e que a educacgdo
superior até o limiar do século XXI constituia um espaco ainda menos diversificado por
estratos sociais. Portanto, compunham um perfil elitizado.

A criacdo do CBPE, que resultou de um programa de cooperacdo entre o Inep e 0s
técnicos da Unesco, sinaliza a intensificacdo da influéncia dos organismos internacionais na
politica educacional e cientifica brasileira. Entretanto, até o inicio da década de 1960, a
politica estatal de fomento a pesquisa nacional ndo fincou raizes sélidas e o pais ndo avangou
no desenvolvimento de uma tecnologia propria e competitiva. Na visdo de Lima e Contel
(2011), o Brasil, historicamente, sempre ocupou uma “condigdo periférica” e passiva na
industrializagdo para o desenvolvimento econdmico.

Por consequéncia, observam as autoras, “nao se formou uma burguesia nacional com
forca suficiente para alavancar o processo de desenvolvimento econémico do pais” (p. 32) e

capaz de romper com os vinculos de dependéncia estrutural com os paises centrais no



38

capitalismo mundial. O governo Juscelino Kubistchek (1956-1961) constitui exemplo desse
periodo ao promover uma agenda politica ancorada no desenvolvimento com a abertura para
0 capital estrangeiro, sem que houvesse transferéncia de tecnologia ao setor produtivo
nacional (PEREIRA, 2013b).

A partir de 1964, com o golpe militar, o Estado brasileiro buscou uma posi¢do mais
ativa e, para isso, apoiou financeiramente a ciéncia e a tecnologia, vinculando-as as
estratégias politicas. O Estado militar era, segundo Fernandes (2000), composto pela alianca

entre as forcas armadas, o grupo dirigente, e as burguesias nacional e internacional.

[...] o regime militar agiu de duas maneiras diferentes em relacdo a
comunidade cientifica, embora talvez, com um s6 objetivo. Primeiro,
reprimiu e expulsou da comunidade cientifica alguns dos mais eminentes
cientistas em seus campos, especialmente os que podiam ser rotulados de
esquerdistas. Em seguida, apoiou e promoveu a ciéncia e a tecnologia. O
objetivo era, por um lado, ter cientistas e ciéncia integrados ao projeto do
Brasil como uma ‘grande poténcia’, criando as condic¢des internas para atrair
0 investimento do capital estrangeiro ou mesmo, como se afirmou nos
planos, para criar tecnologia. (FERNANDES, 2000, p. 41-42)

Nesse cenario, as pesquisas cientificas em nivel universitario foram impulsionadas, em
especial nas areas de engenharias e ciéncias exatas, as mesmas priorizadas no ambito do
Ciéncia sem Fronteiras. Pode-se dizer, assim, que a primeira onda de forte internacionalizacéo
da educagdo superior no Brasil, patrocinada pelo Estado, ocorreu sob o regime militar.
Entretanto, assinala Garcia Jr. (2013), um processo passivo em que buscou desqualificar o
sistema educativo universalista e sistémico defendido por Anisio Teixeira e outros intelectuais
desde a década de 1930.

Para isso, os militares defendiam um modelo educativo subordinado “ao imperativo do
crescimento econdmico, como unica maneira do Brasil se inserir na competicdo entre grandes
poténcias” (GARCIA JR., 2013, p. 205). Em 1969, h& de se ressaltar, a aproximacao entre
Brasil e Estados Unidos resultou no acordo do MEC com a United States Agency for
International Development (Usaid) e na definigdo conjunta do sistema educacional “ideal”
para o Brasil, o que incluiu a reforma universitaria.

Nessa dindmica, e sob a égide do regime militar, a educa¢do desempenhou um novo
papel (VIEIRA; FARIAS, 2011), vinculando-se ao projeto desenvolvimentista. Frente as
demandas por formacao superior no Brasil e as pressdes sociais desde a década de 1940, a Lei

n°® 5.540 de 1968 regulamentou uma reforma universitaria a fim de “formar quadros deste
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nivel de modo a dar substancia ao crescimento econdmico gerado pelo chamado milagre
brasileiro” (p. 147).

Nesse sentido, assinalam as autoras, a Reforma da Universidade Brasileira ndo apenas
buscava conter a expansdo desordenada da graduacdo como modernizar e melhorar a
eficiéncia da educacdo superior para a formagdo de recursos humanos de alto nivel para o
pais. A aproximacdo das universidades brasileiras com as dos Estados Unidos resultaram na
vinda de professores-consultores e investimentos em cursos de pos-graduacdo, além do
aumento do ndmero de bolsas de estudo para a formacdo de mestres e doutores em
universidades dos Estados Unidos. De 1965 a 1970, a Usaid concedeu 3.800 bolsas de estudo
a brasileiros em universidades dos EUA.

Vaérios esforcos foram realizados pelo governo federal na década de 1970 para o
aprimoramento do sistema de ensino de pds-graduacdo no Brasil, concretizados nos primeiros
Planos Nacionais de Pos-Graduacdo (PNPGs). O | PNPG (1975-1979), articulado ao Il Plano
Nacional de Desenvolvimento (Il PND), institucionalizou o sistema de po6s-graduacéo,
consolidando-o como atividade regular no ambito das universidades e garantindo-lhe
financiamento (LIMA; CONTEL, 2011).

O paradigma da hegemonia econdémica dos EUA, assinala Garcia Jr. (2013), imp0s
que as agendas de pesquisas cientificas e tecnoldgicas fossem direcionadas aos interesses de
mercado. Ao mesmo tempo, imputava as familias e aos individuos a responsabilidade pela ma
distribuicdo de renda e o fracasso escolar dos filhos, “sem examinar, nem de longe os
fundamentos sociais e econdmicos do fracasso ou do sucesso escolar” (p. 206).

Durante a década de 1970, como consequéncia desse acordo MEC/Usaid, as
necessidades de consumo passaram a demandar o desenvolvimento cientifico (VELHO,
2011). Em suma, em ressalva aos tempos da coldnia, pode-se afirmar que sob o governo dos
militares, o Brasil teve a sua primeira onda impactante de internacionalizagdo na educagéo
superior. Momento em que o modelo neoliberal, com bergo na Inglaterra e nos EUA, avangou
com maior rapidez no Brasil.

Nos anos 1980, porém, a crise econdmica levou a estagnacdo no setor e uma nova
conjuntura mundial tomou forma. A ciéncia passou a ser vista como indissociavel do processo
de globalizacédo e as politicas de capacitacdo de recursos humanos priorizaram a capacitacdo
em areas consideradas estratégicas para a competitividade industrial do Brasil, como
biotecnologia, informatica, mecéanica de precisdo e quimica fina (PEREIRA, 2013b).

Redirecionado pelo contexto global, o Brasil abriu espaco na agenda publica para as

politicas de fomento a ciéncia e a tecnologia. Em 1985, foi criado o Ministério da Ciéncia e
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Tecnologia, que substituiu 0 CNPq no papel de formulador dessas politicas. A capacitacdo de
recursos humanos em areas estratégicas para o desenvolvimento econdmico tornou-se entao a
prioridade da Capes e do CNPq.

A consolidacdo da producdo cientifica como parte integrante da agenda nacional foi
pautada na Constituicdo Federal de 1988. Ao Estado institucionalizou-se o papel do indutor
do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia a fim de adequar o pais ao sistema produtivo e
comercial internacional, competitivo e global (PEREIRA, 2013b).

Mais uma vez, no entanto, essas politicas sofreram a influéncia dos Estados Unidos.
Em 1989, a partir do Consenso de Washington, partiram as novas orientacGes para 0 avango
do neoliberalismo pelos paises latino-americanos afundados em divida externa, estagnagao
econbmica e inflacdo (TEODORO, 2011). A pressao externa, em troca do socorro financeiro,
pautou as reformas, que resultaram em privatizacdo, desregulamentacdo e retirada das
barreiras tarifarias ao comércio internacional para atracdo de investimentos estrangeiros.

Segundo Velho (2011), nos anos 1990 a ciéncia foi colocada na estrutura social e
econbmica do Estado e a producdo do conhecimento extrapolou os dominios das
universidades para os contextos de aplicacdo, em especial nas empresas. As iniciativas de
valorizacédo da ciéncia e tecnologia tinham por finalidade o fomento da industrializacéo e do

desenvolvimento econdmico.

1.2.1 O novo desenvolvimentismo: impactos na CT&lI

No limiar do século XXI, a vinculagdo entre a pesquisa cientifica, tecnoldgica, e
também de inovagdo, com o setor produtivo retoma a logica nacionalista nos paises em
desenvolvimento (BRESSER-PEREIRA, 2003, 2006, 2015). O Estado busca postura ativa em
relacdo as politicas consideradas estratégicas para o crescimento econdmico, mas alia esse
desenvolvimento a reducdo de desigualdades sociais e a competitividade das empresas
brasileiras no cenario internacional.

Nessa visdo, afirma Cohn (2015, p. 25-26), o Estado busca um desenvolvimento que
ndo se restringe a dimensdo econémica dos processos sociais, ou seja, como “subproduto ou
resultado linear do processo de crescimento”, mas a um “modo historicamente determinado
de conducéo da vida social”. Em outros termos, assinala Cohn, o crescimento s faz sentido
na perspectiva do desenvolvimento como processo abrangente e nao restrito a disponibilidade
de produtos e servigos. Sobre essa concepgdo de desenvolvimento, ele faz a seguinte

ponderacao:
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A distingdo é muito precisa. Se no crescimento o que cresce € um objeto (um
sistema produtivo, uma na¢do, uma sociedade), no desenvolvimento o que se
des-envolve sdo maltiplas relages ou complexos de relagdes, internas e
externas. Crescimento é questdo de progressdo, avango ao longo de uma
trajetdria, enquanto desenvolvimento é a ordem dos ritmos, da pulsacdo, da
emergéncia de formas no interior de um complexo organizado. Pertencem,
em suma, a campos conceituais diferentes. (COHN, 2015, p. 27-28)

Embora distintos, ndo significa que ndo haja entre desenvolvimento e crescimento
econdmico vinculos importantes. Conclui o autor, “a sociedade democratica ¢ mais
igualitaria; a sociedade civilizada é mais respeitosa; e a sociedade desenvolvida é mais intensa
e mais diversificada na trama de relagdes que pdem pessoas e grupos em contato” (2015, p.
30). Se essas concepgOes de desenvolvimento e de crescimento forem alinhadas aos estudos
de Velho (1998; 2011), observa-se que tomaram forma no Brasil, na primeira década do
século XXI, novos vinculos para a promoc¢do do bem-social e da economia sustentavel.

Nessa nova dinamica, a ciéncia e a tecnologia vinculam-se a inovacao para atingir
objetivos socialmente definidos, inclusive insercdo ativa no capitalismo global. Esse novo
modelo de desenvolvimento, perseguido no governo Lula, prioriza, entdo, a construgdo de
uma base estrutural para inserir ciéncia e tecnologia na agenda de politicas publicas. A
interacdo da educacdo com a ciéncia, a tecnologia e a inovacao passam a compor a agenda de
24 acOes estratégicas para 0 crescimento econdmico com sustentabilidade ambiental e
reducdo das desigualdades (BRASIL, 2006a).

Conforme Pereira (2013b), o trinbmio CT&I passou a compor as politicas de Estado e
a ser entendido como fundamental para o encontro da ciéncia brasileira com o setor produtivo
e de servicgos e a insercdo do pais no mundo contemporaneo. Entre o arcabouco normativo
criado para assegurar esse input na agenda publica, destacam-se: i) a Lei n° 10.973, de 2 de
dezembro de 2004 (BRASIL, 2004), a chamada Lei de Inovagdo Tecnoldgica, que permitiu
parcerias entre universidades, institutos publicos de pesquisa e empresas com vistas ao
desenvolvimento industrial do pais; ii) a Politica Industrial, Tecnoldgica e de Comércio
Exterior (Pitce), lancada em 31 de margo de 2004 (MCT]I, 2004), com incentivo as areas
consideradas de fronteiras para a industria do século XXI, como a nanotecnologia, software e
farmacos e medicamentos (MERCADANTE, 2010); e iii) a Lei n° 11.196, de 2005
(BRASIL, 2005b), conhecida como a Lei do Bem, que concede incentivos fiscais a pessoas
juridicas patrocinadoras de pesquisas tecnologicas e desenvolvimento de inovacao.

O novo paradigma desenvolvimentista que se configurou no Estado brasileiro no
comeco deste século (BOITO JR., 2012; CASTELO; 2012; JUDD, 2014) incorporou as
politicas educacionais e de inovagdo tecnoldgica, a parceria publico-privada e as redes de
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cooperacdo nacional e internacional na agenda estratégica. Assim, a ciéncia e a tecnologia,
atreladas ao desenvolvimento fomentado pelo Estado, constam nas politicas, nos programas e
nas aces do MCT]I e aparecem no documento Estratégia Nacional de Ciéncia, Tecnologia e
Inovacao (ENCTI 2012-2015).

[...] era preciso tornar real, além de fortalecer e consolidar, o sistema
nacional de C&T brasileiro, reduzindo significativamente a dependéncia por
mecanismos que asseguravam apenas uma competitividade espuria ao setor
produtivo nacional. Assim, para a superacdo do processo passivo de
transferéncia tecnolégica, era preciso adotar uma estratégia tecnolégica de
aprendizagem ativa por meio de politicas de C&T. (PEREIRA, 2013b, p. 21)

Com o V Plano Nacional de P6s-Graduagdo (2005-2010), pela primeira vez, vinculam-
se, de forma direta, as politicas de cooperacdo internacional e de formacgdo de recursos
humanos no exterior ao aprimoramento do sistema nacional de pés-graduacao, considerando o
avanco do conhecimento e a sua inser¢do no Plano Nacional de Desenvolvimento Econémico
e Social do Pais (CAPES, 2010).

A partir de entdo fomenta-se a cooperacdo internacional via universidades e
institucionaliza-se o intercambio de alunos e professores. A reboque da visdo de que as redes
de colaboracdo académicas internacionais sao importantes para o avanco cientifico dos paises,
a Comissdo Especial de Acompanhamento do PNPG 2011-2020% recomenda que se
incorpore, no capitulo 11 do volume 1, que trata da internacionalizacdo e cooperagdo
internacional, novas acGes com relacdo a internacionalizacdo da educacao superior, em razao

da instituicdo do Programa Ciéncia sem Fronteiras:

Antes do Programa CSF, a Capes ja previa no seu no Planejamento
Estratégico de 2010, como um dos focos centrais, a promocdo da
internacionalizacdo da Educagdo Superior brasileira. Em 2012, no contexto
do CSF, é criada a nova estrutura da DRI (Diretoria de RelacGes
Internacionais), com significativo aumento, tanto de pessoal como de
atribuigdes e or¢camento (passando de aproximadamente 100 milhdes de reais
em 2010 para 900 milhGes de reais em 2012). Este aumento refletiu néo
somente no CSF, em seus dois primeiros anos, como também na ampliagdo
de projetos de pesquisa internacionais, na expansdo da cooperacdo sul-sul,
nos eventos internacionais e nas publicagcdes conjuntas. (CAPES, 2013, p.
10-11)

220 PNPG 2011-2020 foi publicado um ano antes da instituicédo do CsF e, por isso, a Comissdo Especial do
PNPG 2011-2020 e Elaboragdo da Agenda Nacional de Pesquisa recomendou que o capitulo 11 fosse reescrito,
conforme o relatério final de 2013 disponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/PNPG-
Relatorio-Final-11-12-2013.pdf>. Acesso em 28/set./2015.


http://www.capes.gov.br/images/stories/download/PNPG-Relatorio-Final-11-12-2013.pdf
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/PNPG-Relatorio-Final-11-12-2013.pdf
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O CsF no contexto do VI PNPG marca, portanto, a segunda grande expansdo da
internacionalizacdo da educagao superior no Brasil e estabelece uma “agdo precipua de
formagdo da nova cultura institucional” (CAPES, 2013, p. 48). Nesse sentido, Mancebo
(2015, p. 145) observa que “a producao do conhecimento ¢ a formagao de pesquisadores
devem estar comprometidas” em agregar valor aos produtos nacionais para a conquista de
mercados no mundo globalizado.

De outra parte, Pereira (2013a, p. 94), assinala a preocupacdo do governo de também
conseguir, por meio de incentivos a iniciativas e investimentos em PD&Il, “promover a
competitividade brasileira para a reducao da desigualdade econdmica e social”. A partir desse
novo cendrio, assinala a autora, o Plano Plurianual (PPA) 2012-2015 vai contemplar as
politicas publicas educacionais para a inclusdo produtiva e a popularizacdo da ciéncia no
Brasil entre os jovens.

Assim, ao lado do apoio oficial a continuidade do Prouni e do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec)®, o CsF aparece como novidade entre os
programas existentes. Na visdo de Pereira (2013a), o PPA 2012-2015 traduz 0 momento em
que a CT&I desempenha protagonismo no desenvolvimento, com ac¢des que “comportam a
formagéo de profissionais inovadores, que possam, por meio de um ensino diferenciado e com
foco na producéo tecnoldgica, contribuir para a economia nacional” (p. 95).

Na opinido de Mercadante (2013, p. 21), o novo padrdo de desenvolvimento rompe,
paradigmaticamente, com a agenda liberal da década de 1990 ao priorizar “la elevacién de lo
social a condicion de eje estructural del crescimento econémico, a través de la constitucion de
un amplio mercado de consumo de masas, com politicas de renta e inclusiéon social”?*. Em
suma, o modelo de novo desenvolvimentismo econémico, social, politico e cultural traz duas

estratégias principais:

A primeira delas é a consolidagdo do processo de expansdo equénime do
emprego e da renda, com fortalecimento do mercado interno ancorado em
um modo de producdo, de consumo e de distribuicdo sustentaveis e a
ampliacdo dos investimentos inovativos. A segunda aponta para uma
insercdo ativa na economia internacional. (BRASIL, 2011b, p. 17)

Portanto, o Estado brasileiro inicia um projeto politico com o propdsito de transpor o

“hiato econdmico e social que separa o pais dos estados do centro capitalista desenvolvido”

23 O Pronatec foi instituido pela Lei n® 12.513/2011 com a finalidade de “ampliar a oferta de educagdo
profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e agdes de assisténcia técnica e financeira”.

24 Tradugdo livre: “[...] a elevacdo do social a condicéo de eixo estrutural do crescimento econémico, através da
constituicdo de um amplo mercado de consumo de massas, com politicas de renda e inclusao social.”



44

(MORAIS; SAAD-FILHO, 2011, p. 525). Essa nova Vvisdo se arvora a superar 0 pressuposto
neoliberal que imperou no Brasil nos anos 1990, de crescimento econdmico regulado pelas
condi¢cdes de mercado e que ndo repercutiu no esperado desenvolvimento com equidade
(SILVA, 2012b).

Essa complexa trama de interesses internos e externos tem sido designada como o
novo paradigma desenvolvimentista (BOITO JR.; BERRINGER, 2013) brasileiro. Bresser-
Pereira, o primeiro tedrico a cunhar o termo na literatura brasileira, define o “novo”
desenvolvimentismo como uma faceta de organizacdo econdmica e politica do velho

capitalismo, porém um modelo em que o Estado tem precedéncia sobre as rédeas do mercado:

[...] o capitalismo desenvolvimentista caracteriza-se pela regulacdo pelo
Estado dos setores cada vez mais complexos tecnologicamente e
relativamente menos competitivos, pelo planejamento dos setores nao-
competitivos, pela ado¢do de uma politica macroecondmica ativa, monetéria,
fiscal e cambial — sim, politica cambial, sempre esquecida pela ortodoxia
liberal — e pelo reconhecimento do papel decisivo ao Estado na competicéo
entre os estados-nagdo. (BRESSER-PEREIRA, 2015, p. 381-382)

Na visdo do autor, ha de se ressaltar, o Estado desenvolvimentista ndo assume sozinho
a funcdo coordenativa, mas em coalizacdo com o proprio mercado e as classes sociais. Além
de assumir a funcdo de principal regulador e investidor no mercado, o Estado
desenvolvimentista atua como planejador estratégico e, por isso, elege areas de conhecimento
para impulsionar, de forma eficiente, a economia brasileira a um patamar de competitividade
no cenério global.

Para Boito Jr. (2012), o neodesenvolvimentismo brasileiro consolidou-se na década de
2000, com a ascensdo do Partido dos Trabalhadores (PT) ao poder, caracterizando-se também
pela coalizacdo de forcas. Se na década de 1990, o PT lutava pela implantagdo de um Estado
de Bem-Estar Social no Brasil, alinha-se na década posterior a grande burguesia interna,
formada por setores da economia ligados & mineragdo, a industria da construcdo pesada e de
transformacdo, ao agronegocio, além dos grandes bancos privados e estatais de capital

predominantemente nacional. Conforme Boito Jr. (2012, p. 8), esse mesmo partido

[...] que vinha fazendo critica moderada ao neoliberalismo, e, na virada da
década de 1990 para a década de 2000, mesclando sua tradicdo de origem
com insatisfacdo burguesa, converteu-se, de modo empirico e marcado pelas
circunstancias, no criador e no instrumento partidario do
neodesenvolvimentismo.
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Alia-se, portanto, o viés economicista, caracteristico da Gltima década do século XX,
ao resgate de um Estado promotor de conquistas sociais além do “minimo social” do periodo
neoliberal (SILVA, 2012b). Assim, na esteira dessa reestruturacdo capitalista emergem lutas
historicas dos movimentos sociais por a¢des afirmativas®® a favor da igualdade racial e social
no Brasil, ampliacdo do acesso a educacao superior e inicia-se um processo de popularizacéo
da pesquisa em ciéncia, que passa a estar ao alcance dos universitarios da graduacdo com a
oferta, por exemplo, de bolsas no exterior pelo CsF.

N&o é sem sentido que Garcia-Filice (2011) investe em sua pesquisa de doutorado em
compreender em que medida as politicas de a¢des afirmativas, formuladas no fim da década
de 1990 e inicio do século XXI, podem, de um lado, ser taxadas de politicas compensatérias e
alinhadas a elite empresarial por meio da maquina estatal para ‘“acalmar animos” e
reivindicacdes que tomaram de assalto o Brasil no periodo de abertura politica; e, de outro,
podem ser mesmo consideradas como conquistas dos movimentos sociais em meio aos jogos
de poder entre Estado e sociedade civil. No caso da primeira opc¢do, de que maneira 0S
movimentos sociais — em particular, 0 movimento negro —, beneficiaram-se e reverteram tais
politicas para atender a populacao negra.

Vale mencionar que a caracteristica mais evidenciada do CsF diz respeito a formacéo de
recursos humanos como “requisito basico para o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia do
pais” e que “a competitividade global do Brasil somente melhora se o pais for produtor de
conhecimentos e tecnologias” (JUDD, 2014, p. 35). Relagdo essa que nos levou a entrelacar o
CsF ao estudo do Estado desenvolvimentista no Brasil e buscar problematizar essa relacéo,
considerando o recorte de género, raca e classe para observar os maiores beneficiarios do
Programa e as dificuldades mais evidentes apontadas por eles/as.

O novo desenvolvimentismo da era Lula nasce do processo histérico de
transformacdes do capitalismo, ou seja, superpde-se a administracio publica gerencial?®
adotada pelo Estado brasileiro na década de 1990, e ancorado nos principios racionalistas de
eficiéncia e eficacia para o aumento da produtividade e competitividade. Modelo esse que,
por sua vez, resultou da “crise do modelo nacional-desenvolvimentista, das criticas ao
patrimonialismo e do autoritarismo do Estado brasileiro” (GARCIA-FILICE, 2011, p. 255).

%5 Cf. Gomes (2001, p. 40), o termo “a¢des afirmativas” pode ser definido como “conjunto de politicas plblicas e
privadas de carater compulsorio, facultativo ou voluntario, concebidas com vistas ao combate a discriminagdo
racial, de género e de origem nacional, bem como para corrigir os efeitos presentes da discriminacdo praticada
no passado, tendo por objetivo a concretizacdo do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais
como a educagdo e o emprego”.

26 Cf. Silva (2012), o modelo gerencial foi importado da iniciativa privada para uma gestéo publica eficiente e
eficaz (Estado Minimo) pautado pela descentralizagdo, liberalizagdo econémica e privatizagdo para a
racionalizacdo dos gastos.
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H& de se contabilizar que o novo desenvolvimentismo brasileiro encontra-se vinculado aos
interesses capitalistas.

Conforme Bresser-Pereira (2006)?7, esse “sistema teorico” traduz-se em politicas
econbmicas estratégicas tracadas no inicio do século XXI pelos paises de “desenvolvimento
médio” para alcancar os desenvolvidos. E, para atingir esse fim, tem por caracteristica

preponderante a inovacao cientifica e tecnolodgica.

E a maneira pela qual paises como o Brasil podem competir com éxito com
0s paises ricos e, gradualmente, alcanca-los. E o conjunto de ideias que
permite as nagdes em desenvolvimento rejeitar as propostas e pressdes dos
paises ricos de reforma e de politica econdmica, como a abertura total da
conta capital e o crescimento com poupanca externa, na medida em que
essas propostas representam a tentativa de neutralizacdo neo-imperialista de
seu desenvolvimento. (BRESSER-PEREIRA, 2006, p. 12)

Para explicar esse raciocinio, o autor faz um breve recuo histdrico. De 1930 ao inicio
do século XXI, o Estado brasileiro adotou trés diferentes estratégias politico-econémicas para
0 desenvolvimento nacional. Esse intervalo histérico durou cerca de 70 anos e pode ser
dividido em trés fases: o nacional-desenvolvimentismo ou antigo desenvolvimentismo, o
neoliberalismo e 0 novo desenvolvimentismo (BRESSER-PEREIRA, 2006). Em todas essas
fases, como ja explicitado, a ciéncia esteve atrelada as politicas prioritarias do Estado para o
crescimento econdmico do pais e a sua sobrepujanca no cenario internacional.

Na década de 1930, o nacional-desenvolvimentismo resultou de um acordo nacional,
entre os empresarios industriais e os burocratas do Estado, além de trabalhadores urbanos e
setores da velha oligarquia agraria, para fortalecer o Estado frente aos interesses imperialistas.
Segundo Bresser-Pereira (2006), o Brasil conseguiu nesse periodo passar de agrario a
industrial, de mercantilista a capitalista, de semicolonial a nacéo.

Em relacdo a esse periodo, Castelo (2012) afirma que o “novo” modelo
desenvolvimentista diferencia-se pela “maior abertura do comércio internacional; maior
investimento privado na infraestrutura e maior preocupacdo com a estabilidade
macroecondmica” (p. 624). Essa fase do “nacional-desenvolvimentismo”, que se estendeu de
1930 a 1980, resultou para o Brasil, segundo De Toni (2013, p. 112), na implantacdo de um

parque industrial amplo, diversificado e competitivo.

27 Cf. Bresser-Pereira (2006), o conceito de novo desenvolvimentismo surgiu em 2003 e foi nomeado por
Yoshiaki Nakano, e descrito no capitulo Retomada da revolugdo nacional e novo desenvolvimentismo da quinta
edicdo do livro, Desenvolvimento e Crise no Brasil, de autoria do proprio Bresser-Pereira.
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Safathe (2015, p. 72-73) faz um recorte nesse periodo e destaca os anos de 1950-1960
como inspiragdo para o capitalismo do Estado brasileiro retomado por Lula. Nesse modelo, o
Estado aparece “como principal investidor da economia, transformando-se em parceiro de
grupos privados e orientando o desenvolvimento econdmico por meio de grandes projetos de
infraestrutura”.

Assim, na visdo do autor (2015), a nova versdo do capitalismo de Estado
desenvolvimentista baseia-se, por um lado, no fortalecimento do mercado interno pela
“introducao de massas de cidaddos pobres no universo de consumo” e, por outro, na
associacdo com a burguesia nacional, no intuito de “consolidar uma gera¢do de empresas
capazes de se transformar em multinacionais brasileiras com forte competitividade no
mercado internacional” (p. 73).

Quanto a esses dois momentos distintos de desenvolvimentismo, Castelo (2012)
destaca que no século XXI, o Estado, em vez do “confronto do dissenso”, busca realizar uma
“revolugdo passiva” internamente, ou seja, fomentar um desenvolvimento nacional a partir da

esfera burocréatica do governo e com a coalizdo das diferentes forcas sociais:

Hoje, o novo desenvolvimentismo reduz as lutas de classe ao controle das
politicas externas, econdmica e social para operar uma transicdo lenta e
gradual do neoliberalismo para uma quarta fase do desenvolvimentismo?. A
grande politica é, portanto, esvaziada do seu poder transformador, dando
lugar a uma politica de gestdo técnica dos recursos orcamentarios, como se a
distribuicdo da riqueza nacional e a apropriacdo da mais-valia ndo se tratasse
de uma questdo de organizagéo e forca das classes sociais [...]. (CASTELO,
2012, p. 630)

Uma transicao pacifica construida pela convocacdo de todos 0s setores representativos
da sociedade a participarem da definicdo da agenda politica estratégica para o crescimento
econbmico. Reduz-se, assim, as tensfes sociais, a0 mesmo tempo em que se atende 0s
interesses do setor produtivo. Promove-se entdo, conforme Castelo (2012), a diviséo do
orcamento entre as areas estratégicas para 0s avangos social e econdémico.

Na prética, verifica-se essa coalizdo de forcas na composicdo do Conselho de
Desenvolvimento Econémico e Social (CDES), vinculado a Casa Civil para assessorar na

definicdo das politicas estratégicas de governo e nas quais o CsF se insere. O Programa de

28 Castelo (2012) subdivide o novo desenvolvimentismo em trés correntes: a primeira é a chamada
macroeconomia estruturalista, que defende a primazia do mercado e seus mecanismos de producéo e riqueza,
com atuacéo reguladora do mercado nas politicas cambiais e de juros; a segunda, chamada de pos-keynesiana,
sustenta que o Estado tem o papel de amenizar as incertezas da economia para favorecer as decis6es de
investimento do setor privado; e, por fim, a corrente social-desenvolvimentista fortalece o mercado interno para
ampliar o consumismo, e as politicas macroeconémicas devem estar subordinadas as de desenvolvimento.
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intercambio foi idealizado pela equipe desse conselho técnico. Entre os seus 90 membros,
estdo acomodados representantes de trabalhadores, das classes médias profissionais, do meio
académico (universidades e estudantes), de empresarios e de industriais.

Essa nova forma de conduzir o pais guarda origem teorica, segundo Morais e Saad-
Filho (2011, p. 513) em duas fontes: a primeira vem de Keynes e de economistas
contemporaneos e “inspira o conceito de complementaridade entre Estado e governo”; a
segunda respalda-se no neoestruturalismo cepalino®®. Este ultimo enfatiza a “competitividade
internacional através da incorporacdo de progresso técnico, e a necessidade da equidade social
para o desenvolvimento bem-sucedido”.

A influéncia cepalina foi evidenciada na América Latina, incluindo o Brasil, a partir
da década de 1990. Os organismos internacionais, que representam os interesses das elites
globais, tracavam (e continuam a tracar) estratégias para a internacionalizacdo na educacdo
superior dos paises. Segundo Aguiar (1998, p. 106), propunham-se “caminhos viaveis” para a
“superacdo do isolamento do sistema de educagdo, de capacitagio e de aquisicdo de
conhecimentos cientifico-tecnologicos”. Esse isolamento ¢ citado, inclusive, no documento

que propde a criacdo do Ciéncia sem Fronteiras:

A localizagdo geogréfica, a lingua, o sistema educacional e até mesmo a
cultura sdo fatores que dificultam uma formacdo e uma visdo mais
internacional dos brasileiros. A grande extensdo territorial e o isolamento
fisico, com baixa interacdo da América Latina, € um primeiro fator de baixa
integracdo internacional. (CAPES; CNPq, 2011, p. 2)

A influéncia de organismos internacionais, que representam os interesses hegemoénicos
do capital, ndo foi uma exclusividade do neoliberalismo, mas se faz presente no novo
desenvolvimentismo do Brasil. Ao analisar o documento oficial do Programa, Thiengo (2013)
afirma que o intercdmbio na educacdo superior brasileira congrega um viés além da
concepcao de internacionalizacdo da producdo cientifica, vinculando-se ao interesses do
capitalismo global.

Segunda a autora, essa mesma interdiscursividade contida na proposta do CsF é
percebida nos documentos do Banco Mundial e de organismos internacionais, como a
Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Por decorréncia, 0 programa de

intercambio revela a “materializagdo das tendéncias internacionais no cenério educacional

29 Referéncia a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal). Cf. Aguiar (1998), durante a
década de 1990, a Cepal produziu documentos com propostas neoliberais de programas e politicas que
vinculavam educacdo, conhecimento e desenvolvimento para a América Latina.
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brasileiro” (p. 87) ao engendrar a concepgdo contemporanea de ciéncia (ou conhecimento)

como promocéo do desenvolvimento econdmico:

Esse desenvolvimento teria, nesta concepc¢do, sua base no desenvolvimento
do setor de tecnologia de ponta, por isso, a inovagdo tecnoldgica aparece
como principal objetivo do programa. Esta concepg¢do vem ao encontro da
concepcdo de ciéncia apresentada nos documentos do BM analisados, que
compreende também ciéncia como produgdo de tecnologia de ponta para
atender as demandas do mercado capitalista. (THIENGO, 2013, p. 93-94)

Por esse viés economicista, 0 Programa objetiva uma maior competitividade das
empresas brasileiras no cenario mundial e o investimento na formacdo de estudantes de
graduacdo, por meio da mobilidade universitéria, faz parte do percurso desenvolvimentista.
Entretanto, ao trilhar esse caminho, o Estado procura ndo repetir os erros do velho
desenvolvimentismo, entre 0s quais as importacGes sem absorcao tecnoldgica pelas industrias.
Fatores que levaram, na avaliacdo de Morais e Saad-Filho (2011), a reducédo da produtividade
e a um crescimento sem equidade social.

De outra parte, Boito Jr. (2012) e Morais e Saad-Filho (2011) afirmam que o modelo
econbmico neoliberal da década de 1990 ndo foi totalmente superado pelo novo
desenvolvimentismo do século XXI. Na visdo desses autores, ocorre uma hibridizacao entre
ambos e 0 novo desenvolvimentismo fica melhor conceituado como o desenvolvimentismo da
época do capitalismo neoliberal. Em outras palavras: como “a politica de desenvolvimento

possivel dentro dos limites dados pelo modelo capitalista neoliberal” (BOITO JR., 2012, p. 6).

1.2.2 O intercambio no mercado global do conhecimento

A partir do percurso historico, parte-se para o desafio de evidenciar a vinculagdo do
CsF com o processo de internacionalizagdo da educagdo superior nos preceitos do capitalismo
da chamada Era do Conhecimento (Mello, 2011; Lima; Contel, 2011). Frente a esse novo
panorama mundial, 0 novo Estado desenvolvimentista brasileiro precisa se ajustar as regras da
governanga mundial acerca da mercantilizagdo da educagcdo e de seus imperativos na
formulacdo das politicas educativas.

Conforme Martens, Rusconi e Leuze (2007), o século XXI redefine a governanga
mundial que passa a resultar da tomada de decisdes compartilhadas por varios sujeitos, sob
um novo modelo hierarquico. Frente a essa perspectiva, a agenda politica deixa de ser uma
prerrogativa dos Estados-Nacédo (TEODORO, 2011, WALLERSTEIN, 2004; AFONSO,



50

2001) para ser percebida como atividades interdependentes do jogo de interesses do
capitalismo mundial.

Assim, as decisbes no campo da educacdo transnacional estabelecem-se politica e
geograficamente em “novas arenas de governanga” (LEUZE, MARTENS, RUSCONI, 2007,
p. 8), ou seja, um campo de acdo politica onde diferentes sujeitos se digladiam para ter as
metas e 0s objetivos atendidos. O Programa CsF resulta, portanto, do emaranhado de
interesses intrinsecos a essa nova governanca global. Nessa dinamica, dois marcos devem ser
ressaltados: o Acordo sobre Comércio de Servicos (GATS - General Agreement on Trade in
Services) e 0 Processo de Bolonha.

Anunciado em 1996 pela Organizacdo Mundial do Comércio (OMC ou WTO em
inglés — World Trade Organization) o0 GATS permitiu a expansdo de servigos educacionais®,
principalmente nas areas de treinamento em tecnologia e de formacdo em educacdo superior
(MUNDY, 2007, p. 28). A Declaracdo de Bolonha®!, de junho de 1999, teve o propésito de
facilitar a mobilidade entre os estudantes dos diferentes paises, fazendo da Europa “uma
economia baseada no conhecimento mais competitivo do globo, com impacto na redefinicéo
da disputa pela hegemonia planetaria até o final do novo século” (MELLO, 2011, p. 29).

Na dindmica da Europa contemporanea, o conhecimento humanistico liberal perdeu
relevancia para a racionalidade técnico-cientifica (KAZAMIAS, 2012a, 2012b), que passa a
centralidade do capitalismo do século XXI. Portanto, 0 GATS e o0 Processo de Bolonha
impulsionaram uma nova onda de internacionalizacdo a partir do eixo educacional. Nesse
sentido, Leuze, Martens e Rusconi (2007, p. 11), afirmam que “as regras de mercado
gradativamente penetram o0s sistemas nacionais de educacdo fazendo avancar
economicamente uma competicdo mundial por estudantes, pesquisa e consultoria”.

Frente a essa nova reconfiguracdo mundial acerca do mercado da educagéo, o

presidente dos EUA, Barack Obama, iniciou, em marco de 2011, no Brasil, uma peregrinacdo

%0 De acordo com artigo 1 do GATS, entre os servicos educacionais destacam-se: i) a oferta transnacional de
servicos educacionais por meio da internet, como cursos e-learning e de universidades virtuais; ii) a educacéo
transnacional (estudar no exterior por meio de intercdmbio); iii) o estabelecimento de negdcios no exterior, como
subsidiarias de universidades privadas ou franquias de escolas; e iv) a presenca de pessoas, como professores
nativos em escolas de idiomas. A integra do documento (em inglés) pode ser consultada no site do World Trade
Organization (WTOQ): <http://www.wto.org/english/docs_e/legal_e/26-gats_01_e.htm>. Acesso em:
28/jan./2015.

3INa Declaracdo de Bolonha, 29 ministros da educacéo de paises europeus signatarios reformularam e
padronizaram os seus sistemas educacionais em termos de graus, diplomas, titulos universitarios e curriculos
académicos, criando na Europa um Espago Europeu de Educacdo Superior — EEES (em inglés, European Higher
Education Area — EHEA), e estabeleceu, entre as metas, um sistema internacional de créditos, a intensificacdo da
mobilidade internacional de estudantes, professores, pesquisadores e pessoal administrativo (MELO, 2011, p.
28) e a definicdo de pardmetros de garantia da qualidade da educacdo superior. Denomina-se Bolonha em
homenagem a primeira universidade criada na Europa, em 1088.


http://www.wto.org/english/docs_e/legal_e/26-gats_01_e.htm
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pelos paises da América do Sul a procura de acordos para o fomento da educacdo
transnacional. Para isso, as visitas oficiais tinham o objetivo de divulgar o programa de
mobilidade estudantil 100,000 Strong in the Americas®.

Financiado pelo Departamento de Estado dos EUA, em parceria com o setor privado,
0 programa prevé o intercambio anual de 100 mil estudantes entre os Estados Unidos e a
América Latina e Caribe, em cada direcdo, até 2020 (VIEIRA; MACIEL, 2012). Quatro
meses apos a visita oficial de Obama, em 26 de julho de 2011, em discurso a empresarios e
membros do CDES, a presidente Dilma Rousseff apresentou o CsF como acdo estratégica

para suprir caréncias do pais, principalmente, na formacao de cientistas e engenheiros:

Com esse projeto, nés ndo estamos dizendo que € automatico, que nds
vamos formar 75 mil cientistas individuais ou 75 mil “Einsteins”. Nos
estamos dizendo o seguinte: ndés vamos formar a base do pensamento
educacional do pais, porque a nossa expectativa é que eles voltem e se
integrem a universidade, se integrem as suas empresas e transformem, com a
sua capacidade e a sua formacdo, as condi¢des de producdo, de geracdo de
conhecimento e de inovacgdo no Brasil. (ROUSSEFF, 2011)*

O Ciéncia sem Fronteiras foi lancado, oficialmente, nove meses ap6s a visita do
presidente dos Estados Unidos, Barack Obama, ao Brasil, em 19 de margo de 2011. No
pronunciamento na Culpula Empresarial Brasil-Estados Unidos, encontro realizado nesse
mesmo dia, em Brasilia, Obama destacou a disposi¢cdo em apoiar a internacionalizacdo do

setor educacional brasileiro.

Podemos colaborar na éarea educacional. [..] concordamos que uma
economia baseada no conhecimento serd fundamental para o crescimento e a
prosperidade. Isso significa uma forca de trabalho capacitada e instruida.
Quanto mais 0s nossos jovens, quanto mais 0s nossos estudantes, quanto
mais 0s nossos trabalhadores conhecerem novas culturas e novas ideias, mais
capazes se sentirdo para competir em escala global. E por essa razio que
estou muito satisfeito com o fato de as liderangas empresariais brasileiras e

32 A América Latina néo foi a primeira investida de internacionalizacdo na educacéo superior por parte dos
Estados Unidos. Em novembro de 2009, em Shanghai, Obama anunciou o programa The 100,000 Strong
Initiative com o objetivo de aumentar o nimero de estudantes norte-americanos estudando na China e facilitar o
intercambio de estudantes chineses no exterior, inclusive do ensino médio. Fonte: The White House President
Barack Obama, 2011. First Lady Michelle Obama Urges American youth to strengthen U.S. — Chine Ties.
Disponivel em: http://www.whitehouse.gov/the-press-office/2011/01/19/first-lady-michelle-obama-urges-
american-youth-strengthen-us-china-ties. Acesso em: 08/jul./2014.

33 O discurso na integra esta disponivel em: <http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-
planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-
ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes>. Acesso em: 18/nov./2014.


http://www.whitehouse.gov/the-press-office/2011/01/19/first-lady-michelle-obama-urges-american-youth-strengthen-us-china-ties
http://www.whitehouse.gov/the-press-office/2011/01/19/first-lady-michelle-obama-urges-american-youth-strengthen-us-china-ties
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-conselho-de-desenvolvimento-economico-e-social-cdes
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americanas terem expressado interesse em aumentar o intercambio de
estudantes entre nossas nagdes [...] (OBAMA, 2011)3

No contexto da politica estadunidense, 0s jovens precisam estar mais preparados para
o mercado global do século XXI e a internacionalizacdo configura-se na estratégia para
adquirir conhecimento e experiéncias. Porém, ao focar o intercAmbio nas Américas, 0
programa 100,000 Strong in Americas revela a estratégia comercial da mobilidade estudantil,

conforme descricéo no site oficial do Departamento de Estado dos Estados Unidos:

Approximately 40 percent of U.S. exports go to our Latin American and
Caribbean neighbors, and Latin American exports to the U.S. are even
higher. The middle class in Latin America has grown by 50 million in the
last decade alone. By 2060, the population in the Americas is projected to be
greater than that of China, and more deeply linked to the U.S. by trade,
culture, and family ties than any other region. Against this future
landscape, 100,000 Strong will deepen relationships across the Hemisphere

[...1.%

Para o governo dos Estados Unidos, o Programa Ciéncia sem Fronteiras representa
complemento a politica de intercAmbio de Obama, conforme Roberta S. Jacobson, secretaria
assistente do Escritorio de Negdcios para o Hemisfério do Ocidente, em discurso em 12 de

marc¢o de 2012, para embaixadores e académicos em Washington:

Soon after that announcement, we welcomed President Rousseff’s Science
without Borders Initiative, a perfect complement to 100,000 Strong in the
Americas. We are working diligently with Brazilian partners to expand
opportunities for Brazilian students and welcome them to our campuses. We
have put into place a framework that spans educational advising, consular
services, and English language programs to prepare these students to go to
the United States. We are proud that the United States was the first country
to work with our Brazilian counterparts to welcome the first group of
Science without Borders students last January, over 650 of them and we look
forward to receiving thousands more. %6

34 O discurso na integra esta disponivel em: <http://portuguese.brazil.usembassy.gov/remarks-summit.html>.
Acesso em: 18/nov./2014.

%Traducio livre da autora: “Aproximadamente 40% das exportagdes dos EUA seguem para a América Latina e
Caribe e a América Latina exporta ainda mais para os EUA. Em 2060, a populacdo das Américas devera ser
maior que a China e mais profundamente ligada aos EUA pelo comércio, cultura e lagos familiares que em
qualquer outra regido. Diante dessas projecdes, o programa 100.000 Strong aprofundaré as relacdes em todo o
hemisfério [...]”. Original disponivel no site do U.S. Department of State — Diplomacy in action:
<http://www.state.gov/p/wha/rt/100k/>. Acesso em: 15/set./2015.

% Tradugdo livre da autora: “Logo apds o antincio, nds demos as boas-vindas a iniciativa do Ciéncia sem
Fronteiras da presidente Rousseff, um complemento perfeito para 100.000 Strong nas Américas. Estamos
trabalhando diligentemente com parceiros brasileiros para expandir as oportunidades para estudantes brasileiros
e recebé-los nos nossos campi. Temos de colocar em pratica um quadro que abrange aconselhamento
educacional, servicos consulares, e programas de lingua inglesa para preparar esses alunos para ir aos Estados


http://portuguese.brazil.usembassy.gov/remarks-summit.html
http://www.state.gov/p/wha/rt/100k/
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O programa brasileiro de mobilidade cientifica foi apresentado nos Estados Unidos
durante a visita oficial da presidente Dilma Rousseff a Washington, em abril de 2012. Até
aquele momento, o intercambio educacional entre os dois paises era bastante modesto, mas a
parceria solidificou-se quando o Departamento de Estado dos Estados Unidos identificou no
CsF uma importante iniciativa educacional para as necessidades do conhecimento. Leia-se, da
“necessidade do capital de fazer pesquisa cientifica sobre a producao industrial” (SPEARS,
2014, p. 155).

As relacdes bilaterais Brasil-EUA para a educacao, ciéncia e tecnologia tiveram inicio
em 1957, com o intercAmbio de pesquisadores pelo Programa Fulbright®’. O CsF
potencializou essa reciprocidade ao ajustar-se aos interesses capitalistas da politica de
intercdmbio internacional dos Estados Unidos. Conforme Spears (2014), a mobilidade
estudantil configura-se como negocio estratégico para superar a grande recessdo de 2008,
quando paises em todo o mundo sentiram os reflexos da crise financeira iniciada no mercado

de hipotecas dos Estados Unidos.

[...] o langamento do Programa Brasileiro de Mobilidade Cientifica® foi
intencionalmente dirigido para atender aos interesses tanto da economia
brasileira quanto da norte-americana. Suas raizes ndo sdo exclusivamente
ligadas a transformagdo de individuos para educacdo no exterior. O
Programa Brasileiro de Mobilidade Cientifica é, de fato, um pacote de
estimulo econdmico projetado pelo governo federal para impulsionar as
pesquisas nas areas de ciéncia, tecnologia, a inddstria e a proeminéncia
global. (SPEARS, 2014, p. 159)

Sob essa logica econdmica e desenvolvimentista da Gltima década, os estudantes
internacionais sdo percebidos como parte da nova engrenagem capitalista e o saldo dessa
estratégia politica tem se mostrado positivo para os EUA. Os 974.926 estudantes
internacionais, juntamente com suas familias e recursos enviados por seus paises, foram

responsaveis por incrementar a economia norte-americana em 30,5 bilhdes de dolares e 373,4

Unidos. Estamos orgulhosos de que os Estados Unidos foram o primeiro pais a trabalhar com nossos colegas
brasileiros para receber o primeiro grupo de estudantes do Ciéncia sem Fronteiras em janeiro passado, mais de
650 deles, e estamos ansiosos para receber milhares mais. Discurso original disponivel em:
<http://www.state.gov/p/wha/rls/rm/2012/185622.htm>. Acesso em: 14/out./2015.

37O Fulbright Program foi criado em 1946 e é financiado pelo Departamento de Estado dos EUA para o
intercAmbio internacional de estudantes e académicos. No Brasil, a Comissdo Fulbright atua desde 1957 como
parceiro estratégico do governo brasileiro na cooperagao educacional entre os dois paises. Os editais para selegdo
dos bolsistas sao lancados pela Capes. Informagdes extraidas do site da Fulbright no Brasil, disponivel em:
<http://fulbright.org.br/comissao/>. Acesso em: 05/out./2015.

38 O autor refere-se ao Programa Ciéncia sem Fronteiras.


http://www.state.gov/p/wha/rls/rm/2012/185622.htm
http://fulbright.org.br/comissao/
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mil empregos durante o ano letivo de 2014-2015, conforme dados do site da Association of
International Educators®® (Nafsa).

Em decorréncia do CsF, o numero de estudantes brasileiros de graduacdo em
instituicGes norte-americanas foi de 23.676 entre 2014 e 2015, colocando o Brasil em 6° lugar
entre todos os paises que enviaram bolsistas para os Estados Unidos (IIlE OPEN DOORS,
2015).4° Os demais paises sdo Coreia do Sul (63.710), Arabia Saudita (59.945) e Canada
(27.240). Antes do CsF, no ano letivo 2010/2011, havia 8.777 estudantes brasileiros nos
EUA, ou seja, no letivo 2014/2015, houve aumento de 170% no fluxo de intercambio para
instituicdes norte-americanas.

Todavia, entre os paises escolhidos pelos estudantes dos EUA para intercambio na
América Latina e Caribe no ano letivo 2013/2014, o Brasil apareceu na guarta posi¢cdo, com
4.226 jovens recebidos, atras da Costa Rica (8.578), México (4.445) e Argentina (4.301).

A mobilidade de estudantes brasileiros para os EUA financiada pelo governo ativou
uma gama de novos servi¢cos comerciais e possibilidades lucrativas, como aquisicdo de
materiais didaticos, equipamentos eletrdnicos, aulas de inglés, além de testes de nivelamento
e proficiéncia linguistica. A Educational Testing Services (ETS), companhia dos EUA que
lidera 0 mercado de realizagdo de testes de desempenho e € apoiadora do GATS na demanda
por mais servi¢cos de educacdo (SCHERRER, 2007), tem, no Brasil, como representante, a
Mastertest. A subsidiaria ¢ responsavel por credenciar a aplicacio dos testes Toefl*!, de
nivelamento e proficiéncia em lingua inglesa, nos nucleos de linguas das universidades
federais.

Em decorréncia desses acordos e do acelerado processo de internacionalizagcdo da
educacéo superior em todo o mundo, a Capes expande o Programa Professores Assistentes de
Lingua Inglesa (ETA — do inglés English Teaching Assistantships), em parceria com a
Fulbright Brasil, sob o argumento de “aprimorar as condigdes das institui¢des publicas para
que o ensino do idioma estrangeiro possa ser ofertado de forma mais rapida e mais eficaz”.*2

Estudantes e profissionais recém-formados dos EUA, em vérias areas de

conhecimento, recebem bolsa de 1,6 mil dolares para auxiliar as equipes dos modulos

39 As informagdes do site Nafsa foram acessados no enderego:
<http://www.nafsa.org/Explore_International _Education/Impact/Data_And_Statistics/The_International_Student
_Economic_Value_Tool/ > em 02/dez./2015.

40O relatdrio 11IE Open Doors 2015 esta disponivel em: http://www.iie.org/Research-and-Publications/Open-
Doors. Acesso em: 02/dez./2015.

41 Sigla em inglés para Test of English as a Foreign Language.

42 Noticia publicada em 05/03/2013 no portal de noticias da Capes, sob o titulo “Estudante de universidade
publica terd programa de aprimoramento de idioma. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/36-noticias/6071-
estudante-de-universidade-publica-tera-programa-de-aprimoramento-de-idioma>.


http://www.nafsa.org/Explore_International_Education/Impact/Data_And_Statistics/The_International_Student_Economic_Value_Tool/
http://www.nafsa.org/Explore_International_Education/Impact/Data_And_Statistics/The_International_Student_Economic_Value_Tool/
http://www.capes.gov.br/36-noticias/6071-estudante-de-universidade-publica-tera-programa-de-aprimoramento-de-idioma
http://www.capes.gov.br/36-noticias/6071-estudante-de-universidade-publica-tera-programa-de-aprimoramento-de-idioma
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presenciais instalados nos 63 nucleos de linguas das universidades federais participantes de

aulas em inglés ofertadas pelo Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF)*, criado pelo MEC em

2014 para melhorar a proficiéncia de universitarios interessados em intercambios no exterior.
Nessa perspectiva mercadoldgica da educacdo, que se configura como servi¢co na

economia do conhecimento, afirmam Borges e Garcia-Filice (2015, p. 104):

O Brasil integra 0 grupo dos paises compradores de conhecimento nessa
nova conjuntura da educacgdo superior em duas dire¢Ges: tanto nos servigos
que abarcam a qualificagdo do ensino de graduacdo no exterior quanto
naqueles direcionados a aquisicdo de proficiéncia em lingua estrangeira
pelos universitarios. [...] Um caminho que se tornou possivel, e
potencialmente lucrativo no mercado global, a partir das cronicas mazelas da
educacéo publica nacional, e, de outra parte, pelo interesse norte-americano
em manter a sua politica econémica e cultural expansionista.

Embora os EUA sejam um dos principais destinos de estudantes de todo o mundo, a
mobilidade de estudantes e académicos para paises de diferentes continentes aumenta desde a
década de 1990*. Hartmann (2007) define esse movimento transnacional de pessoas como
um dos elementos da globalizacdo, ao lado do aumento do fluxo de bens, capital e servigos
com empresas e cadeias globais de producao.

A expansédo de campi internacionais em outros “mercados” e a maior distribui¢do de
cursos online resultam, segundo Lawton et al. (2013), da demanda crescente por “educagio
transnacional”, porém, a mobilidade estudantil detém a condi¢do de principal condutor da
internacionalizacdo.

Para atingir o objetivo da competitividade global, os governos de diferentes paises
buscam aliancas estratégicas de aproximacdo geopolitica e econdmica para a cooperacdo em
pesquisa cientifica e producdo tecnoldgica. E nesse sentido que a mobilidade internacional
tem a finalidade de melhorar a formacgdo de recursos humanos e aumentar a qualidade
académica das instituicdes, com vistas a uma maior geracdo de renda para o pais. Justamente

0 objetivo principal do CsF.

4 Instituido pela Portaria n® 973%, de 14 de novembro de 2014, o Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF) é
complementar ao CsF e oferece, além do inglés, cursos de linguas, on-line e presenciais, de francés, espanhol,
italiano, japonés, mandarim, alemao e portugués para estrangeiros, além de aplicar testes de proficiéncia e de
nivelamento.

4 A previsdo é de que o nimero de estudantes em mobilidade cresca significativamente até 2020, embora num
ritmo mais lento que na década de 2000 a 2010. Entre as razGes apontadas para essa queda, Lawton et al. (2013,
p. 15) citam a reducao da populacéo de 18 a 24 anos na China, pais que mais envia estudantes ao exterior, 0
crescimento do fornecimento em educacgdo internacional entre os paises do BRIC e a expansdo da educagdo a
distancia.
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Em razdo de tudo isso, diz Hartmann (2007, p 76), a mobilidade de uma forca de
trabalho altamente qualificada colocou o “reconhecimento do ensino superior no topo da
agenda politica internacional”. Portanto, estudar fora do pais passou a ser uma
condicionalidade para melhor status profissional na sociedade do conhecimento.

Nesse contexto, Knight (2007; 2011) afirma que paises estdo sendo “desafiados e
forcados” a estabelecer novas politicas e a se enquadrar em solugdes para garantir a qualidade
da educacdo internacional. Tem-se, assim, a divisdo dos paises em dois grupos: 0s
fornecedores dos cursos e demais servicos de educacao superior, localizados majoritariamente
no Norte; e os receptores e compradores desse conhecimento em vérias partes do mundo,
como Brasil, india e China.

Ha de se considerar que a oferta dos servicos educacionais pelas instituicbes de
exceléncia € balizada pela qualidade e publicizada nos rankings “de exceléncia” construidos
na década de 2000 pela Unesco e OCDE* (HARTMANN, 2007). Esses dois organismos, pela
expertise adquirida internacionalmente, legitimam as qualificagcbes académicas e de formacao
profissional. Esses rankings, ao lado de agéncias nacionais de promocao académica, como a
Fulbright no Brasil, configuram-se como veiculos do “imperialismo cultural dos paises e
regides do centro do capitalismo” (AZEVEDO; SILVA-JUNIOR; CATANI, 2015, p. 59).

LAWTON et al. (2013), da equipe de estudos do Observatory on Bordeless Higher
Education, chamam a atencdo para esses rankings internacionais, que ndo podem mensurar
todas as atividades em que as universidades sdo boas. Além disso, os rankings “are also
misinterpreted and misreported as indicative of the prowess — or lack thereof — of national HE
systems rather than of universities*® (p. 9).

O CsF utiliza dois desses rankings como critério para os acordos de intercambio com
universidades, institutos de pesquisa e centros de tecnologia: o Times Higher Education e o
QS World University Rankings*’. De acordo com Azevedo, Silva Janior e Catani (2015, p.
60), toma forma um modelo de internacionalizagcdo em que tanto as universidades de paises

centrais quanto emergentes, como o Brasil, se fazem presas da “ideologia da eficiéncia

45 Em 2005, a Unesco e a OCDE elaboraram o documento Diretrizes para a Provisdo de Qualidade no Ensino
Superior Transnacional (Guidelines for Quality Provision in Crossborder Higher Education). Cf. Hartmann
(2007, p. 151), o documento faz recomendagdo para seis grupos de interesse: governos nacionais, instituices e
provedores de educacdo superior, estudantes, agéncias de acreditacdo e de garantia de qualidade, grupos de
avaliacdo de credenciamento e avaliacdo e corpo profissional.

%6 Tradugdo livre: “Eles também sdo mal interpretados e de forma deturpada como indicativo da proeza — ou falta
dela — de sistemas nacionais de educagdo superior, em vez de universidades.”

47 Disponiveis em: < https://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-rankings/> e
<http://www.topuniversities.com/university-rankings>. As trés instituicbes com maior pontuagdo no ranking de
2015 foram: California Institute of Technology (Caltech), Harvard University e University of Oxford.


http://www.topuniversities.com/university-rankings
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econdmica, da ciéncia e da tecnologia”. Conforme Lima e Contel (2011), tem-se a partir do
extremo Norte, uma internacionalizacdo ativa e, no Sul, uma dindmica passiva.

A partir dessa contextualizacdo teorica, outra questdo se faz presente. Em que medida
a baixa proficiéncia em lingua inglesa dos estudantes brasileiros engendrou-se como fator de
exclusdo no processo seletivo do intercdmbio dos EUA? Parte-se da premissa de que a
pendéncia historica no ensino de linguas nas escolas publicas brasileiras despontou como
filtro aos candidatos de classes mais baixas, sem condi¢fes de arcar com as despesas de
cursos privados de inglés.

A seguir, na ultima subsecdo desta primeira parte da dissertacdo, problematiza-se
sobre 0 novo sentido de equidade engendrado nesse modelo de Estado novo
desenvolvimentista brasileiro, e como esse conceito encontra-se vinculado a uma nova forma
de pensar as politicas publicas para a reducdo das desigualdades sociais e regionais ja que, no
caso do CsF, perpassa a dificuldade com a lingua estrangeira. Se é que, efetivamente, o
Programa materializa possibilidade de equidade de género, raca e classe, tendo como

elemento diferenciador o dominio da lingua inglesa.

1.3 GENERO, RACA E CLASSE NO CsF: O DESAFIO DA EQUIDADE NA
INTERNACIONALIZACAO

Nesta subsecdo, evidencia-se a relevancia de se refletir sobre as variaveis de género,
raca e classe na politica de internacionalizacdo. Vale ressaltar que, nos termos deste estudo,
género deve ser entendido no seu sentido histérico e como se constituiu sob o peso da cultura
e das relagdes econdmicas. Conforme Louro (2014, p. 125), “as desigualdades so6 poderdo ser
percebidas — e desestabilizadas e subvertidas — na medida em que estivermos atentas/os para
suas formas de producdo e reprodugdo”. Portanto, género & um conceito que transcende a
distin¢éo biologica (homem e mulher).

No contexto analitico desta pesquisa, género foi empregado a partir do seu sentido
mais amplo, que vai sendo moldado social e historicamente, tendo em vista a “segregacao
social e politica a que as mulheres foram historicamente conduzidas” (LOURO, 2014, p. 21).
Movimento que explica as mulheres na condi¢do de “invisibilidade como sujeitos”, inclusive
e principalmente no campo da ciéncia.

O método dialético de analise ajudou também a lancar luz sobre as imbricagdes entre
raca e classe no ambito do CsF. O conceito de raga surgiu originalmente no século XVII na

catalogacao de espécies de plantas e animais, e em 1684 “o termo passou a ser usado para
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classificar a diversidade humana em grupos fisicamente contrastados” (GARCIA-FILICE,
2011, p.73-74), embora, em termos bioldgicos, a genética comprove a inexisténcia de
diferentes racas humanas.

Nesse sentido, raca € um construto social e, na dinamica da cultura brasileira e na
interface com a educacdo, afirma Garcia-Filice (2011, p. 75), raca deve ser entendida como
“construgdo histérico-sociologica e uma categoria social de dominagdo ¢ de exclusdo”. Na
visdo de Guimardes (2002, p. 50), configura-se em categoria politica necessaria para revelar
que as “discriminagdes e desigualdades que a nocao brasileira de ‘cor’ enseja” resultam, por
vezes, da condicdo racial e ndo de classe, como apregoa 0 senso comum.

No ambito das politicas publicas, o autor defende que o conceito de raca torna-se
necessario quando ‘“as desigualdades, as discriminacdes e as hierarquias sociais” na
sociedade, como a brasileira, encontram-se associadas a grupos sociais que se identificam e
podem ser identificados com marcadores sociais.

A definicdo de classe vinculada a estrutura social e a economia remonta a Marx, com a
teoria da luta de classes no contexto da industrializacdo capitalista nos séculos XVIII e XIX.
Na perspectiva marxista, o Estado ndo € entendido como produto social neutro, mas com
origem na desigualdade desencadeada pela propriedade privada e nas suas relacfes
intrinsecas. Em suma, é um Estado permeado por interesses que se interpdem as massas

desprovidas de capital e de saber:

[...] as relagBes de producdo nas quais se move a burguesia ndo tém um
carater Unico, um carater simples, mas um carater de duplicidade; que, nas
mesmas relagfes nas quais se produz a riqueza se produz também a miséria;
que nas mesmas relacbes nas quais ha desenvolvimento das forgas
produtivas hd uma forca produtora de repressdo; que essas relagbes soO
produzem a riqueza burguesa, isto é, a riqueza dos membros integrantes
dessa classe e produzindo um proletariado crescente. (MARX, 2007, p. 112)

Embora a concep¢do tedrica de Marx seja para um mundo em plena Revolucéo
Industrial do século XIX, ela ajuda a compreender o capitalismo em transformacdo na
chamada sociedade do conhecimento. Exige-se do novo operario do século XXI que ele
continue a dominar a natureza sob o interesse do capital, e que, agora, ndo apenas transforme
0 material sobre o qual opera de acordo com produtos estabelecidos pela industria, mas que
imprima inovagdo aos mesmos.

E esse o projeto em mira pelo novo capitalismo, que tem no conhecimento tecnolégico
a lei determinante do seu modo de operar (MARX, 2005). Nesse sentido, a mais-valia da nova

classe trabalhadora estd no seu potencial individual de contribuir com a grande burguesia



59

internacional na busca por espaco no competitivo mercado global. Por isso, investir na alta
qualificacdo de pessoal de nivel superior e em novas frentes de pesquisa tornou-se estratégico
para a economia de paises na dindmica da competitividade global.

Nesse sentido, Mello (2011, p. 55) estabelece a seguinte comparacao:

Se, no passado, o controle dos meios de produgdo levou ao controle da
ciéncia e da técnica, hoje é o controle da ciéncia e da técnica que — numa
reversdo qualitativa da dindmica social — leva ao controle dos meios de
producdo. Se o poder econdmico sempre favorecera, outrora, 0 acesso ao
poder do conhecimento, atualmente o poder do conhecimento tornou-se o
acesso inescapavel ao poder econdmico — constituindo-se, definitivamente,
o dominio do conhecimento cientifico, no segredo e na fonte principal do
poder e da soberania no mundo contemporéneo (grifos no original).

Porém, a composicdo de uma estrutura de classes na contemporaneidade tornou-se
mais complexa com a globalizacdo econdmica desde o limiar do século XX. Conforme
Guimardes (2002, p. 37), nesse novo cenario mundial, ndo apenas o grande capital busca
“novas esferas transnacionais de representacdo de interesses”, como as camadas subalternas
da populacédo ja ndo se traduzem apenas nas duas tipicas classes do capitalismo descrito por
Marx, o proletariado e a burguesia.

Diversos grupos sociais se fazem representar e buscam permear a agenda das politicas
publicas. Conforme Boneti (2008, p. 232), nas relacbes econdmicas globalizadas das ultimas
décadas, “os interesses se fragmentaram a partir de grupos econdmicos e individuais, mesmo
se sabendo que na totalidade o contexto de classe permanece”. Nesse movimento, ao invés de
classes dominantes, o autor opta por utilizar o conceito de elites econbémicas. Assim, num
conflituoso e contraditério campo de disputas, determinadas politicas vdo sendo definidas.

Marx, em suas analises sobre a Inglaterra do século XVIII, priorizou a estrutura
capitalista de producdo e de dominagdo, em que a classe da burguesia se opde e se impde a
classe do proletariado, expropriada dos meios de producdo. A nova crise mundial de 2008,
assinala Tarcus (2015, p. 8), trouxe a tona o diagnostico critico de Marx sobre a “dinamica de
expansdo do capitalismo, com suas crises periddicas e com sua carga de miséria, exclusdo e
violéncia sistémica, permanece vigente”.

Em suma, Tarcus afirma que o capitalismo da sociedade do conhecimento evidencia a
relacdo entre o0 aumento da taxa de acumulagéo do capital e o crescimento da desigualdade, o

gue remete a obra O Capital, escrita por Marx (2015, p. 331), com italicos no original:

A relacdo do capital pressupbe a divisdo entre os trabalhadores e a
propriedade sobre as condicbes de realizacdo do trabalho. Uma vez
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estabelecida a producéo capitalista, esta ndo s6 mantém essa divisdo, mas a
reproduz em escala cada vez maior. O processo que cria a relacdo do capital,
entdo, ndo pode ser outro que o processo de divisdo entre o trabalhador e a
propriedade de suas condi¢cfes de trabalho, processo que, por uma parte,
transforma em capital os meios de producédo e de subsisténcia sociais, e por
outra converte os produtores diretos em assalariados. A chamada
acumulacdo originaria ndo é, por conseguinte, mais que o processo histérico
de divisao entre produtor e meios de producdo. Aparece como originaria
porque configura a pré-histéria do capital e do modo de producdo
correspondente.

Com base, portanto, no materialismo historico, e na metamorfose continua do
capitalismo no seu processo de acumulacéo e reproducdo de desigualdades, emerge a questéo
de como essa relacdo perpassa as politicas publicas do novo desenvolvimentismo e se
reverbera na politica de internacionalizacdo. Conforme Boneti (2006, p. 35), o capitalismo

mundial modernizou-se, mas, na esséncia, apresenta-se tal e qual historicamente se portou:

Trata-se de uma dindmica que se adapta a situagfes novas, envolvendo
relacbes politicas, econdbmicas, mercados consumidores, aparecimento de
novas tecnologias, etc., tudo na perspectiva de aumento de ganhos para as
relacBes econdmicas mundiais.

No esforco desta analise, parte-se da educacdo como direito, que tem por marco
histérico a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, nos seus principios de
universalidade e indivisibilidade. Conforme Piovesan (2005, p. 44), universalidade por
abarcar a “extensdo universal dos direitos humanos, com a crenca de que a condi¢do de
pessoa € requisito Unico para a titularidade de direitos”; e indivisibilidade porque o “catalogo
dos direitos civis e politicos é conjugado ao catdlogo dos direitos econdmicos, sociais e

culturais”. Nesse sentido, diz Pereira (2013):

E inquestionavel a importancia de politicas publicas em beneficio da
educacdo dos jovens brasileiros, capazes de criarem oportunidades
igualitarias independentemente de condicdes sociais, regionais, étnicas ou
culturais. Oportunidades estas que conduzem ao conhecimento amplo de
diferentes realidades, em contato com diferentes mecanismos de ensino e de
inclusdo produtiva. (PEREIRA, 2013b, p. 105)

Com relacdo a concepgéo de igualdade, Piovesan (2005, p. 47) enumera trés vertentes:
1) igualdade formal, ou seja, todos sdo iguais perante a lei;
2) igualdade material, correspondendo ao ideal de justica social e distributiva, ou seja, a

igualdade tendo por base o critério socioeconémico; e
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3) igualdade material, sé que referente ao ideal de justica como reconhecimento de
identidades, ou seja, igualdade orientada pelos critérios de género, orientacdo sexual, idade,
raca, etnia, etc.

Para a autora, a igualdade ndo é assegurada apenas com a legislacao repressiva, mas por
“estratégias promocionais capazes de estimular a insercdo e a inclusdo de grupos vulneraveis

nos espagos sociais” (p. 49).

1.3.1 Um novo conceito de equidade

Ha de se ressaltar que o arcabouco tedrico do novo desenvolvimentismo brasileiro faz
uso ndo apenas do conceito de igualdade, mas engendra uma ressignificacdo conceitual para
equidade, que a distingue da concepcao neoliberal. Com a descentralizacdo da gestdo publica
na década de 1990, o Estado pautava-se na promoc¢do de uma equidade e ndo igualdade.

Conforme Silva (2012), a formagdo da cidadania ndo vinculava-se & promocéo de
igualdade e a integracdo nacional, mas era correlata a competitividade e ao desempenho. E
isso tem muito mais a ver com forma de tratamento do que apontamentos para minimizar a
desigualdade, que exige acOes muito mais efetivas, coletivas e globais. A equidade
configurou-se como “um valor que orientou as politicas publicas para a América Latina € 0
Caribe como principio responsavel pelo crescimento e criagdo de empregos de maneira
sustentavel/aceitavel politicamente” (p. 130).

Nesse sentido, acrescenta Silva (2012, p. 175), a equidade era uma espécie de minimo
de incluséo social ofertado pelo Estado neoliberal a fim de atender as condi¢des de

acumulacao do capital e controlar as tensdes sociais:

Para os neoliberais a equidade n&o € um bem um si, mas uma forma torta de
garantir igualdade de oportunidade, ou seja, promover ou ajustar a
competi¢do via  politicas publicas “compensatorias” € mesmo
“capacitadoras”. Frente a isso, a educacéo basica ¢ afirmada como um direito
de todos, ainda que seja promovida pelo mercado ou em parcerias deste com
a comunidade e o Estado. A equidade ¢ aceitavel desde que com ela se vise a
inserir as pessoas ao mercado.

Para os técnicos da Comissdo Econdmica da América Latina (Cepal) e da Organizacao
das Nac¢des Unidas para a Ciéncia, a Cultura e a Educacdo (Unesco), fonte originaria da
concepgdo ideoldgica de equidade na década de 1990, a equidade ndo pretendia eliminar as
condigdes institucionais geradoras da desigualdade e da concentragdo de rendas. “Nao se tem

em vista a busca da justica social igualitaria, mas o ajuste da desigualdade social para que ela
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se justifique e se torne compativel com as novas condi¢des de expansao do capital” (SILVA,
2012, p. 132).

Essa é a diferenca fundamental nas politicas publicas definidas a partir da
reconfiguracdo do Estado brasileiro, em 2003, com o governo de Lula. O conceito de
equidade ganha a centralidade do arcabougo normativo das politicas de desenvolvimento com
0 intuito de promover justica social. Para isso, busca-se a reducdo de desigualdades e
distribuicdo de renda sem que isso seja entendido como uma ameaca ao equilibrio econdémico.

Essa forma de equidade, pautada pelo enfrentamento das desigualdades que sao
entendidas como ndo naturais, segundo Jaccoud (2013, p. 281), pode ser percebida nas novas

politicas instituidas a partir do governo Lula:

Ao longo da ultima década, os indicadores sociais apontam para um
conjunto expressivo de avangos. Eles sdo fruto do movimento positivo do
mercado de trabalho, mas igualmente do impacto das politicas sociais, cuja
institucionalidade ndo apenas resistiu aos governos liberais da década de
1990 como progrediu e se complexificou a partir de 2003. Atualmente, o
sistema brasileiro de protecdo envolve um montante de recursos que atinge
25% do PIB nacional. Opera um importante conjunto de politicas e
programas no campo da renda, assim como politicas de servigos organizadas
em sistemas descentralizados de escopo universais que contam com uma
complexa armacdo institucional que perpassa 0 processo decisério, o
controle e a coordenacdo, e implementacdo de acBes. Opera ainda com
politicas direcionadas a equidade voltadas a publicos especificos.

Entre esses publicos especificos estdo as classes mais pobres, mulheres e negros/as.
Jaccoud (2013) aponta trés pilares da equidade de protecdo social nessa fase
desenvolvimentista:  garantia de renda, servigos universais e politicas para publicos
especificos. Para a autora, as politicas universais s6 serdo efetivas no enfrentamento dos
“componentes de uma complexa economia da desigualdade” (p. 288). Para atingir esse fim, as
acoes do Estado devem ndo somente reforcar a agenda universalista, mas reconhecer agendas
especificas baseadas em principios de equidade, e opera-las de forma articulada no proposito

de enfrentar as desigualdades associadas a certos grupos sociais.

Implica ndo apenas fortalecer a agenda universalista, mas reconhecer a
agenda da equidade e operar ambas as agendas de forma articulada. Em
outras palavras, para garantir o seu cunho universalista e avancar na agenda
da igualdade, os resultados das politicas precisam ser operados para alcancar
(i) padr@es progressivos de qualidade; (ii) resultados indiferentes a origem e
condicdes sociais da populagdo; (iii) resultados que enfrentem os patamares
iniciais de desigualdades visando sua reversdo e a promocdo de condi¢Ges
concretas para a ampliacdo da mobilidade social. (JACCOUD, 2013, p. 289)
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Em suma, a autora entende que o principio da igualdade deve reforcar a base da acéo
publica e do combate & desigualdade como estratégia de uma agenda e, nessa perspectiva, a
equidade é também principio e instrumento de inclusdo e de promocdo da igualdade. As
iniciativas voltadas a equidade diante de publicos especificos, como negros e 0s mais pobres,
buscam reconhecer e enfrentar situagdes de desigualdade inerentes ao processo de
acumulacdo capitalista com intervencdes diferenciadas.

Nos rumos dessa nova visdo, observam Heilborn, Aradjo e Barreto (2011), o Estado
assume o protagonismo de promotor de politicas publicas em parceria com 0 movimento
social organizado, como o das mulheres e o dos/as negros/as. Na estrutura organizacional do
CDES, na Presidéncia da Republica, criou-se um comité técnico®® com funcgdo de monitorar e
produzir relatorios estatisticos sobre a evolucdo dos indicadores sociais e de escolarizacao
béasica do pais, a fim de subsidiar a definicdo de politicas para a reducao das desigualdades.

Os relatorios produzidos pelo CDES evidenciam niveis de desigualdade no acesso,
permanéncia e desempenho em todas as etapas da educacdo basica e que “desfavorecem as
populagdes da zona rural, os mais pobres, os pretos e os pardos”, conforme dados do relatorio
n°® 5 As desigualdades na escolarizacdo no Brasil, de julho de 2014. Desde 2005, que a
agenda do novo desenvolvimento nacional explicita que a trajetdria deve vincular crescimento

com equidade e distribuicdo de renda:

[...] a desigualdade é um impeditivo estrutural para o desenvolvimento, pois
limita o crescimento além de transforma-lo em instrumento de concentracéo
de renda. A equidade — social, regional, entre géneros, racas e etnias — deve
ser a base orientadora das politicas publicas para enfrentar esse desafio. A
educacdo é elemento transformador de longo prazo e de perenizagdo dessa
transformacéo. (BRASIL, 2011b, p. 17)

Essa mesma realidade de desigualdades é apontada pelo Relatério Anual das
Desigualdades Raciais no Brasil, de 2009-2010, que enfatiza as distor¢des de idade por ano
letivo adequado entre estudantes de escolas publicas e particulares. Nas escolas publicas, o
percentual de alunos dentro da idade esperada ao longo da educagéo basica era sensivelmente
menor do que nas escolas privadas. Em ambos 0s casos, porém, o abismo era maior para 0s
negros. Infere-se que a desigualdade econdmica, atrelada a iniquidade de tratamento entre

brancos e negros, potencializa e requalifica a propagada “baixa qualidade” da educagao

4 O Comité Técnico do Observatério da Equidade foi criado em 23 de marco de 2006 e integra o Conselho de
Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES) da Casa Civil da Presidéncia da Republica. Os relatorios
elaborados estéo disponiveis na internet: <http://www.cdes.gov.br/grupo/61/observatorio-da-equidade.html>.
Acesso em: 14/nov./2014.
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publica, muito embora o carater racializado das desigualdades educacionais nem sempre seja
considerado.

No segundo ciclo do ensino fundamental das escolas publicas, por exemplo, a taxa
de alunos no ano letivo adequado para a idade era de 51% para as criancas brancas e de
36,1% para as negras. Nas escolas particulares, o mesmo indicador correspondia a 72,3%
entre as brancas e a 64,2% entre as negras. Dados que indicam ndo haver “no sistema
educacional brasileiro, igualdade de acesso e permanéncia na escola, tanto em sua
decomposicdo publica e particular, como em sua desagregacdo entre brancos e pretos &
pardos” (PAIXAO et al., 2010, p. 245).

Fato é que as desigualdades agregadas a falta de equidade de tratamento entre criangas
brancas e negras ao longo do percurso de escolarizacdo acabam por refletir em uma maior
exclusdo na etapa superior. Frente a essa realidade, desde a primeira década do século XXI
ganham impulso no Estado brasileiro as politicas voltadas para a reducdo das desigualdades
sociais e maior acesso a educacdo superior e diversidade discente na graduacdo, ou seja,
principio de equidade em etapa de formacdo que havia se mantido restrita sob 0 modelo
neoliberal para uma classe economicamente privilegiada e, majoritariamente, branca.

Os programas para a expansao e interiorizacdo da rede de universidades federais
(Reuni) e de oferta de bolsas em instituicdes da rede privada (Prouni), bem como a criagéo de
um sistema de selecdo padronizado para o ingresso em universidades publicas, o0 Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), em substituicdo aos vestibulares tradicionais, atendem a
esta demanda.

Tanto que algumas mudancas podem ser sentidas com a democratizagcdo na educacao
superior, a exemplo da chamada Lei de Cotas (BRASIL, 2012), que reserva 50% das vagas
nos cursos de graduacdo em instituicGes federais a estudantes de escolas publicas até 2016.
Metade dessas vagas fica com estudantes com renda familiar bruta igual ou inferior a um
salario minimo e a outra para estudantes em que a renda familiar supera esse valor. Em ambos
0s casos, leva-se em conta o percentual minimo a soma de negros (pretos e pardos) e
indigenas nos estados e no Distrito Federal, de acordo com o censo demografico mais recente
do IBGE.

Apesar dos avancos nas ultimas décadas, Mercadante (2013, p. 237-238) afirma que a

educacdo permanece como um dos principais obstaculos para o desenvolvimento nacional:

Esto se hace mas patente cuando nuestras profundas desigualdades sociales
y regionales se ven confrontadas con las caracteristicas y los desafios de la
sociedad del futuro, la llamada sociedad del conocimiento. Al mismo tiempo
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en que luchamos para superar un atraso de raices seculares, vivimos en una
época de intensos cambios y en un mundo cada vez mas complejo que valora
de forma creciente las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
(TIC), asi como la produccidn y difusion del conocimiento como factores del
dinamismo econémico, social y cultural.*®

Em suma, o novo ciclo de desenvolvimento do Estado brasileiro considera a educacao
como eixo estruturante na medida em que ¢ “articulador de politicas publicas pro-equidade”
(BRASIL, 2011b, p. 25). Nesse sentido e na perspectiva de que a internacionalizacéo
académica e cientifica toma parte do processo de transicdo para a sociedade do conhecimento,
0 acesso aos programas de intercdmbio adquire um novo status para a formacao e insercao

profissional.

Se, antes, o diploma universitario era vislumbrado como “um passaporte para ascensao
social” (PIOVESAN, 2005, p. 51), em tempos de globalizacdo e de internacionalizacdo da
educacao superior, a oportunidade de uma bolsa para estudar fora e aperfeicoar o curriculo e 0
inglés pode significar o diferencial entre os eleitos para o sucesso na sociedade do

conhecimento do século XXI. Nesse sentido, assinala Hargreaves (2012, p. 354):

[...] riqueza, prosperidade e desenvolvimento econdmico dependem da
capacidade das pessoas de superar seus competidores em termos de
inventividade e competéncia, de ajustar-se aos desejos e as exigéncias do
mercado consumidor, e de mudar de emprego ou desenvolver novas
habilidades a medida que o exijam as flutuacdes e reviravoltas econdmicas.

Nesse movimento, acrescenta Hargreaves (2012), o Estado e as organizacGes da nova
sociedade do século XXI devem contribuir com oportunidades de aperfeicoamento e
requalificacdo, eliminando os obstaculos para a aprendizagem e a comunicagdo. A partir da
retomada do desenvolvimentismo no Brasil, portanto, a equidade passou a centralidade na
agenda das politicas publicas como estratégicas para reduzir as desigualdades e acelerar o
crescimento.

Esse status da equidade em meio as politicas de educacdo se desenhava, como ja
mencionado, no Brasil e nos paises da América Latina desde a déecada de 1990 (AGUIAR,

49 Traducdo livre da autora: “Isso se torna mais evidente quando nossas profundas desigualdades sociais e
regionais se veem confrontadas com as caracteristicas e os desafios da sociedade do futuro, a chamada sociedade
do conhecimento. Ao mesmo tempo em que lutamos para superar um atraso de raizes seculares, vivemos em
uma época de intensas trocas e em um mundo cada vez mais complexo que valoriza de forma crescente as
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC), assim como a producdo e difusdo do conhecimento como
fatores do dinamismo econémico, social e cultural.”
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1998). Porém, no inicio do século XXI, encontrou reforco em documentos produzidos por
organismos internacionais, como o relatério da Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) em 2007, intitulado No More Failures. Ten Steps to

Equity in Education®. Nesse documento, equidade é definida a partir de duas dimensdes:

[...] justica (fairness), ou seja, a garantia de que circunstancias pessoais e
sociais, como o0 género, 0 estatuto socioecondémico ou a origem étnica, ndo
sdo um obstaculo para o desenvolvimento do potencial educativo, e inclusao
(inclusion), ou seja, a garantia de consecugdo de um patamar minimo de
competéncias para todos, suficiente para a continuagcdo da formacgdo no
sentido _de uma_integracdo satisfatdria na sociedade e no mercado de
trabalho. (LEMOS, 2013, p. 151, grifos nossos)

Essa mesma concepgdo de equidade, ressalta o autor, é considerada pela Comissdo
Europeia a partir de meados da primeira década do século XXI. De acordo com essa visdo, 0s
paises da Unido Europeia consideram que um sistema de educacdo e formacao s6 se mostra
equitativo quando os resultados estdo dissociados das assimetrias desencadeadas por fatores
socioeconémicos e outros correlatos as desvantagens educativas.

Felicetti e Morosini (2009) enumeram trés dimensdes de desigualdade para
conceituar o termo equidade em voga desde a década de 1990: i) as condicBes
socioeconémicas (sexo, status social, origem étnica); ii) as condi¢Bes educacionais (padrdo
basico e minimo de educacdo para todos) e iii) a meritocracia, que resulta do esfor¢co de cada
um na aquisigéo de habilidades.

Essas trés dimensbes sdo interdependentes para 0 sucesso escolar e, por isso,
segundo as autoras, as politicas publicas devem corrigir os desequilibrios (sociais e
educacionais) para assegurar a igualdade de oportunidades e o principio da equidade no

acesso ao ensino superior e, por consequéncia, aos programas de internacionalizacédo:

Equidade de acesso € o fator inicial de discussdo quando se fala em
Educagdo Superior, no entanto ela s6 ocorre a partir do momento que todos
tém as mesmas condi¢Oes de competir, isto €, quando o ensino superior é
oferecido em qualidades iguais a todos, proporcionando entdo, uma
competicao justa. (FELICETTI; MOROSINI, 2009, p. 11)

Diante dessa perspectiva, desigualdade econdmica e equidade estdo contraditoriamente
interconectadas. Entender em que medida as desigualdades da sociedade brasileira refletiram-
se no processo seletivo do CsF torna-se essencial para corrigir rumos nas etapas futuras do

Programa. Uma critica, a priori, ao programa no ambito desta pesquisa refere-se justamente

50 Disponivel em: <http://www.oecd.org/education/school/39676364.pdf>. Acesso em: 25/set./2015.
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ao fato de que os nove editais de selecdo de bolsistas para intercdmbio aos Estados Unidos
ndo observem critérios de equidade, que o préprio Programa diz apoiar.

Ressalva, alias, observada no estudo de Pereira (2013b) ao analisar o CsF. Segundo a
pesquisadora, o programa BEC.Ar*!, da Argentina, por exemplo, assegura a equidade de
género e por origem geografica no processo seletivo. Ha de se considerar que no novo ciclo
desenvolvimentista a promogdo de politicas que favorecam a equidade social, regional, de
género e de raca esta prevista numa gestdo publica integrada. Esses sdo, portanto, os desafios
postos na agenda estratégica do novo Estado indutor do desenvolvimento econémico e social.

Dessa forma, entende-se que o Estado novo desenvolvimentista traz para a gestdo
publica e o campo das politicas o conceito de interseccionalidade. Essa perspectiva conceitual
entende que, em sociedades desiguais como a brasileira, a “coexisténcia de eixos de
subordinago entre individuos e grupos” (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO, 2011, p. 40)
acaba por gerar situagdes de desvantagens e de discriminacdo para determinadas camadas
sociais.

A partir dessa visdo, impde-se ao Estado brasileiro um novo paradigma em que as
politicas publicas devem ser pensadas de forma articulada a fim de contribuir com o processo
de superacéo das desigualdades econdmicas, de género e de raga/etnia de forma concomitante.
No conjunto, afinal, afirma Garcia-Filice (2011), “a desigualdade brasileira ¢ racial e social”,
ou seja, aciona a falta de equidade entre os diferentes segmentos.

Assim, conforme Lazaro (2012, p. 163), a “desigualdade estrutural da sociedade
brasileira acumula desvantagens para os grupos excluidos, e, quando se analisam os dados
relativos ao Ensino Superior, pode-se constatar como a Educagdo tem sido um privilégio”.
Segundo o autor, o direito a educacdo, somente sera equanime no Brasil “se as politicas
publicas considerarem a desigualdade estrutural, que se reproduz na Educacdo, e adotarem
medidas destinadas a criar condig¢Oes diferenciadas para atender aos grupos que vivem a

exclusao estrutural” (p. 164), como as politicas afirmativas na educagao.
1.3.2 Meritocracia e equidade em sociedades desiguais
Na visdo de Barbosa (1999), igualdade e meritocracia sdo conceitos intimamente

ligados nas sociedades democraticas modernas e igualitarias. “A segunda ¢ consequéncia

loégica da primeira”, afirma a autora (p. 32-33), no sentido de que nessas sociedades, a

51 O Programa de Becas de formacion en el exterior en ciencia y tecnologia foi instituido pelo governo argentino
em 2003. Disponivel em: <http://bec.ar/>. Acesso em: 21/ago./2015.
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igualdade de oportunidades ou igualdade competitiva seria garantida a todos. Teoricamente
compreensivel, mas o problema é como assegura-la a todos em sociedades em que as
desigualdades econémicas, raciais e de género sdo tdo evidentes, como no Brasil.

Uma politica de governo, sequer de Estado que assegure 0 acesso a graduagdo de um
corpo discente amplo e variado, por critérios sociais e raciais, ndo é possivel e ndo seria 0
suficiente para a promogdo da equidade. Mesmo porque a materializacdo desta politica esta
imersa em conflitos de toda a natureza. Conforme Felicetti e Morosini (2009, p. 19) equidade

engendra uma conjugacao de trés condicdes: de acesso, de permanéncia e de meritocracia:

[...] equidade so existe de fato quando todos tém as mesmas condicdes para
competir, isto é, a formagdo dada a todos os alunos deve ser igualitaria, as
mesmas chances de aprendizagem devem ser ofertadas. Assim, consegue a
vaga quem realmente esta apto a ela, ou seja, quem a conquista pelo seu
esforco. Para que isso seja possivel, a educagdo publica deve oferecer uma
gualidade equivalente e/ou superior a oferecida pelas instituicdes
particulares, uma vez que os alunos destas Ultimas tém condicBes de
frequentarem outros tipos de cursos preparatorios e os das instituicdes
publicas ndo.

Nesse sentido, torna-se imperativo reconhecer que as diferengas de género e raciais
compdem a base das desigualdades, tanto quanto as econémicas em se tratando de definir o
formato das desigualdades educacionais. Distor¢fes que precisam ser enfrentadas e corrigidas
pontualmente nos programas, projetos e acdes governamentais. Esse tem sido o principal
desafio para uma abordagem na perspectiva interseccional no campo das politicas publicas.
Essa preocupacdo, contudo, ndo foi incorporada na proposta do CsF. O processo de selecédo de
bolsistas, como anteriormente mencionado, baseou-se no principio neoliberal da meritocracia
como condicionante de justiga social.

Por isso, ao tragar o perfil dos bolsistas enviados aos Estados Unidos, busca-se
conhecer as variaveis socioeconémicas e educacionais que levaram esses alunos a passarem
pela selecdo do Programa. N&o se considera suficiente que o ingresso resulte numa
composicdo equanime de bolsistas por género, raca e classe e origem regional. Como
explicitou a presidente Dilma Rousseff>> em 25 de junho de 2014, na cerimonia na qual

anunciou a segunda etapa do programa e a concessao de mais 100 mil bolsas a partir de 2015:

Para fazer jus ao Ciéncia sem Fronteiras, hd um critério meritocratico: tem
de ter tido 600 pontos no Enem. Além disso, hoje nds incluimos todos

52 O discurso esta disponivel em: < http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-da-
presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-durante-cerimonia-de-lancamento-da-segunda-
etapa-do-programa-ciencia-sem-fronteiras>. Acesso em: 03/set./2014.
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aqueles que participam de Olimpiadas do Conhecimento [...] Todos eles
estdo também pré-classificados para o Ciéncia sem Fronteiras. Com isso, ndo
importa a origem da pessoa, ndo importa a classe social da pessoa. Se ela se
esforcou, ela serd contemplada com uma bolsa do Ciéncia sem Fronteiras.

Essa énfase do discurso no mérito como condicionante ao sucesso desconsidera a
“trajetoria individual” e oS impactos das sofridas e vividas assimetrias ao longo do processo
educacional em que talentos sdo perdidos por desigualdades sociais, econdmicas, culturais e
educacionais. A politica de intercdmbio reverbera para uma concepcdo de meritocracia em
que todos os individuos com atributos relevantes para a performance dos deveres do cargo ou
selecdo em questdo séo elegiveis (ROEMER, 2000).

Nesse sentido, assinala o autor, ha “a crenga de que raga ou sexo, como tal, ndo deve
contar a favor ou contra a elegibilidade de uma pessoa para uma posigao” (p. 15). Entende-se,
assim, que sdo variaveis irrelevantes para o desempenho do cargo ou processo seletivo. Ha de
se considerar que, até bem pouco tempo, a auséncia de tratamento equitativo por critérios de
género e racga, ndo era considerada.

Trata-se, pondera Roemer (2000, p. 15), de uma concepcdo de equidade de
oportunidades oposta a visdo de meritocracia sustentada pela crenca de educacao
compensatdria para 0 segmento social desfavorecido, a fim de que “uma fragdo maior deles
possa adquirir habilidades necessarias mais tarde para competir por empregos contra pessoas
com infancias mais favorecidas”.

Reconhece-se, por esse viés, que grupos desfavorecidos economicamente,
incorporadas outras diferencas como raga e género, acionam tratamentos desiguais, 0 que
justifica as propostas de politicas sociais de carater focal que considerem essas singularidades.
Nos discursos, essa contradicdo se interpds entre a selecdo dos bolsistas para os EUA e o0s
principios norteadores de um Estado desenvolvimentista, pendular a reducdo das
desigualdades.

Historicamente, como revelam estudos de desigualdades na escolarizagdo no Brasil
(BRASIL, 2014a) em 2012, enquanto os 20% mais pobres apresentam 5,3 anos de estudo, os
20% mais ricos exibiam praticamente o dobro, 10,5 anos. Semelhante distor¢cdo ocorre entre
brancos e negros, respectivamente 8,7 e 7,1 anos, e entre as regides menos e mais
desenvolvidas. No Nordeste, a escolarizacdo da populacédo € de 6,7 anos; e no Sudeste, de 8,5
anos. Desigualdades agregadas que, por consequéncia, levam a “acesso restrito e desigual ao
ensino superior” (BRASIL, 20144, p. 53).
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Embora as politicas sociais formuladas a partir do governo Lula (2003-2010)
procurem avangar no modelo de igualdade com equidade minima que imperou na década de
1990, ao propor um projeto de igualdade de oportunidades como critério de justica social, o
CsF passou ao largo dessa visdo ao nao se preocupar em equilibrar as assimetrias no processo
seletivo para a internacionalizagdo. Jaccoud (2013, p. 296) sustenta que “a defesa do principio
da equidade se expande como fundamento da intervencéo publica sustentando que a alocacéo
de recursos publicos deve objetivar corrigir ou compensar dificuldades sociais de certos
grupos”.

A justificativa para isso ancora-se no argumento de que h& grupos que partem de
situacOes desiguais para disputar nas mesmas condigdes com os demais. Exatamente o que se
verificou na selecdo de estudantes para o CsF. Sob esse prisma, o0 principio da equidade
precisa se ancorar em igualdade de oportunidades para que a meritocracia ndao seja, ou
continue sendo, um subterflgio a privilégios (JACCOUD, 2013).

Essa realidade contraditéria de desigualdades sociais e meritocracia, remete ao ensaio
futuristico e ficticio The rise of the Meritocracy 1870-2033. Escrito em 1958, Michael Young
recorre a elementos reais da Inglaterra do século XIX para conceituar meritocracia como mito
numa sociedade de classes e de injusticas sociais. Na visdo de Piza (1985), que analisou a
obra de Young, meritocracia é entendida como categoria social estabelecida pelo grupo
dominante interessado em deter o conhecimento e o talento necessario e legitimados

socialmente.

A meritocracia é a classe que se aperfeicoa e se destaca dos demais
capitalistas e que também coopta os principais lideres e os mais capazes das
classes inferiores, principalmente através da educagdo, com a funcdo e a
necessidade de desenvolver o capitalismo enquanto capitalismo. Ideais
progressistas e desenvolvimentistas [...] ndo passam de mantos que cobrem e
mistificam a dominagdo da meritocracia, vale dizer da tecnoburocracia.
(PIZA, 1985, p. 214)

Com base nesse argumento e diante da materialidade do quadro de desigualdades
educacionais no Brasil, o processo seletivo no contexto do CsF acaba por corroborar com as
mazelas historicas sob o critério da meritocracia. Como se esfor¢o pessoal pudesse compensar
as desigualdades e iniquidades sociais e educacionais cronicas da sociedade brasileira. Ou
seja, culpabiliza-se o/a estudante.

Para Barbosa (1996, p. 67), “a capacidade de cada um realizar determinada coisa ou

se posicionar em uma determinada hierarquia, baseado nos seus talentos ou esforgo pessoal” €
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utilizada como “critério de ordenag@o” para ingresso em concurso publico, acesso ao ensino
superior ou, no caso do CsF, disputa por uma bolsa.

Nesse sentido, o discurso do governo Dilma Rousseff aproxima-se do “dogma liberal
da igualdade formal” (GOMES, 2001, p. 4), que desconsidera a importancia de politicas
dirigidas aos grupos socialmente fragilizados. Ao eleger parcos exemplos de sucesso
estudantil entre as minorias, o governo impde a faldcia do critério justo da selecdo por
meritocracia (BARBOSA, 1996), uma vez que a selecdo ao intercdmbio ndo prevé critérios de
reducdo das iniquidades desencadeadas por concentracdo de renda e oportunidades desiguais.

De forma critica, Sen (2000, p. 14-15) assinala que, em sociedades com aversdo a
desigualdade econdmica, “o mérito pela recompensa teria que ser julgado de forma sensivel a
desigualdade” para que ndo gerasse “desigualdade consideravel”. Como j& exposto, o CsF
emerge com a finalidade de aprimorar o conhecimento dos melhores estudantes, necessario ao
crescimento econdémico do Brasil e exigido pelo capitalismo do mundo globalizado. Por
conseguinte, resulta, no formato proposto, como possibilidade de beneficiar os ja favorecidos.

Considerar em meio aos beneficiarios a presenca daqueles que, a despeito dessas
regras rigidas meritocraticas, conseguiram a bolsa € de grande relevancia para verificar as
dificuldades apontadas. Conforme o proprio Young, “a sele¢do de um significa a rejeigdo de
muitos” e encontra guarida no mito da meritocracia: “A injustica educacional permitiu as
pessoas preservar as suas ilusdes; a desigualdade de oportunidades promoveu o mito da
igualdade humana” (YOUNG, 1958, p. 85).

Da mesma forma que a invisibilidade da desigualdade econémica, atrelada a racial, e
a falsa crenga numa convivéncia harmonica entre brancos/as e negros/as pavimentaram uma
ideia equivocada de equidade e forjou o mito da democracia racial (GARCIA-FILICE, 2011).
Cabe, pois, refletir até que ponto a esfera publica ndo estaria implementando, via CsF, uma
politica discriminatdria ndo intencional, ou seja, aquilo que no universo do Direito designa-se
por discriminacdo indireta ou por impacto desproporcional ou adverso (GOMES, 2001).

Nos termos dessa Teoria do Impacto Desproporcional (Disparate Impact Doctrine),
originada nos Estados Unidos, a igualdade so sera alcancada para alem da proibigéo do ato de
discriminar, sendo para isso impar combater a discriminagdo indireta que surge nas praticas

administrativas, empresariais ou nas politicas publicas neutras.

[...] a discriminacdo por “impacto desproporcional” seria a forma mais
perversa de discriminacdo, eis que dissimulada, quase invisivel, raramente
abordada pelos Compéndios de Direito, voltados em sua maioria ao
tratamento do amorfo conceito de igualdade perante a lei, sem levar na
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devida conta o fato de que muitas vezes a desigualdade advém da prdpria lei,
do impacto desproporcional que os seus comandos normativos pode ter
sobre certas pessoas ou grupos sociais. (GOMES, 2001, p. 23)

Em outras palavras, no campo de disputas, ainda que as politicas de governo nao
tenham a intencdo discriminatéria, no momento em que foram pensadas e elaboradas,
promovem, na sua aplicabilidade, a discriminacéo de diferentes grupos. O resultado seria uma
desproporcionalidade, configurando violagdo ao “principio constitucional da igualdade
material” e colaborando na perpetuacdo de “situacOes de desigualdade resultantes de fatores
historico-culturais” (GOMES, 2001, p. 24).

Comumente no Brasil, os estudos sobre raga ¢ classe caminharam “apartados” ao
longo da historia (GARCIA-FILICE, 2011), o que reforca a contribuicdo desta pesquisa no
esforgo de considerar o cruzamento por género, raca e classe na anélise dos dados. Ressalta-se
que a erradicacdo das desigualdades sociais e regionais deveria se constituir no objetivo
fundamental do Estado brasileiro, previsto no art. 3°, inciso Ill da Constituicdo Federal de
1988.

1.4 CONSIDERACOES PARCIAIS

Apds a fundamentacao teorica acerca do Ciéncia sem Fronteiras sob a perspectiva de
um olhar sobre o materialismo histérico e dialético, responde-se a primeira questdo desta
pesquisa: “Em que medida, considerando aspectos histdricos, politicos, sociais, culturais e
econbmicos, pode-se afirmar que o CsF se conecta a politica do novo desenvolvimentismo
brasileiro, reduz a desigualdade econémica e aciona o principio da equidade nas exigéncias da
economia do conhecimento e da internacionaliza¢do da educacao superior no século XXI1?”

Como vimos, em todos os periodos de desenvolvimentismo abracado pelo Estado
brasileiro, em maior ou menor grau, a ciéncia desempenhou papel estratégico para o
crescimento econémico e industrial. A revisdo tedrica evidenciou que 0 novo
desenvolvimento brasileiro, moldado no governo Lula, tracou politicas para reduzir a
desigualdades histdricas, mas sem perder o foco da sobrepujanca econémica do pais.

Essa vinculacdo entre o social e o econdmico, por sua vez, foi abarcada por uma nova
dindmica do capitalismo do século XXI, a chamada economia do conhecimento. O
conhecimento e a informacéo incorporam-se como forcas produtivas nessa nova sociedade

capitalista, que, por sua vez, se torna interdependente cada vez mais das mesmas para “a sua
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reproducdo ampliada, no limiar de uma nova etapa historica de seu ciclo de expansao”
(MELLO, 2011, p. 63-64).

O Ciéncia sem Fronteiras integra esse cenario complexo e constituiu-se uma das acoes
estratégicas do novo desenvolvimentismo ao eleger a educacdo e a triade ciéncia, tecnologia e
inovagdo como eixos estruturantes para a insercao do setor produtivo do pais no competitivo
mercado global. O Programa CsF resulta, portanto, de duas afluéncias que se conectam: uma
nacional, de desenvolvimento social e econémico a partir da necessidade de se investir em
producdo de pesquisa cientifica, tecnoldgica e de inovacdo; e outra, que atende aos interesses
da nova ordem capitalista do século XXI.

A internacionalizacdo da educacgdo superior do Brasil, a qual se vincula a politica de
intercdmbio, atende, portanto, as pressdes de um capitalismo transnhacional cada vez mais
voraz por conhecimento inovador capaz de gerar acumulacdo. Todavia, frente aos imperativos
externos, a nova agenda desenvolvimentista desenhou um modelo de Estado indutor e que ndo
dissocia esse crescimento econémico atrelado a producéo cientifica e tecnolégica das politicas
de equidade social. A juncdo dessas condicionantes configura-se o ponto central, apontam
Morosini, Bertinatti e Golembiewski (2013), do Estado neoliberal no Brasil para superar as
desigualdades histdricas e expandir a competitividade do pais por meio da politica de
intercdmbio na educacgéo superior.

Porém, esse novo Estado que busca um papel mais ativo ndo consegue ficar imune aos
tentaculos do capital hegemonico, que interferem na formulacdo e implementacdo das novas
politicas. Nesse sentido, faz-se jus a visdo tedrica de que o novo desenvolvimentismo
apresenta-se hibridizado com as premissas neoliberais, embora, teoricamente, busque avangos
ao destacar politicas voltadas ao social. Entretanto, como vimos, submete-se a essa politica
uma valoragdo meritocratica em relacdo as desigualdades de género, raca e classe.

Em resumo, pode-se dizer que a lacuna no sistema educacional brasileiro revelou-se
nicho mercadologico em potencial para mercado global, em especial os EUA pelos acordos de
intercdmbio com o Brasil. O CsF, com seus critérios “neutros”, atua como condicionante para
a perpetuacdo das assimetrias sociais na politica de intercambio, na medida em que exclui a
parcela estudantil mais fragilizada economicamente, conforme denunciam Barbosa (1996),
Gomes (2001) e Garcia-Filice (2011) e revelam os dados apresentados a seguir, no capitulo 2

da pesquisa.
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CAPITULO 2

CsF EM MOVIMENTO: UM PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

No segundo capitulo deste trabalho, descreve-se o método que norteia a pesquisa e
justifica a sua escolha. A base epistemoldgica da investigacdo ancora-se no materialismo
historico dialético. Para tanto, fez-se o esforco de buscar na literatura estudos teéricos para
ajudar a compreender aspectos histdricos criticos que evidenciassem as contradicdes do
Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF) e enfatizassem a vinculacdo do intercambio as
estratégias desenvolvimentistas norteadas pelo Estado capitalista brasileiro nas duas primeiras
décadas do século XXI.

A proposicdo do programa de intercdmbio surgiu no contexto historico da dinamica
do capitalismo mundial, que fez emergir a chamada “sociedade do conhecimento”
(KAZAMIAS, 2012a, 2012b; MELLO, 2011) e um novo paradigma desenvolvimentista no
Brasil. Ap0s essa primeira etapa de contextualizacdo, cumprida no primeiro capitulo, passa-se
a descrever as técnicas e os procedimentos de coleta de informacdes condizentes com a
perspectiva tedrica.

Os dados foram utilizados para responder aos objetivos especificos desta pesquisa, que
versam sobre o perfil geral dos bolsistas de graduacdo em intercambio nos Estados Unidos e a
como essa participacdo se revelou na interseccao por género, raca e classe. Espera-se, assim,
qgue a analise de todas essas informacgdes forneca algumas pistas sobre o movimento dos
bolsistas entre 2012 e 2015.

2.1 BREVE REFLEXAO SOBRE O MATERIALISMO HISTORICO DIALETICO

O materialismo dialético emerge como reflexdo sobre a sociedade industrial e o
proletariado fabril no século XIX, configurando-se como uma concepgdo de mundo. Nas
palavras de Lefebvre (1963, p. 19) se traduz em uma “expressao da vida social, pratica e real,
no seu conjunto, no seu movimento historico”. Nessa visdo do homem, da natureza e da
sociedade, que ficou conhecida como a corrente tedrica intitulada marxismo, apresenta-se 0
conhecimento racional e dindmico do mundo, que se movimenta e se aprimora num
continuum.

Por essa razdo, Lefebvre (1963) atribui a pré-histéria do materialismo ao pensador

grego Heréaclito e a sua filosofia, para quem tudo no mundo é movimento, tudo flui.
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Entretanto, ha singularidades e diferencas entre o materialismo filosofico e o materialismo
marxista.

Trivifios (2013, p. 21) cita a origem filosdfica do materialismo:

Chineses, egipcios, babilénios e outros defenderam uma concepgdo
materialista do mundo. [...] com a Renascenca e 0s grandes avangos que se
produziam na astronomia, navegacdo, artes e ciéncia, o materialismo dos
pensadores gregos e romanos apresenta-se com nova forga. A este vigor que
mostra o materialismo, especialmente com o pensamento de Bacon e
Hobbes, acrescentar-se-d0, em seguida, no século XVIII, as ideias dos
enciclopedistas franceses. Os grandes descobrimentos cientificos [...], como
a teoria da evolugao de Darwin (1809-1882), que da, pela primeira vez, uma
base cientifica a biologia teorica [...], deram impulso extraordinario ao
desenvolvimento cientifico e com ele, ao materialismo filoséfico®. O
progresso da ciéncia permitiu a Marx e Engels colocarem as bases do
materialismo dialético e historico que se constituiu sistematicamente ap6s a
metade do século XIX.

Observa-se, baseado em Trivinos (2013, p. 23), que “o materialismo apoia-Se na
ciéncia para configurar sua concep¢ao de mundo”, mas ndo se limita as abstracdes filosoficas.
O marxismo reconhece como “esséncia do mundo” a matéria que se transforma com as leis do
movimento, sendo que tanto essas leis quanto a realidade objetiva sdo passiveis de serem
conhecidas pela prética social.

A concepg¢do de mundo do materialismo apresenta-se associado a dialética e a uma
base histérica. Trivifios (2013, p. 51) define o materialismo dialético como a base filoséfica
do marxismo que tenta buscar explicagdes “coerentes, logicas e racionais para os fendmenos
da natureza, da sociedade e do pensamento”. J& o materialismo historico ¢ “a ciéncia
filosofica do marxismo que estuda as leis socioldgicas que caracterizam a vida da sociedade,
de sua evolugcdo historica e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da
humanidade”.

Ao ancorar-se nessa concepgdo materialista do progresso, busca-se apreender a
estrutura e a dindmica do objeto investigado na sua “existéncia real e efetiva” (NETTO, 2011,
p. 20). Significa que, nessa visdo, 0 objeto desta pesquisa, 0 Programa CsF na relagdo com a
lingua inglesa, ndo se encontra isolado, mas imbricado num sistema de relacdes especificas e
construido pelos homens em determinado momento.

Dessa forma, 0 objeto investigado é parte de um todo, e essa totalidade (ou o referido

sistema) precisa ser dissecada, descontruida, analisada para se chegar a “constituicdo do

58 Cf. Trivifios (2013, p. 21), o materialismo filosofico “apoia-se nas concluses da ciéncia para explicar o
mundo, o homem e a vida”.
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conjunto, do todo em movimento” (LEFEBVRE, 1963, p. 26). Entende-se, assim, com base
nesse referencial tedrico, que ndo ha como apreender o Programa Ciéncia sem Fronteiras
desconectado do seu contexto histdrico, politico, cultural, social e econémico.

Na perspectiva marxista, a historia tem por base estrutural as formacdes

socioecondmicas e as relagdes de producéo capitalista.

As relagBes sociais estdo intimamente ligadas as forgas produtivas.
Adquirindo novas forcas produtivas, os homens mudam seu modo de
producdo e, mudando o modo de producdo, a maneira de ganhar a vida,
mudam todas as suas relagbes sociais. [...] Os mesmos homens que
estabelecem as relacBes sociais em conformidade com sua produtividade
material produzem também os principios, as ideias, as categorias, em
conformidade com as suas relagoes sociais. (MARX, 2007, p. 100)

Por isso, Lefebvre (1963) afirma que o materialismo historico é a base de uma
“sociologia cientifica”, ou seja, que os fenomenos econdmicos se evidenciam por meio de
estudos cientificos, racionais e submetidos a um método (dialético) sobre fatos concretos.

Embora o materialismo historico implique os conceitos-chave de meios de producédo
(tudo o que os homens empregam para originar bens materiais) e forcas produtivas (0s meios
de producdo, os homens, suas experiéncias, seus habitos de trabalho), Trivifios (2013) destaca
que “a forga de producdo depende fundamentalmente dos instrumentos da tecnologia” (p. 52).

O mundo pode ter mudado e se modernizado, mas as conexdes universais mantém-se
no decorrer da histéria. E isso que o marxismo vai definir como a dialética materialista.
“Esses conceitos de conexdo, interdependéncia e interagdo sdo essenciais no Processo
dialético de compreensdo do mundo” (TRIVINOS, 2013, p. 53).

Assim, ao analisar-se o Programa Ciéncia sem Fronteira, sob o enfoque do
materialismo histdrico e dialético, deve-se ter por norte que o capitalismo do século XXI nédo
deixou de ser um modo de producdo caracterizado pelas relagdes de producdo em que a
submisséo e a hierarquizacao das classes encontram-se ainda latentes (DALE; ROBERTSON,
2007; TEODORO, 2011). “Os opostos estdo em interagdo permanente”, ressalta Trivifios
(2013, p. 69), embora as rela¢fes (0 movimento) modifiquem-se no processo historico.

Essa perspectiva colide com qualquer visdo determinista que possa ser atribuida ao
marxismo. Como exemplo, o autor lembra que na década de 1950 o capitalismo passou a
investir capital nos paises subdesenvolvidos, “com condigdes durissimas”, sob a visdo
estratégica do desenvolvimento industrial. Ja o capitalismo imperialista fez surgir as teorias
desenvolvimentistas e de modernizacdo, as quais o Brasil aderiu. Sdo perspectivas diferentes,

¢ fato, mas imbricadas, dialeticamente.
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Tudo tinha que progredir, a tecnologia e os seres humanos que foram
considerados como recursos, como matéria-prima essencial para alcangar os
objetivos da industrializacdo, concretizados, em forma primordial, em lucros
que, geralmente, em grande parte, ndo ficavam no pais que ofereceu as
matérias-primas e os recursos humanos. (TRIVINOS, 2013, p. 166)

Esse estudo considera, por pressuposto, que 0 novo desenvolvimentismo brasileiro, no
recorte do Programa Ciéncia sem Fronteiras, conserva as bases estruturais da teoria do capital
humano, voltadas para o desenvolvimento econdmico do pais. “Algo que manufaturado, se
transformara num sujeito ‘qualificado para o trabalho’” (TRIVINOS, p. 2013, p. 166). Ou
seja, Sera o recurso humano que o sistema precisa: “abundante, barato e com niveis de
qualificagdo diferentes, em constante competicdo no mercado ocupacional” (p. 166).

O objetivo de verificar e analisar em que medida a conceituacdo de equidade social no
novo ciclo desenvolvimentista brasileiro apresenta-se no CsF ancora-se na suposi¢do de que
existem contradi¢@es intrinsecas no processo historico de acumulacdo capitalista, ao qual o
programa de itnercdmbio se vincula. Conforme Unterhalter (2012, p. 175), a estrutura de
capital humano desconsidera “mercados de trabalho segregados, nos quais,
independentemente de seu nivel educacional, os individuos sdo designados para postos de
trabalho especificos com base em raca, género ou pressupostos de classe ou casta”.

Todavia, com a retomada do desenvolvimentismo econdmico atrelado ao social, a
questdo da falta de equidade passa a compor reflexdes com as desigualdades e a permear a
esfera das politicas. Ao buscar o perfil dos bolsistas do CsF, suas condicBes reais de
sobrevivéncia e como isso se conecta ao dominio do idioma inglés, tenta-se entender as
implicacdes de variaveis sociais e educacionais (género, raca, classe, origem escolar e forma
de ingresso na educacédo superior) no acesso e permanéncia no Programa.

Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que a historica elitizacdo na educacdo basica
brasileira propaga-se no ensino superior, impondo limites e privilégios que se refletem nos
programas de bolsas para intercdmbio internacional. Pode-se observar, nesse contexto, que
objeto social porta-se como os demais elementos da natureza, exibindo partes conectadas, de
forma dialética, em um todo em movimento. Feitas essas explicacfes que justificam a escolha
epistemoldgica do materialismo histérico e dialético, passa-se as técnicas de coleta e anélise

dos dados escolhidos.
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2.2 A ABORDAGEM MISTA EM PESQUISAS QUALITATIVAS

Esta pesquisa tem natureza exploratéria, pela sua caracteristica de “sondagem de
relagdes, fatos ¢ processos muito pouco conhecidos” (DESLANDES, 2013, p. 43) e
caracteriza-se como descritiva. Pretende-se descrever estatisticamente como se configurou o
fendmeno de intercambio para os Estados Unidos diante da dificuldade no dominio da lingua

inglesa. Para isso, realizou-se o cruzamento de variaveis para comparar o perfil dos bolsistas.

Os estudos descritivos exigem do investigado, para que a pesquisa tenha
certo grau de validade cientifica, uma precisa delimitagdo de técnicas,
métodos, modelos e teorias que orientardo a coleta e interpretacdo de dados.
A populagdo e a amostra devem ser claramente delimitadas, da mesma
maneira, 0s objetivos de estudo, 0s termos e as variaveis, as hipdteses, as
questdes de pesquisa, etc. (TRIVINOS, 2013, p. 112)

A pesquisa utiliza as abordagens tanto de natureza quantitativa quanto qualitativa.
Segundo Minayo (2013a), esses dois tipos de abordagem e os dados que trazem néo séo
incompativeis. Ao contrario, “entre eles ha uma oposi¢do complementar que, quando bem
trabalhada tedrica e praticamente, produz riqueza de informacdes, aprofundamento e maior
fidedignidade interpretativa” (p. 22).

Nessa perspectiva, as informac@es estatisticas sdo importantes para conhecer o0s sujeitos
da pesquisa, compondo o seu perfil. Conforme Trivifios (2013, p. 118), raramente 0
pesquisador que desenvolve uma investigacdo de base estatistica “aproveita essa informacao
para avancar numa interpretacdo mais ampla da mesma” e, assim, “desperdicam um material
hipoteticamente importante”.

A partir dos dados, relacionaram-se variaveis para uma andlise qualitativa, a luz do
método dialético e do contexto histdrico, politico e social, que envolve o Ciéncia sem
Fronteiras. O intuito foi apreender as relagdes sociais intrinsecas de producéo e dominagédo
(MINAYO, 2013a) que permeiam o0 programa de intercimbio no contexto de um maior
investimento do governo brasileiro no processo de internacionaliza¢do da educacao superior.

Por meio da analise qualitativa, buscou-se identificar nas respostas dos bolsistas as causas
e as consequéncias do problema desta pesquisa, ou seja, se ha equidade na sele¢do de
bolsistas, “suas contradigdes, suas relagdes, suas qualidades, suas dimensodes quantitativas, se
existem, e realizar através da a¢do um processo de transformagao da realidade que interessa”
(TRIVINOS, 2013, p. 125).

Na andlise de um fendmeno, dialeticamente, as partes o integram, mas a soma dos

mesmos nao resulta no principio de totalidade, e sim a medicdo entre eles (o fendmeno).
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Segundo Trivifios (2013, p. 68), “as mudangas quantitativas e qualitativas estdo ligadas entre
si, sdo interdependentes”. A decisdo, portanto, de empregar a abordagem mista na coleta de
informacdes para esta investigacdo justifica-se coerente com a linha tedrica do materialismo

historico e dialético.

2.2.1 O Plano de Anéalise

Ciente de que o método de Marx tem por passo inicial o real e o concreto (NETTO, 2011,
p. 42), a investigacdo proposta assume, na sua primeira etapa, um carater exploratorio. E a
partir dessa materialidade concreta e real “que aparecem como dados; pela analise, um e outro
elemento sdo abstraidos e, progressivamente, com o avanco da analise, chega-se a conceitos, a
abstracdes que remetem a determinacdes as mais simples”. Assim, a pesquisa registrou duas

fases de andlise: a quantitativa e a qualitativa.

2.2.1.1 Analise quantitativa

A andlise estatistica cumpriu trés etapas. Na primeira, apresentam-se os dados gerais
relacionados ao perfil dos bolsistas de graduag@o, como distribuicdo por género, raga, classe,
idade, area de conhecimento e origem regional. Na segunda, faz-se o cruzamento de variaveis
educacionais e geograficas, como escolaridade e origens escolar e regional, pelas trés
varidveis principais de analise desta pesquisa: género, raca e classe. Por ultimo, da-se o
seguimento a andlise quanto ao dominio dos estudantes da lingua inglesa.

Dessa forma, sdo cumpridos os trés objetivos especificos da pesquisa: i) tracar o perfil
geral dos bolsistas de graduacdo nos EUA,; ii) verificar se h4 a participacdo equitativa dos
bolsistas por género, raca e classe de acordo com a origem regional e as condicionantes
educacionais; iii) analisar a proficiéncia em inglés dos bolsistas por género, raga e classe.

O software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versdo 18.0, foi
utilizado nessas trés etapas da analise descritiva. Faz-se necessario esclarecer as definigdes
das técnicas estatisticas utilizadas nesse processo: frequéncia, porcentagem, média e teste t-
Student.

A frequéncia € a distribuicdo dos dados nominais (género, raca, origem regional) e
ordinais (idade, escolaridade) a fim de estabelecer compara¢Ges. Como 0s grupos comparados

nesta pesquisa apresentam diferenca entre as frequéncias totais, 0 método da razéo centesimal
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permite a obtencdo da porcentagem dessas frequéncias, o que facilita a leitura e a
compreenséo dos dados.

A média aritmética, ou simplesmente média, é a medida de tendéncia central mais
comumente usada (LEVIN; FOX; FORDE, 2012), e obtida por meio de uma escala intervalar.
No questionario desta pesquisa, as escalas intervalares vao de 1 a 6, sendo o extremo “1”, o de
menor intensidade; e o “6”, o de maior intensidade. A média ¢ considerada o ponto central da
distribuicdo das respostas.

Por exemplo, as primeiras questdes do questionario da pesquisa (APENDICE A),
sobre a proficiéncia em lingua inglesa, trazem uma escala intervalar na qual o estudante
assinala o grau de conhecimento que considera ter do idioma. Quanto mais proximo de “17,
mais o bolsista considera o inglés insuficiente em determinada habilidade; enquanto que
quanto mais proéximo de “6”, mais dominio ele acredita ter em relag¢do a lingua estrangeira. A
média (m) aponta, portanto, a tendéncia central das marcacdes dos bolsistas na referida escala
intervalar da questao.

Nesta pesquisa, essa escala serd bastante usada na comparacdo entre as variaveis de
género, raca e classe. A diferenca encontrada entre duas médias serd submetida a teste
estatistico de significancia, o teste t-Student. Conforme Richardson et al. (2014), o teste t-
Student caracteriza-se pelo teste das hipoteses nula e da pesquisa. De acordo com a hipdtese
nula, qualquer diferenca observada entre as amostras é considerada ocorréncia ao acaso e, por
conseguinte, ndo representa diferenca verdadeira entre as medias populacionais.

Em outras palavras, sempre que se seleciona uma amostra, existe uma diferenca entre
a média dessa amostra e a média da populacdo universo (no caso, o total de bolsistas de
graduacdo em intercambio nos EUA pelo CsF). Isso é o erro amostral. Por sua vez, a hipotese
da pesquisa considera que a diferenca entre as medias das amostras submetidas ao teste t é
grande demais para ser atribuida ao erro amostral. Neste caso, a hipdtese nula é rejeitada.

Assim, para realizar o teste t, 0 pesquisador precisa definir o p-value ou valor do nivel
de confianca do teste. Ele ajuda a estabelecer a probabilidade de que o resultado ocorra em
outras amostras extraidas da populagdo universo. O valor de p varia entre 0 e 1. Neste estudo,
foi adotado um valor (p-value) de significancia igual ou inferior a 0,05. Se o valor encontrado
(p-value) for menor ou igual a 0,05, assume-se, com nivel de confiabilidade de 95%, que a
diferenca encontrada entre as médias ndo se deve ao erro amostral de 5%, mas refletem uma
diferenca populacional.

Conforme Levin, Fox e Forde (2012, p. 221), se a diferenca amostral obtida ocorrer ao

acaso menos de cinco vezes em 100 tem-se “um ponto de corte consistente” para rejeitar a
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hip6tese nula da pesquisa. Por convencdo estatistica, a hipdtese nula considera que qualquer
diferenga entre amostras ocorre ao acaso e resulta do erro amostral. O p-value nesses casos
supera o nivel de significancia (0,05), ou seja, ocorre mais de cinco vezes em 100.

No sentido oposto, ou seja, quanto mais essa diferenca (p-value) estiver préxima do
centro de distribuicdo amostral (p-value préximo a 0.000), mais seguranga o pesquisador tera
para assumir a diferenca real das médias dos grupos comparados. Nesse caso, assume-se a
hipdtese da pesquisa, de que a diferenca de médias entre os grupos de analise corresponde a
totalidade populacional dos grupos analisados.

Portanto, nos casos em que o valor obtido no teste t-Student for superior ao p-value, o
resultado deve ser atribuido ao erro amostral e a diferenca entre as médias, portanto, ndo
alcanca significancia estatistica. De forma mais simples, ndo é por uma média ser superior a
uma outra que podemos compara-las como uma superior e outra inferior (RICHARDSON et
al., 2014).

2.2.1.2 Analise qualitativa

A andlise de conteudo é um método de investigacdo que tem por referéncia a obra
L’analyse de contenu, de Bardin, publicada, em Paris, em 1977, embora a sua historia tenha
origem nos Estados Unidos no inicio do século XX. O primeiro tedrico a recorrer ao método
foi o cientista politico estadunidense Harold Lasswell, a partir de analises de imprensa e
propaganda desde 1915 (BARDIN, 2011).

Entre 1940 e 1950, no contexto da Segunda Guerra Mundial, o uso da anélise de
conteddo foi acentuado diante do interesse do governo norte-americano em investigar jornais
e periddicos suspeitos de propaganda subversiva. Porém, até esse momento, configurava-se
como método descritivo, ou seja, restringia-se a cientificidade e objetividade da analise da
frequéncia com que certas caracteristicas apareciam no material analisado. Somente no final
da década de 1950, a abordagem qualitativa ganhou for¢a. Conforme Bardin (2011, p. 27), “¢
a presenca ou a auséncia de uma caracteristica de contetdo ou de um conjunto de
caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que ¢ tomada em consideragdo”.

Isto significa que a partir da década de 1960 os pesquisadores sociais passaram a ter
liberdade de fazer inferéncias, de “regressar as causas”, tendo por base os resultados de
analise dos indicadores de frequéncia. Segundo Bardin (2011), toda e qualquer forma de
comunicacdo pode ser submetida ao conjunto de técnicas da analise de conteudo de

mensagens. Na prética, ainda de acordo com a autora, esse método tem duas fungdes ndo
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excludentes entre si: i) funcdo heuristica: a anélise de conteudo enriquece a tentativa
exploratoria, aumenta a propensao para a descoberta; ii) funcdo de “administragdo da prova”:
hipdteses sob a forma de questdes ou afirmacBes provisorias servem de diretrizes para o
método de analise sistematica para serem confirmadas.

Na especificidade desta pesquisa, a analise de contetdo foi do tipo classificatério, ou
seja, com respostas categorizadas e quantificadas e utilizadas para qualificar a construcdo do

perfil linguistico dos bolsistas, em relacdo ao idioma inglés.

2.3 O QUESTIONARIO COMO INSTRUMENTO METODOLOGICO

O questionario da pesquisa (APENDICE A) foi estruturado para colher informacoes
sobre as condigdes sociais e educacionais dos bolsistas, bem como a sua opinido sobre a
contribuicdo do conhecimento em inglés na selecdo para o intercdmbio no exterior. Ressalta-
se gque essas informacGes ndo estdo disponiveis para consulta nos dois sites oficiais do CsF e
foram fundamentais para refletir sobre a existéncia ou ndo de equidade na composicao dos
beneficiarios do Programa, considerando as contradi¢Oes entre as desigualdades sociais e as
politicas de democratizacéo para 0 acesso a educacgdo superior no Brasil.

O questionario misto, contendo 19 perguntas fechadas e quatro abertas, foi estruturado
para permitir a interpretacdo dos dados em duas etapas: uma descritiva (analise quantitativa) e
outra qualitativa por meio da analise de conteddo. Para que se torne mais claro a origem dos
dados analisados, o quadro 1, a seguir, relaciona cada uma das perguntas do instrumento de

coleta com o seu objetivo no processo de analise.

Quadro 1 — Objetivos das perguntas do questionario da pesquisa

Questéo Pergunta do questionario Obijetivo
Como vocé classifica o seu nivel de inglés ~ Comparar diferenca no
1 ao chegar ao pais de intercAmbio em conhecimento de inglés por género,
relacdo a leitura, escrita, conversacao e raca, classe e origem escolar.

proficiéncia geral?
Assinale o “principal meio” pelo qual vocé ~ Compor perfil linguistico do bolsista

2 adquiriu conhecimento em lingua inglesa. por género, raca e classe.
Vocé fez curso de idioma no exterior pelo  Compor perfil linguistico do bolsista
3 Ciéncia sem Fronteiras? por género, raca e classe.
4 Vocé recebeu a bolsa pelo CsF para qual Compor perfil geral do bolsista e por
area de conhecimento? género, raga e classe.
O seu nivel de conhecimento de inglés foi Comparar diferenca no
5 ou esta sendo um problema na realizagdo conhecimento de inglés por género,

das disciplinas na instituicdo de raga e classe e origem escolar.
intercambio?
6 No Brasil, em que tipo de instituicdo de Compor perfil geral do bolsista e por
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23

educacdo superior vocé estuda?

Essa instituicdo estd situada em que
unidade da Federacéo?

No ensino médio, vocé cursou que tipo de
escola?

Quial o ultimo nivel de escolaridade da sua
mée?

Qual o ultimo nivel de escolaridade do seu
pai?

Qual a renda mensal da sua familia?

Situacdo que melhor descreve a situacao
financeira do bolsista.

Quial o seu sexo?

Qual a sua idade no momento em que foi
selecionado para o CsF?

Vocé se considera: branco, preto, pardo,
amarelo, indigena?
Vocé ingressou
sistema de cotas?
Se afirmativo, por qual tipo de cota vocé
ingressou?

Na sua opinido, a selecdo ao CsF resulta,
prioritariamente, da meritocracia (esforgo
pessoal)?

na universidade pelo

Na sua opinido, as condigdes
socioecondmicas influenciam na sele¢do ao
Ciéncia sem Fronteiras?

Na sua opinido, o que mais contribuiu para
conseguir uma bolsa do CsF: ter estudado
em uma boa escola ou ter feito um curso de
idioma?

Na sua opinido, ha dificuldade em aprender
inglés na escola regular de educacédo basica
até a conclusédo do ensino médio?

Em que medida o Programa CsF
influenciard o seu futuro profissional?

Observacdes, criticas e sugestdes do
bolsista sobre a experiéncia de ter
participado do Programa CsF.

Fonte: Questionario da pesquisa. Elaboracgéo da autora.

género, raca e classe e origem
educacional.

Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga, classe e regido.
Compor perfil geral do bolsista e por
género, raca e classe.

Compor perfil geral do bolsista e por
género, raca e classe em relagéo aos
anos finais da educacdo baésica,
considerando a origem familiar.
Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga e classe em relagéo aos
anos finais da educagdo bésica,
considerando a origem familiar.
Definir os grupos de renda da
pesquisa para compor perfil geral e
por género e raga.

Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga e classe para definir
grupos de renda.

Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga e classe.

Compor o perfil geral do bolsista,
numa perspectiva geracional.
Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga e classe.

Compor perfil geral do bolsista e por
género, raga e classe.

Compor perfil especifico dos cotistas
por género, raca e classe.

Obter informagdes dos bolsistas para
subsidiar anélise descritiva sobre a
relacdo de desigualdade e equidade
no CsF.

Obter informagdes dos bolsistas para
subsidiar andlise descritiva sobre a
relacdo de desigualdade e equidade
no CsF.

Obter informagdes dos bolsistas para
subsidiar anélise qualitativa sobre
aquisicdo da lingua inglesa.

Obter informagdes dos bolsistas para
subsidiar analise qualitativa sobre
aquisicdo da lingua inglesa.
Verificar as expectativas dos
bolsistas com o CsF. Material
publicado em e-book da pesquisa.
Contribuir para o aprimoramento do
programa em suas etapas futuras.

83
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Em razdo dos objetivos desta pesquisa, a analise de conteudo limitou-se as questdes
abertas 20 e 21 (quadro 1) do questionério, relacionadas ao processo de aquisi¢do da lingua
inglesa e a composicdo do perfil dos bolsistas. As outras duas perguntas abertas (22 e 23)
foram utilizadas para qualificar as estatisticas descritivas e ajudar a responder o objetivo geral
desta pesquisa, ou seja, responder em que medida o CsF possibilitou 0 acesso de estudantes
de graduacdo as oportunidades de intercambio nos Estados Unidos, a despeito de todas as
discussbes feitas no capitulo 1, sobre a relacdo do Programa e os tentaculos do
neoliberalismo.

As duas ultimas questdes foram analisadas e categorizadas no e-book, produto desta
dissertacdo de Mestrado Profissional. Nessa midia, a andlise das criticas e das sugestdes
apresentadas pelos bolsistas teve o objetivo de coletar dados para o aprimoramento do
Programa>*. O e-book traz 0 mesmo titulo desta dissertagdo e apresenta, no final, um resumo
dos resultados da pesquisa. Encontra-se hospedado no site (http://geppherg.fe.unb.br/) do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Politicas Publicas, Historia, Educagdo das Relacdes Raciais e
de Género (GEPPHERG), da Universidade de Brasilia (UnB), sob a coordenacdo da profa.
Dra. Renisia Cristina Garcia Filice, e no qual a autora deste estudo estd cadastrada como
pesquisadora.>®

Para uma maior possibilidade de analises estatisticas, as respostas das questes
fechadas diversificaram-se em marcacGes nos estilos de multipla escolha, dicotdmicas e em
intervalos regulares (escalas intervalares). Essa variacdo permitiu a utilizacdo de técnicas
estatisticas condizentes com as variaveis nominais, ordinais e intervalares, como frequéncia,
percentual, média e comparacdo de médias por meio do teste t-Student, conforme explicado
no item 2.2.1.1, sobre a analise quantitativa.

O instrumento foi estruturado em trés blocos de perguntas, na seguinte ordem de
coleta de informagdes: 1) proficiéncia em lingua inglesa; 2) dados educacionais e
socioecondémicos e 3) opinides. As perguntas abertas tiveram a finalidade de investigar a
opinido dos bolsistas sobre as condicionantes que influenciam no acesso ao programa, a

experiéncia do intercambio e as perspectivas profissionais.

54 A segunda etapa do CsF foi anunciada em 25 de junho de 2014 pela presidente Dilma Rousseff, em cerimdnia
no Palécio do Planalto. Porém, até a concluséo desta pesquisa, 0 quantitativo de bolsas para a segunda etapa nao
havia sido confirmada.

%5 A planilha em formato Excel com os dados da pesquisa, respeita a ética de pesquisa social e ndo permite
identificar os bolsistas, esta disponivel a pesquisadores no site do GEPPHERG, no endereco:
http://geppherg.fe.unb.br/.
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Trata-se, pois, de uma analise de contetudo imbricada no proprio método da dialética,
que conforme Lefebvre (1963, p. 23) caracteriza-se por:

[...] arrancar os fatos e as ideias de seu aparente isolamento, descobrir as
relacbes, seguir o movimento do conjunto que se eshoca através de seus
aspectos dispersos, resolver as contradi¢des para atingir (por um subito
progresso) uma realidade ou um pensamento mais elevados, mais amplos,
mais complexos e ricos (LEFEBVRE, 1963, p. 23).

Dessa forma, um questionario misto que permita analise qualitativa e quantitativa
configura-se numa metodologia coerente com o olhar epistemoldgico desta pesquisa sob a
perspectiva do marxismo historico e dialético. Afinal, em meio as condi¢Bes impostas ao
processo seletivo e aquelas intrinsecas ao sistema educacional de base no Brasil, interessa
descobrir o perfil dos estudantes que conseguiram chegar ao seleto grupo da
internacionalizacdo na educacéo superior, via Ciéncia sem Fronteiras.

A seguir explica-se o percurso metodologico para se obter uma amostra estatistica dos
sujeitos da pesquisa e, na medida do possivel, das circunstancias acerca das quais se apresenta
o fendmeno na realidade, objeto dessa investigacao: a selecdo de bolsistas e as condicionantes

da lingua inglesa que interferem nesse processo.

2.3.1 Validacdo semantica

Com o intuito de verificar a legibilidade do instrumento de coleta de dados, foi
realizada a sua validacdo semantica entre os dias 7 e 10 de outubro de 2014. O procedimento
teve o objetivo de identificar possiveis questdes mal formuladas.

O questionario foi aplicado, na presenca da pesquisadora, a cinco bolsistas egressos do
programa Ciéncia sem Fronteiras e residentes no Distrito Federal. Foi explicada a importancia
de apresentarem suas ddvidas em relacGes as questdes para que as mesmas pudessem ser
alteradas ou até mesmo retiradas do instrumento. Aproveitou-se 0 momento para cronometrar
0 tempo gasto para responder ao questionario. A media foi 9 minutos e 47 segundos.

Dos cinco bolsistas, apenas um ndo fez observacfes. Os demais apresentaram duvidas
em relacdo a questdes diferentes. Todas avaliadas por esta pesquisadora como pertinentes e a
decisdo foi por alterd-las a fim de facilitar a interpretacdo e ndo resultar em respostas
equivocadas. O quadro 2, a seguir, mostra a pergunta original do questionario e a verséo final,

bem como a justificativa para a modificacao.
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Quadro 2 — Validagdo semantica do questionario

Pergunta original Justificativa Pergunta reformulada
A idade é a atual ou a que 0 Qual a sua idade no momento em que
Qual a sua idade? bolsista tinha ao ser foi selecionado para o Ciéncia sem

selecionado para o programa?  Fronteiras?

Qual foi o principal meio Um bolsista perguntou se a Assinale o “principal meio” pelo qual
pelo qual vocé adquiriu educacdo bésica incluia o vocé adquiriu conhecimento em
conhecimento em lingua ensino médio. A pergunta foi  lingua inglesa.
inglesa? reformulada (qual estava

repetido na frase) e alterou-se () Naescola
( ) Escola regular de a primeira opcdo das respostas
educacdo basica em multipla escolha.
Na sua opinido, por que, Na sua opinido, ha dificuldade em
em geral, os estudantes ndo  Pergunta negativa confundiu aprender inglés na escola regular de
aprendem inglés naescola  um bolsista. educacdo bésica até a concluséo do
regular de educacéo basica? ensino médio?

Fonte: Elaborado pela autora.

2.3.2 Pré-teste

A aplicacdo prévia do questionario, o chamado pré-teste, teve o objetivo de identificar
questdes, ndo de ordem semantica, mas que precisaram ser reformuladas por outros motivos.
O pré-teste constituiu-se, portanto, numa verificagdo empirica do instrumento de coleta de
dados. Nas perguntas fechadas verificou-se, em especial, a alternativa “outros”. A frequéncia
acentuada sinaliza a auséncia de alguma alternativa importante.

Conforme Richardson et al. (2014, p. 204), no questionario definitivo, “a categoria
outros deve estar reduzida a uma frequéncia minima”. O problema foi verificado nos 25
primeiros questionarios, analisados nessa fase de pré-teste, na questdo que faz referéncia se o
ingresso na universidade se deu pelo sistema de cotas. Acrescentou-se a opgao “escola
publica”.

Embora nenhuma questdo tenha sido eliminada do instrumento, optou-se por alterar
todas as marcagdes para o estilo multiple choise. Esse tipo de marcagdo desmarca a escolha
anterior, caso o respondente mude de ideia no preenchimento do questionario. Antes dessa
alteracdo, era necessario um duplo clique para eliminar a resposta marcada de forma
equivocada, 0 que ocasionava campos com duas marcacdes. Exemplo disso ocorreu no
questionario de devolutiva n® 22 (quadro 3), no qual o bolsista deixou duas respostas para a

categoria raca.



Quadro 3 — Problemas identificados no questionario na fase de pré-teste

Qual a sua idade no morr Viocé se considera:

25 anos ou mais

21 anos
20 anos

20 anos
21 anos
22 anos
21 anos

pardo (a) Sim
preto (a) Sim
pardo (a)

branco (a) - MNao
branco (a), pardo (a) ¢/ Nio
branco (a) Nao
branco (a) Nao

Cota social
Cota racial

QOutra
QOutra

Fonte: Planilha com respostas gerada pelo Google Forms.

pesquisadora, sugestdo para a questdo “Assinale a situagdo abaixo que melhor descreve o seu
caso como bolsista” (questdo 12 do quadro 1). Diante da afirmativa do estudante de que sé
conseguiria respondé-la se houvesse a op¢do Tenho renda, mas meus gastos séo (ou foram)
financiados somente pela bolsa do Ciéncia sem Fronteiras, a sugestdo foi acatada e a

alternativa acrescentada as opgoes de respostas.

2.4 DEFINICAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Ciéncia sem Fronteiras a receber bolsistas. E também o pais que mais teve estudantes

brasileiros matriculados em suas instituicbes de educacdo superior durante o periodo de

)

NS I Y

Vocé ingressou na univer Se afirmativo, por qual tip Numa escalade 1 a6, en

realizacéo do intercambio, entre 2012 e 2015, como se pode observar no grafico 1:

Gréfico 1 — Principais destinos dos bolsistas do Ciéncia sem Fronteiras
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Fonte: Painel de Controle do CsF. Acesso em: 28/set./2015.
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Um bolsista colaborou com a pesquisa ao enviar, para o e-mail fornecido pela

Os Estados Unidos foram o primeiro entre os 46 paises participantes do Programa
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Dos 87.826°° estudantes enviados ao exterior, 69.042, ou seja, 78,6% participaram do
intercdmbio na condicdo de bolsistas da graduacdo. Somente para instituicdes e universidades
norte-americanas foram 27.178 bolsas implementadas, sendo 21.746 para alunos da
graduacdo sanduiche, de acordo com o site Bolsistas pelo Mundo, gerenciado pela
Capes/MEC.

Com base nos dados supracitados justifica-se a definicdo dos sujeitos desta pesquisa.
Parte da compreensdo dos motivos dessa escolha foi discutida no capitulo 1 desta dissertacao.
Os estudantes de graduacdo na modalidade sanduiche representam 79,9% do total de bolsistas
do CsF contemplados com intercambio para os EUA, que, por sua vez, configurou-se como o
principal pais de destino. Portanto, os 21.746 bolsistas de graduagdo que realizaram
intercdmbio nos EUA constituem a populacdo ou universo desta pesquisa, utilizada como

base para o calculo da amostra estatistica adequada.
2.4.1 A composi¢do da amostra adequada

Como o universo dos sujeitos desta pesquisa é conhecido, no caso 0s 21.746 bolsistas
de graduacdo sanduiche enviados para intercambio em instituicdes dos Estados Unidos,
tornou-se possivel aplicar uma formula para definir uma amostra probabilistica e
representativa para as analises estatisticas.

Por se tratar de populagdo finita — quando o universo € inferior a 100 mil individuos ou
unidades —, a formula que se aplica, conforme Richardson et al. (2014), é a seguinte:

o’p.q.N
n= 2 2
E*(N-1)+o0°pq

Onde:

n = tamanho da amostra

a? = nivel de confianca escolhido = 95% = equivalente a 2o

p = proporcao da caracteristica pesquisada no universo, calculado em porcentagem/ p = 50

g = proporg¢do do universo que ndo possui a caracteristica pesquisada = 100 — p (em porcentagem) =
100 —50 =50

N = tamanho da populacéo

E = Erro de estimacdo permitido = 4%

Procedendo ao calculo, chega-se a seguinte amostra para esta pesquisa:

n= _22x50x50x21.746
16x(21.746) + 22x50x50

%6 Esse quantitativo refere-se ao balango parcial com dados atualizados até agosto de 2015 e disponiveis para
consulta no site oficial intitulado Bolsistas pelo Mundo:
<http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/bolsistas-pelo-mundo>. Acesso em: 28/set./2015.


http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/bolsistas-pelo-mundo
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n= 4x 2.500x21.746
16x(21.746) + 10.000

n= 217.460.000 — n=6075
357.936

O resultado obtido indica que o tamanho da amostra devera ser, por arredondamento,
de pelo menos 608 bolsistas para uma probabilidade de 95% dos resultados validos para o
universo e de 4% de erro admitido.

O fato de o retorno de devolutivas do questionario online aplicado superar mais que o
dobro o valor da amostra minima obtida (1.283°" respondentes), aliado & obtencdo de um
estrato por area de conhecimento (amostra estratificada, conforme a tabela 2), sugere uma

aproximacdo dos resultados amostrais com a realidade pesquisada.

Tabela 2 — Distribuigdo de bolsistas por area de conhecimento — amostra estratificada

) Populagéo % na Bolsistas Frequéncia
Area de conhecimento Universo * populacéo necessarios ** na
pesquisa
Biodiversidade e Bioprospecgéo 105 0,5% 3 8
Biologia, Ciéncias Biomédicas e da Satide 2.595 12,0% 73 193
Biotecnologia 394 1,8% 11 35
Ciéncias do Mar 155 0,7% 4 9
Ciéncias Exatas e da Terra 1.200 5,6% 34 112
Computacio e Tecnologias da Informagéo 1.863 8,6% 52 120
Energias Renovaveis 191 0,9% 6 7
Engenharias e demais areas tecnoldgicas 11.913 55,1% 335 624
Farmacos 415 1,9% 12 2
Formagcao de Tecndlogos 50 0,2% 1 3
Industria Criativa 1.476 6,8% 41 77
Nanotecnologia e Novos Materiais 84 0,4% 2 5
Novas Tec. e Engenharia Construtiva 114 0,5% 3 5
Petréleo, Gas e Carvao Mineral 305 1,4% 9 14
Producéo Agricola Sustentavel 521 2,4% 15 22
Tecnologia Aeroespacial 168 0,8% 5 7
Tecnologia Mineral 35 0,2% 1 2
Tec. de Prev. e Mit. de Desastres Naturais 35 0,2% 1 4
21.619 100,0% 608 1.280

Total de respondentes ***
Fonte: Tabela elaborada pela autora com base em dados do site Bolsistas pelo Mundo e de pesquisa.

* Apenas bolsistas na modalidade da graduacdo sanduiche. Dados atualizados até agosto de 2015.

** Para esse calculo, multiplica-se 0 % de bolsistas em cada area pela amostra adequada (608).

*** No site Bolsistas pelo Mundo constam 127 bolsistas que nao informaram a area de conhecimento. Por isso, a
populacdo universo da tabela 1 é menor do que a considerada para calculo da amostra.

57 Em muitas tabelas e graficos, o total da amostra, de 1.283 bolsistas, serd menor. Isso ocorre em razéo dos
campos ndo preenchidos do questionario (deixados em branco).
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2.5 SOBRE A COLETA DE DADOS

A coleta de dados teve inicio em 10 de outubro de 2014 e foi encerrada em 13 de
marco de 2015. Foram 10.162 questionarios enviados online, obtendo-se uma devolutiva de
1.283, o que corresponde a 12,6% do total.

A busca pelos bolsistas seguiu a ordem de aparicdo dos nomes dos estudantes
cadastrados no site oficial do Programa Ciéncia sem Fronteira, intitulado “Bolsistas pelo
Mundo”. Para isso, ¢ tendo por foco os sujeitos da pesquisa, 0s e-mails foram dirigidos a
bolsistas de graduacdo sanduiche em intercdmbio nos EUA.

O link do questionario (APENDICE A), elaborado a partir da ferramenta Google
Forms, foi anexado ao e-mail com mensagem de convite a participacdo voluntaria na
pesquisa. O questionario distribuido via e-mail®® mostra-se condizente com a populagéo-alvo
deste estudo, uma vez que sdo jovens® residindo no exterior. Conforme Giinther (2003, p.
14), “este caminho tem grande potencial para populagdes que tém acesso a e-mail”.

O Google Forms gerou automaticamente uma planilha, em Excel, com as respostas,
armazenada no Google Drive®, sem identificar o emissor. Assim, a identidade dos bolsistas
foi preservada, respeitando-se a conduta ética da pesquisa. Encerrado o prazo da coleta, o
arquivo foi transferido ao software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versédo
18, para as analises estatisticas.

No total, foram enviados e-mails a estudantes de 398 instituicbes nos EUA entre as
475 que, até aquele momento, haviam recebido bolsistas do programa. Atingiu-se, portanto,
83,7% das instituicOes que abrigaram os estudantes de graduagdo. Em razdo do cronograma

da dissertacdo, tomou-se a decisdo de nao prosseguir com a coleta.

%8 O site Bolsistas pelo Mundo permite visualizar a distribuicdo dos estudantes pelos 46 paises que participam do
CsF. E possivel enviar-lhes e-mail, embora os seus enderecos eletrdnicos ndo sejam publicos. A solicitagdo para
envio de e-mail é realizada de forma automatica via Plataforma do Curriculo Lattes, do CNPq. O limite diario de
repasse de cinco e-mails dificulta e torna a coleta demorada.

%9 Levantamento preliminar da Capes/MEC, em maio de 2014, revela que 51.373 dos 74.010 bolsistas da
graduagdo tinham entre 19 a 24 anos, ou seja, 69% deles estdo na faixa etaria considerada adequada para a
educacao superior.

60 Google Drive é um servico disponibilizado pelo Google aos usuarios de e-mail e que permite criar, organizar,
armazenar em nuvem e compartilhar arquivos em diferentes formatos. Disponivel em:
<https://www.google.com/intl/pt-BR/drive/using-drive/#start>. Acesso em 23/abr./2015.


https://www.google.com/intl/pt-BR/drive/using-drive/#start
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O grafico 2 mostra o ranking das instituicGes dos EUA que mais receberam bolsistas.

Gréfico 2 — InstituicGes dos EUA que mais receberam bolsistas de graduacéo
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Fonte: Painel de Controle do CsF. Acesso em: 28/set./2015.

A Universidade do Estado da California liderou como anfitrid de estudantes na
modalidade de bolsa sanduiche (915), seguida pela Universidade do Estado de Nova York
(686) e a Universidade do Estado do Arizona (678).

Em relacdo ao questionario, ressalta-se que os bolsistas tiveram a opc¢do de envia-lo
com campos ndo assinalados. Em razdo disso, as tabelas com os resultados da pesquisa,
muitas vezes, trazem totalizacfes diferentes em relacdo a amostra desta pesquisa, de 1.283
respondentes, uma vez que nem todos eles responderam o questionario na integra. Destaca-se,
ainda, que no cruzamento dos dados fornecidos pelos bolsistas, 0 SPSS considera apenas 0s
campos validos, ou seja, respondidos.

No processo de coleta, observaram-se imprecisdes na base de dados oficial do
governo. Em alguns casos, havia indicagéo de estudantes em determinadas institui¢cdes, mas
ao se tentar acessa-los, via caixa de e-mail, deparou-se com a informacao de que ndo existiam
bolsistas do CsF matriculados nas instituicdes mencionadas. Observou-se também que
bolsistas de areas especificas de conhecimento, de acordo com os dados oficiais, declararam-
se alunos de outros campos de saber.

Outro problema na contabilizacdo oficial de bolsistas tem como exemplo o estudante
B.G., da USP. Ele recebeu o questionario desta pesquisa em 27 de janeiro de 2015 por estar
na relacdo oficial do site dos bolsistas nos EUA. Porém, ele devolveu o e-mail, justificando
gue ndo poderia colaborar com a pesquisa por ndo ter saido do Brasil. O estudante alegou que
0 Curso no exterior estava previsto para iniciar em 29 de maio de 2013, mas 0 recurso para a

compra da passagem so foi liberado em junho, impossibilitando o embarque e o intercambio.
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No conjunto, o processo de coleta de dados a partir do banco oficial do CsF revelou
trés situacBes® que merecem atencdo: i) bolsistas registrados erroneamente em relagio a
instituicdo no exterior; ii) a area de formacédo; iii) e, mais complexo, a constatacdo de que
bolsistas aprovados na sele¢cdo ndo embarcaram. Ha de saber se o recurso foi liberado, com
atraso ou ndo, e devolvido ao governo federal. Topicos esses denunciam problemas de gestéo
no Programa, mas extrapolam ao escopo desta pesquisa.

Considerado esse percurso metodoldgico, passa-se ao trato dos dados.

61 Normalmente, essas situagdes podem parecer casos isolados frente ao universo de bolsistas, mas sinalizam
fragilidade no monitoramento e controle da politica publica. Chaves (2015) em sua pesquisa sobre o Ciéncia sem
Fronteira também constatou problemas na execugéo do intercambio e recomendou melhor acompanhamento dos
bolsistas de graduacdo sanduiche pelas suas instituicdes de origem e as agéncias Capes e CNPq.



93

CAPITULO 3

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS CORRELATOS AO PERFIL

3.1 CONHECENDO OS BOLSISTAS DO CSF NOS ESTADOS UNIDOS

Antes de apresentar os dados de pesquisa, discorre-se sobre a decisdo de se realizar 0s
cruzamentos estatisticos a partir das variaveis de género, raca e classe. O Estado novo
desenvolvimentista que toma forma no Brasil na primeira década deste século XXI traz para a
gestdo publica e o campo das politicas os conceitos de interseccionalidade, intersetorialidade
e transversalidade.

O conceito de interseccionalidade entende que, em sociedades desiguais, € nas quais se
inserem realidades como a brasileira, a “coexisténcia de eixos de subordinag¢do entre
individuos e grupos” (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO, 2011, p. 40) acaba por gerar
situacOes de desvantagens e de discriminacdo para determinadas camadas sociais, como as
mulheres e negros/as devido a diferencas de género e raca.

A intersetorialidade compreende a perspectiva de que a gestdo das politicas publicas
deve ser realizada por meio de “a¢des integradas entre diversos Orgdos setoriais” por entender
que, ‘“isoladamente, um Unico 0rgdo nao consegue promover agdes que abarquem a
integralidade da demanda social” (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO, 2011, p- 37).

Por sua vez, a perspectiva de transversalidade de género e raga “apreende a dimensao
interseccional da desigualdade e deve compreender ferramentas analiticas de articulacdo de
multiplas diferencas e desigualdades” (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO, 2011, p. 40).
Tais defini¢Oes sdo, todavia, complementares e significam que “tranversalizar a politica” a
partir de dimensdes de género e raca impde inclui-las no ciclo das politicas pablicas, desde a
formulacéo até a sua aplicacdo e avaliagéo.

Justifica-se, assim, a importancia da analise desta pesquisa priorizar 0 cruzamento
pelas varidveis de género, raca e classe. A constatacdo de uma composicdo de perfil ndo
equitativo, questdo que se investiga, torna-se um passo importante no processo de reconhecer
que as diferencas raciais e de género estdo na base das desigualdades e precisam ser
corrigidas pontualmente em acgdes, projetos e programas do governo, entre os quais, o0 CsF.

Ap0s esse predmbulo, torna-se mister explicar como se organizou a apresentacdo dos
dados neste capitulo. Para facilitar a leitura, eles serdo apresentados de acordo com a seguinte

disposicao: na primeira secdo, apresenta-se a estatistica descritiva correlata ao perfil geral dos
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bolsistas que participaram do intercambio nos EUA; e na segunda, os dados referentes ao
perfil especifico, de acordo com a interseccao de dados correlatos as varidveis de género, raca

e classe.
3.1.1 Perfil geral dos bolsistas

Nesta secdo séo apresentados dados gerais que descrevem o0s sujeitos da pesquisa a
partir dos parametros de género, raca, classe, faixa etaria, escolaridade da familia, tipo de
escola no ensino médio e de Instituicdo de Educacdo Superior (IES), se publica ou privada,
forma de ingresso na graduacéo e origem geogréafica (por regido e Unidade da Federagdo) dos
bolsistas.

Ressalta-se que o total de bolsistas refere-se a base amostral de 1.283% respondentes
do questionario online enviado aos participantes do intercambio nos EUA, na modalidade de

bolsa sanduiche.

3.1.1.1 Classificagéo por género

Gréfico 3 — Distribuicdo de bolsistas por género

3
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Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora.

A amostra da pesquisa, conforme o grafico 3, foi composta por uma maioria de
homens (61,2%). Esse percentual é bem préximo ao dos dados oficiais do CsF®® e que
apontam 60,5% de homens entre os 27.303 bolsistas (de todas as modalidades) enviados aos

Estados Unidos.

62 Essa amostra sera menor em algumas tabelas em razdo das questdes ndo respondidas. Na apresentacdo dos
resultados, a abreviatura NR indica o quantitativo de “ndo respondentes”. Nas andlises estatisticas, 0 SPSS
calcula os percentuais sobre as questdes respondidas (validas).

83 Os dados oficiais foram retirados do site Painel de Controle do CsF em consulta realizada em 28/set./2015,
com atualizacdo de dados até agosto de 2015.
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Interessante essa inversao na presenca de géneros no programa de intercdmbio, uma
vez que as mulheres respondem por 55% das matriculas em cursos presenciais na graduagao
no Brasil (INEP, 2014). Essa supremacia do género masculino pode ser explicada pela
prioridade na concessdo de bolsas aos estudantes das areas de ‘“‘engenharia, produgdo e
constru¢do”, onde 0s homens sd0 a maioria, bem como em “ciéncias, matematica e
computagdo” e “agricultura e veterinaria”.

Assim, o CsF promoveu a desigualdade por género ao nao estabelecer critérios para
equilibrar a concessdo de bolsas. Dessa forma, a assimetria que ja ocorre nessas areas de
conhecimento na graduacdo perpetuou-se no intercdmbio, sendo pendular aos estudantes do
género masculino. De acordo com o resumo técnico do Censo da Educacdo Superior de
201254, divulgado pelo Inep em julho de 2014, o percentual de homens matriculados em
cursos presenciais prevalece sobre o das mulheres em todas as cinco regides geogréaficas do
pais na area de “engenharia, producdo e construcdo”. No Sudeste, que exibe 0 maior nimero
de matriculas do pais nesse campo de conhecimento, o percentual de participacdo das
mulheres foi de 5,2% e o0 dos homens, de 12,5%.

Das 87.826 bolsas implementadas pelo CsF, entre as 18 areas de conhecimentos
consideradas prioritarias para o desenvolvimento do pais, as engenharias e tecnologias
compuseram 0 campo de saber contemplado com o maior quantitativo: 39.307, o que
corresponde a 44,8% do total das bolsas do programa. Dos bolsistas matriculados em cursos
nessas areas, 26.047 eram homens, o que corresponde a uma maioria de 66,3%. Os dados séo
do Painel de Controle do CsF, atualizados até agosto de 2015.

As mulheres foram a maioria (62,3%) na area de biologia, ciéncias biomédicas e da
salude, corroborando dados do Censo da Educacdo Superior, que mostram o campo “satde e
bem-estar social” como o que “detém o publico feminino (75%, em média) em relagdo ao
masculino, para todas as regides geograficas” (INEP, 2014, p. 63).

No entanto, esse campo de conhecimento, que ocupou a segunda posi¢do no ranking
de bolsas implementadas pelo programa — 14.910, o que corresponde a 17% do total —,
contemplou quase um terco a menos de bolsistas em relacdo aos cursos das engenharias e
tecnologias. Em suma, enquanto 26.047 homens receberam bolsas nas areas de engenharias e

tecnologias, 9.290 mulheres receberam bolsas no campo da saude, biologia e das ciéncias

64 O documento esta disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2012/resumo_tecnico_censo_educacao_superior_2012.p
df. Acesso em 6/jul./2015>.


http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2012/resumo_tecnico_censo_educacao_superior_2012.pdf
http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2012/resumo_tecnico_censo_educacao_superior_2012.pdf
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biomédicas. Assim, observa-se a desproporcionalidade por género na entrada dos estudantes
em diferentes areas de conhecimento.

Os dados da base amostral permitem ampliar essa andlise por género e area de
conhecimento com relacdo aos sujeitos da pesquisa. A tabela 3 mostra a distribuicdo de
bolsistas homens e mulheres por regido do pais nas duas areas mais contempladas com bolsas
do programa nos EUA e que também corresponderam aos maiores percentuais na base
amostral de 1.283 bolsistas obtida pela pesquisa: 624 (48,6%0) indicaram ser das areas de
engenharias e tecnologias e 193 (15%) de cursos nos campos de biologia, ciéncias
biomédicas e da saude.

Minas Gerais e S&o Paulo foram os estados que mais enviaram bolsistas de
engenharias e tecnologias, respectivamente 130 e 107 estudantes. Ou seja, 38% dos bolsistas
dessas areas de conhecimento vieram desses dois estados, que concentram o maior nimero de
alunos na educacdo superior do Brasil. Esses dois estados também ficaram com o maior
ndmero de bolsas na éarea de biologia, ciéncias biomeédicas e saide, em segundo lugar na
demanda do CsF. Os 54 bolsistas mineiros e paulistas corresponderam a 28% do total de
estudantes da amostra contemplados com bolsas nesses cursos: 30 vieram de instituicGes de

Sao Paulo e 24, de Minas Gerais.

Tabela 3 — Distribuigdo regional de bolsistas dos EUA por género e area de conhecimento™

Engenharias Biologia,
g . Total Homens Mulheres  ciéncias Total Homens Mulheres

e tecnologias T

biomédicas

e salde
i H O % O % O/ ® % O %
Norte 26 15 57,7 11 42,3 Norte 16 5 31,3 11 68,7
Nordeste 143 104 72,7 39 27,3 Nordeste 41 15 36,6 26 63,4
C.Oeste 45 32 71,1 13 28,9 C.Oeste 25 11 44,0 14 56,0
Sudeste 300 215 71,7 85 28,3 Sudeste 69 23 33,3 46 66,7
sul 107 70 654 37 34,6 Sul 41 14 34,1 27 65,9
Total 621 436 70,2 185 29,8 Total 192 68 354 124 64,6

Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora.
*Percentual calculado sobre o total de bolsistas em cada regiéo.

Com relacdo a anélise por género da amostra de respondentes, a tabela 3 ratifica os
dados oficiais do CsF e indica uma maioria masculina (70,2%0) nos cursos de engenharias e

tecnologias, e feminina (64,6%0) nas areas de biologia, ciéncias biomédicas e da saude. O
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cruzamento estatistico permite verificar, para essas duas respectivas areas de conhecimento,
que 215 homens e 46 mulheres vieram do Sudeste, ou seja, essa regido apresenta o maior
percentual de participacdo dos bolsistas (49,3%) e das bolsistas (37,1%) da amostra.
Observa-se a repeticao da desigualdade por género no recorte regional.

Porém, quando o parametro de comparacgdo é a distribuicdo de género em cada regido,
observa-se que o Nordeste enviou um percentual de homens (72,7%) um pouco superior ao
do Sudeste (71,7%) na area das engenharias e tecnologias. No campo da biologia, ciéncias
biomédicas e da saude, o Norte e o Sudeste registraram 0s maiores percentuais no envio de

mulheres ao CsF: 68,7% e 66,7%, respectivamente.

3.1.1.2 Classificagao por raca

Esta pesquisa adota, para analise, negros como a somatoria dos/as autodeclarados/as
pretos e pardos, seguindo a designagdo do IBGE. O termo “negro” foi ressignificado a partir
da acdo do Movimento Negro organizado na década de 1970, desprovindo-o do sentido
pejorativo criado historicamente (PETRUCCELLI; SABOIA, 2013).

Na literatura que trata do tema das relagdes raciais, a juncéo preto e pardo se justifica
pela “proximidade dos indicadores sociais dessas duas populagdes” (PAIXAO et al., 2010, p.
28) e pelas dificuldades “de acesso aos ativos econdémicos e mecanismos favorecedores a
mobilidade social ascendente” (p. 21), como crédito, acesso as universidades, emprego e
qualificacdo profissional. A analise dessa conjuntura cuidadosamente articulada com dados
mostrou que critérios raciais integram esta desigualdade sobre sujeitos com fenotipos
semelhantes e ndo brancos; enfim, por serem negros e negras.

A amostra compde-se de 819 bolsistas brancos (63,8%), 424 negros (33%), 32
amarelos (2,5%) e 2 indigenas (0,2%). Da amostra de 1.283 bolsistas, 6 (0,5%) néo
responderam a questdo. Dados oficiais do Programa mostram que dos 9.892%° bolsistas
enviados para intercdmbio nos EUA, 6.100 s&o brancos (61,7%), 3.114, negros (31,5%), 331,
amarelos (3,3%) e 29 (0,3%), indigenas, ratificando o qudo préxima a amostra esta da

classificagéo real por raga no CsF.

85 Esse quantitativo refere-se as bolsas implementadas e limita-se aos estudantes que preencheram o questionario
socioeconémico, implementado a partir do segundo semestre de 2012. Os dados foram obtidos pelo Sistema
Eletrénico do Servigo de Informacéo ao Cidaddo (e-SIC) e repassados a autora desta pesquisa em 3/nov./2015,
em cumprimento a Lei n°® 12.527, de 18 de novembro de 2011.



98

O Censo da Educacdo Superior®® (INEP, 2013), com base em 7,3 milhdes de
matriculas em cursos presenciais e a distancia, indica a maior presenca de estudantes brancos
(60%) em relacdo aos que se declararam negros (37,1%0). Os estudantes da raca amarela
somaram 2,5% e os indigenas 0,4%.

Como se V&, a classificagdo por raca da amostra da pesquisa mostra-se bem préxima a
composicao racial na graduacgdo brasileira, apesar da desproporcionalidade racial em relagéo
ao total de brasileiros na faixa etéria de 18 a 24 anos. De acordo com o Censo de 2010 do
IBGE, havia no Brasil 53,6% jovens negros e 44,8% de brancos nessa faixa etaria. Embora
numericamente estejam em propor¢do menor, sao os estudantes brancos 0s que mais acessam
a educacéo superior®’.

O cruzamento estatistico permitiu ver a distribuicdo dos bolsistas pelo critério de raca
pelas duas areas que, juntas, concentraram a maioria das bolsas de graduacdo para o
intercdmbio nos EUA. No campo das engenharias e tecnologias, os brancos somaram 424 e 0s
negros 179, ou seja, os bolsistas negros representaram menos de um terco (29,7%) do total de
bolsistas dessa area de conhecimento.

Essa desigualdade na distribuicdo de bolsas pelo recorte racial fica mais nitida quando
a comparacdo ¢ feita tendo por pardmetro os 819 brancos e 0s 424 negros da amostra. Em
relacdo ao total de brancos, pode-se afirmar que 51,8% deles receberam bolsas para a area de
engenharias contra 42,2% dos negros. O maior numero de bolsistas negros veio do Nordeste
(70) e do Sudeste (61), o que corresponde a 72,2% do total de estudantes negros que
receberam bolsas em cursos de engenharias e tecnologias.

Na éarea de biologia, ciéncias biomédicas e da salde, os brancos somaram 116 e 0s
negros 69, ou seja, os bolsistas pardos e pretos representam 37,3% do total de bolsistas
enviados. O desequilibrio é bem menor nesse campo: 14,2% dos brancos receberam bolsas
nessa area contra 16,3% dos negros. O Nordeste e 0 Sudeste foram as regides que mais
enviaram bolsistas negros: 45, ou seja, 65,2% do total de bolsistas negros nesse campo de

saber.

% O Censo da Educagéo Superior de 2013 esta disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-
sinopse.> Acesso em: 7/jul./2015. Com relagédo a raca (tabela 1.10), observou-se um percentual alto (58,2%) de
informacdo inexistente ou ndo declarada. Em razéo disso, o calculo para obtencgéo dos percentuais de raca foi
efetuado sobre o total de 3.051.737 estudantes que declararam a cor/raca.

70 Censo de 2010 do IBGE mostra que o Brasil possui 50,7% de negros (96.795.292) e 47,7% de brancos
(91.051.646). Célculo sobre o total de 190.762.407 de brasileiros.


http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse
http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse
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3.1.1.3 Classificacdo adotada por classe

Nesta pesquisa, a defini¢do de classe encontra-se associada as condi¢fes econdmicas,
pardmetro utilizado no estudo sobre a classe média brasileira, realizado pela Secretaria de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica (SE/PR) e publicado em 2014. O estudo
definiu cinco classes econdmicas de acordo com a renda domiciliar®: classe E (até R$
1.254,00), classe D (de R$ 1.255 a R$ 2.004,00), classe C (de R$ 2.005,00 a R$ 8.640,00),
classe B (de R$ 8.641,00 a R$ 11.261,00) e classe A (acima de 11.261,00).

Essa classificacdo de classes ndo pode ser adotada nesta pesquisa porque os intervalos
de renda familiar seguiram uma distribuicdo diferente, com faixas de renda familiar
escalonadas em intervalos regulares de R$ 3 mil. Para esta dissertacdo conseguiu-se 0
escalonamento contido na tabela 4.

Tabela 4 — Distribuigdo dos bolsistas por renda familiar

Faixas de renda Frequéncia (f) Percentual (%)
Até 1.000,00 80 6,2
De 1.001,00 a 4.000,00 513 40,0
De 4.001,00 a 7.000,00 297 23,1
De 7.001,00 a 10.000,00 156 12,2
De 10.001,00 a 13.000,00 76 6,0
De 13.001,00 a 16.000,00 44 3,4
De 16.001,00 a 19.000,00 40 31
Acima de 19.000,00 67 5,2
NR* 10 0,8
Total 1283 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora. * NR = N&o responderam.

Nota-se que 40% dos bolsistas tém familias com ganho mensal de R$ 1.001,00 a R$ 4
mil. Com base na supremacia desse intervalo em relacdo aos demais no que se refere a
distribuicdo de renda familiar dos bolsistas, foram definidas quatro classes para as analises
estatisticas, que serdo designadas por grupo 1, grupo 2, grupo 3 e grupo 4, conforme a tabela

5, a seguir:

8 Em R$, a pregos de janeiro de 2014.
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Tabela 5 — Classificagdo dos bolsistas por grupos de renda familiar
Faixas de renda (agrupada)  Grupo de renda  Frequéncia (f) Percentual (%)

Acima de R$ 7.001,00 Grupo 1 383 29,9
De R$ 4.001,00 a R$ 7 mil Grupo 2 297 23,1
De R$ 1.001,00 a R$ 4 mil Grupo 3 513 40,0
Até R$ 1 mil Grupo 4 80 6,2
NR* - 10 0,8
Total - 1.283 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracéo da autora. * NR = N&o responderam.

Os grupos 1 e 2 compreendem 53,4% dos 1.273 bolsistas que responderam a questéo
do questionério sobre renda familiar. Esses dois grupos representam a parcela de maior renda
da amostra da pesquisa. Ao fazer um paralelo com a classificacdo oficial de classes do
governo federal, o grupo 1 compreenderia as duas classes econémicas mais altas (A e B). O
grupo 2 representaria a classe média alta (C).

Outra divisao foi obter um bloco que concentrasse as duas faixas de renda de menor
poder aquisitivo da amostra. Os grupos 3 e 4 compdem 46,6% da amostra e estariam
inseridos, respectivamente, nas classes C (classe média mais baixa), D e E, em aproximacao
com a definicéo de classes econdmicas do estudo da SE/PR. Em suma, 0s grupo 1 e 2 séo 0s 0
que recebem mais; e os grupos 3 e 4, 0s que recebem menos e, portanto, mais fragilizados
pelas condicdes econdmicas®®.

Esses quatro grupos de renda constituiram a base dos cruzamentos de dados para as
analises estatisticas que serdo apresentadas mais adiante, na composicdo de um perfil dos
bolsistas no cruzamento por género e raca. A partir de agora, utilizam-se “grupos de renda”
como referéncia ao conceito de classe. As analises por dados cruzados para classe foram
realizadas entre os grupos, de maior e menor renda, com o0 objetivo de verificar a
movimentacao das varidveis género, raga e classe na pesquisa.

Dadas essas explicacdes, identifica-se que, no intercambio para os EUA, nas areas de
engenharias e tecnologias, que concentram a maioria das bolsas concedidas pelo CsF, a
participacdo dos mais ricos (grupos 1 e 2) foi 34,8% maior em relacdo a dos mais pobres

(grupos 3 e 4). Em relacdo a biologia, ciéncias biomédicas e da saude, &reas que vieram em

89 O questionario socioeconémico da Capes utilizou outra classificagéo para obter a renda familiar mensal dos
participantes do CsF. Os dados a seguir referem-se a 8.511 bolsistas de graduacdo sanduiche nos EUA que
declararam a renda: 1.226 bolsistas (14,4%) ganham mais de 10 salarios minimos, correspondendo, por
aproximagao, ao grupo 1 na classificagdo adotada por esta pesquisa; 1.841 (21,6%), de 6 a 10 salarios minimos
(grupo 2); 4.170 (49%), de 2 a 6 salarios minimos (grupo 3) e 1.274 (15%), até 2 salarios minimos (grupo 4).
Dados obtidos pelo e-SIC, em 3/nov./2015.
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segundo lugar no quantitativo de bolsas concedidas, a participacdo entre os dois blocos de
renda foi bem mais equilibrada, sendo apenas 1% superior para 0s grupos 1 e 2.

Quanto a situacao financeira, quase a totalidade (92%o) dos bolsistas afirmou néo ter
renda propria. Desses estudantes, 66,6% nao tiveram ajuda financeira da familia e contaram
apenas com a bolsa do CsF para se manter no exterior. Observou-se que dos 327 que
declararam ter recursos extras da familia, 51,2% pertencem ao grupo 1.

3.1.1.4 Classificacdo por faixa etaria

Dos 1.281 bolsistas da amostra que indicaram a idade ho momento de ingresso no
intercambio, 0,1% afirmaram ter menos de 18 anos; 1,9%, 18 anos; 9,6%, 19 anos; 21,8%, 20
anos; 26,1%, 21 anos; 20,1%, 22 anos; 9,6%, 23 anos; 5,2%, 24 anos e apenas 5,6%, 25 anos
ou mais. Esses dados revelam que os estudantes selecionados estavam na faixa etaria
considerada ideal para a graduacao, ou seja, entre 18 e 24 anos, com predominancia entre 20 e
22 anos (68%o). De acordo com os dados do Censo da Educagéo Superior, a idade de 21 anos
é a mais frequente entre os estudantes matriculados em cursos presenciais (INEP, 2014).

3.1.1.5 Classificacdo por escolaridade da familia

Duas questdes do questionario da pesquisa (9 e 10) tiveram o objetivo de capturar,
respectivamente, a escolaridade da familia dos bolsistas do CsF. A tabela 6 apresenta a
distribuicéo geral do nivel de escolaridade das mées e dos pais dos bolsistas.

Tabela 6 — Escolaridade da familia dos bolsistas

Escolaridade da mée f (%) Escolaridade do pai f (%)
Ensino Fundamental 169 13,3 Ensino Fundamental 218 17,1
Ensino Médio 400 31,3 Ensino Médio 452 35,4
Ensino superior 604 47,3 Ensino superior 498 39,0
Mestrado 67 5,3 Mestrado 68 5,3
Doutorado 36 2,8 Doutorado 40 3,2
Total 1276 1000 Total 1.276 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

A educacdo superior € o nivel de escolaridade que se destaca tanto entre as mées
(47,3%) quanto entre os pais (39%0) dos bolsistas do CsF. Interessante ressaltar que o

percentual maior de mulheres com nivel universitario em relagcdo aos homens acompanha uma
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tendéncia mundial. Indicadores educacionais™® destacam que, entre 29 dos 32 paises que
participam da OCDE e apresentam dados comparaveis, a propor¢cdo de mulheres com

qualificacdo universitaria é igual ou maior do que a de homens.

3.1.1.6 Classificagé@o por origem escolar

Dois dados serdo apresentados para classificar os bolsistas da amostra de acordo com a
origem escolar: o tipo de escola que frequentaram no Ensino Médio (EM) e de Instituicdo de
Educacéao Superior (IES) em que cursavam a graduacao.

Tabela 7 — Origem dos bolsistas por tipo de escola no EM
Tipo de escola  Frequéncia (f)  Percentual (%)

Privada 765 59,6
Publica 485 37,8
Militar 18 1,4
Outra * 10 0,8
NR ) 0,4
Total 1283 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.
*Alunos que estudaram em escolas publicas e privadas.

Percebe-se pela tabela 7 que a maioria dos bolsistas (59,6%0) estudou em escolas
privadas no ensino médio. Considerando que os colégios militares™ pertencem a rede federal
e, portanto, publicos, o percentual da rede publica soma 39,2%. Esses dados da pesquisa
revelam a elitizacdo no CsF ao indicar que a procedéncia escolar nos anos finais da educacéo
basica € majoritariamente da rede particular de ensino. Os dados oficiais do Programa
mostram que dos 9.892 bolsistas de graduagdo sanduiche em intercdmbio nos EUA, 60,1%
cursaram o ensino médio em escola particular, sendo 20,3% com bolsa e 39,8% sem bolsa’?.

No comparativo com os campi da educacéo superior no Brasil, 0 Censo da Educacéo
Superior de 2013, coletado pelo Inep/MEC"3, revela que 54,6% dos estudantes de graduacio

em cursos presenciais e a distancia, que declararam ter frequentado escolas privadas no ensino

0 Cf. o documento virtual “Indicadores Educacionais em Foco”, mar./2012, produzido pela OCDE e traduzido
para o portugués pelo Inep. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/estatisticas_educacionais/indicadores_educacionais_foco/indi
cadores_educacionais_foco_n_3.pdf>. Acesso em: 8/jul./2015.

1 Na analise a partir de dados cruzados, os colégios militares foram incluidos na categoria “publicos”.

2 Dados obtidos pelo e-SIC e repassados a pesquisa em 3/nov./2015. Desses 9.892 bolsistas, 38,3% vieram de
escolas publicas no ensino médio; 0,2% cursaram parte do ensino médio no exterior e 1,4% ndo quiseram
declarar a origem escolar.

8 Os dados referem-se a um total de 7.169.280 estudantes que declaram a procedéncia escolar no ensino médio.
De acordo com o Censo da Educacédo Superior de 2013, 2.734.771 universitarios ficaram de fora desse calculo.


http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/estatisticas_educacionais/indicadores_educacionais_foco/indicadores_educacionais_foco_n_3.pdf
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/estatisticas_educacionais/indicadores_educacionais_foco/indicadores_educacionais_foco_n_3.pdf
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médio, estudavam em IES publicas. Por outro lado, 50,5% dos estudantes provenientes de
escolas publicas matricularam-se em cursos de IES privadas.

Dados que mostram a existéncia de uma inversdo na piramide. Conforme Ristoff
(2014, p. 744), ha de se atentar para o fato de que o perfil dos graduandos nas IES, publicas e
privadas, estd distante de se equiparar ao alunado de ensino médio, majoritariamente
matriculado em escolas publicas: “[...] o ensino médio publico representa nao 50%, mas 87%
das matriculas deste nivel de ensino e que, no todo, o percentual de estudantes da educacao
superior com origem na escola publica nem de longe se aproxima deste percentual”.

A desigualdade por origem escolar torna-se mais perceptivel quando se verifica que
11,7% dos estudantes matriculados em IES federais vieram de escolas publicas, enquanto
18,4% dos alunos que chegaram a universidades e institutos mantidos pelo governo federal
estudaram na rede privada de ensino no ensino médio. Como pode-se perceber, essa distorcao
mostra-se ainda mais acentuada no CsF, uma vez que cerca de 40% dos graduandos da

amostra afirmaram ter estudado em escola publica no ensino médio.
3.1.1.7 Classificacéo por tipo de IES

Tabela 8 — Origem dos bolsistas por tipo de IES
Tipo de escola Frequéncia (f) Percentual (%)

Privada 226 17,6
Publica 1055 82,2
NR 2 0,2

Total 1283 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

A maioria expressiva dos bolsistas da amostra (82,2%) estava matriculada em cursos
ofertados por IES publicas. Essa predominancia é confirmada pelas informacdes do Painel de
Controle do CsF: em todas as Unidades da Federacdo, as IES publicas tiveram maior
participacdo no quantitativo de bolsistas.

Em pesquisa sobre as bolsas de graduagdo-sanduiche do Programa, Chaves (2015)
levanta suposicdes para a reduzida participacdo dos alunos das IES privadas no CsF, como o
fato de que muitos trabalham’® e ndo desejariam prolongar o curso, além de cursos
concentrados em areas nao elegiveis pelo Programa. Entretanto, com base em entrevistas com

gestores do CsF na Capes e no CNPq, a pesquisadora sugere estudos especificos sobre essa

4 Cf. do relatorio técnico do Inep (2014), 73,2% dos alunos das instituicdes privadas em cursos de graduacdo
presencial estavam matriculados no turno noturno. Na rede federal, cerca de 70% das matriculas presenciais
concentravam-se no turno diurno.
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discrepancia, tendo em vista que os estudantes das instituicdes privadas somam 71% das
matriculas na graduacédo presencial do Brasil (INEP, 2014).

Realidade que reflete as politicas neoliberais anunciadas no inicio desta dissertacao.
Entretanto, essa presenca majoritaria ndo se materializa no CsF. A maioria daqueles que estéo
nas IES privadas (53,5%0) integra os grupos 3 e 4, de renda mais baixa. Destes, 41,4% séo
negros. Entre os bolsistas dos grupos 1 e 2, de maior renda, apenas 19,8% séo negros. A
presenca no CsF é majoritariamente de IES publicas.

A tabela 9, a seguir, mostra as 15 instituicdes que lideraram o ranking no envio de

estudantes de graduacdo sanduiche ao exterior pelo programa de intercambio.

Tabela 9 — IES que mais enviaram bolsistas de graduacao ao CsF

Instituicdo Frequéncia (f)
Universidade de Séo Paulo 3.997
Universidade Federal de Minas Gerais 3.477
Universidade de Brasilia 2.451
Universidade Federal do Rio de Janeiro 2.233
Universidade Federal de Santa Catarina 2.120
Universidade Tecnolégica Federal do Parana 1.958
Universidade Federal de Pernambuco 1.812
Universidade Federal do Ceara 1.738
Universidade Federal do Parana 1.644
Universidade Estadual de Campinas 1.642
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho 1.574
Universidade Federal do Rio Grande do Sul 1.552
Universidade Federal da Bahia 1.550
Universidade Federal de S&o Carlos 1.487
Universidade Federal do Rio Grande do Norte 1.382

Fonte: Painel de Controle do CsF. Acesso em: 28/set./2015.

Entre as instituicbes privadas, segundo o Painel de Controle do CsF, a Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais teve maior participacdo, com 984 estudantes de
graduacdo selecionados para o intercdmbio. Embora no quantitativo de bolsistas, as IES
publicas tenham superado as privadas, 0 quantitativo de IES privadas participantes do
Programa foi superior.

Conforme Chaves (2015), 744 IES privadas e 218 publicas aderiram ao CsF, o que
corresponde, respectivamente, a cerca de 35% e 72% do total de instituicGes publicas e
privadas do Brasil.
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3.1.1.8 Classificacédo por forma de ingresso

Dos 1.278 bolsistas da amostra que responderam a questdo sobre a forma de ingresso,
apenas 195 (15,3%) afirmaram ter conquistado uma vaga na graduagdo na condicdo de
cotistas. A Lei n® 12.711/2012, a chamada Lei de Cotas (BRASIL, 2012a), que entrou em
vigor em 2013, reserva, pelo periodo de quatro anos, 50% das matriculas por curso e turno
nas universidades federais e institutos federais de educacgéo, ciéncia e tecnologia a estudantes
que tenham feito o ensino médio em escolas publicas. As demais vagas (50%o) sdo disputadas
no sistema de ampla concorréncia.

Essa lei foi regulamentada pelo Decreto n° 7.824/2012 (BRASIL, 2012b), que
estabeleceu a sistematica de acompanhamento da reserva de vagas e pela Portaria Normativa
n® 18/2012, do MEC (BRASIL, 2012c), que definiu os critérios basicos para o preenchimento
das vagas destinadas as cotas. De acordo com as regras, metade dessas vagas vai para alunos
provenientes de escolas publicas com renda familiar bruta igual ou inferior a um salario
minimo e meio per capita’®.

A outra metade vai para estudantes de escolas publicas com renda familiar superior a
um salario minimo e meio. Em ambos os casos, leva-se em conta percentual minimo
correspondente a soma de pretos, pardos e indigenas nos estados ou DF. Em suma, o sistema
de reserva de vagas, que leva em consideracdo a equidade para classe e raca, vem sendo
implementando paulatinamente pelas IES publicas brasileiras.

Na base amostral da pesquisa, dos 195 cotistas, 167 afirmaram ter ingressado na
graduacdo por ter estudado em escola publica e 24, pelo critério racial. Ou seja, do total de
bolsistas desta amostra, apenas 1,9%o declararam ter chegado a universidade pelo beneficio

das cotas raciais.

3.1.1.9 Classificacdo por origem geografica

Por fim, o perfil geral dos bolsistas é apresentado de acordo com a regido e a Unidade
da Federacdo de origem. Ressalta-se que a amostra ndo obteve bolsistas de trés estados da
regido Norte: Acre, Roraima e Ronddnia. Dos 1.690 bolsistas de graduacdo (em todas as
modalidades de bolsa) dessa regido, segundo dados oficiais do Painel de Controle do CsF, em
consulta realizada em 8 de julho de 2015, 7 eram do Acre, 30 de Roraima e 53 de Rondbnia.

5 Cf. o Decreto n° 8.381/2014, o salario minimo vigente em 2015 é de R$ 788,00. Portanto, um salario minimo e
meio equivale a R$ 1.182,00.
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A ilustracdo, a seguir, permite observar a supremacia na base amostral da pesquisa da
participacdo de bolsistas do Sudeste. Essa lideranca da regido ocorre na populagdo universo,
conforme os dados oficiais do programa. De acordo com o Painel de Controle do CsF'®,
35.110 bolsistas de graduacdo tém por procedéncia IES situadas na regido Sudeste. Esse
numero corresponde a metade (50,9%b) do quantitativo total de estudantes que recebeu bolsa

sanduiche para intercdmbio no exterior.

Figura 1 — Distribuig8o dos bolsistas da amostra por regido

REGIAO NORTE .
- 68 bolsistas: 3 do Amapd, 12 do Amazonas, REGIAO NORDESTE
48 do Para e 5 do Tocanlins; - 293 bolsistas: 22 de Alagoas, 43 da Bahia,
) . 39 do Ceara, 16 do Maranhio, 46 da Paraiba,
- 5,3% dos bolsistas vieram do Norte. 59 de Pernambuco, 19 do Piaui, 28 do Rio

Grande do Norte ¢ 21 de Sergipe;

- 22,9% dos bolsistas vieram do Nordeste.

REGIAO CENTRO-OESTE

- 125 bolsistas: 66 do Distrito Federal, 33 de
Goids, 14 do Mato Grosso e 12 do Mato
Grosso do Sul;

REGIAO SUDESTE

- 551 bolsistas: 15 do Espirito Santo, 218 de
Minas Gerais, 98 do Rio de Janciro, 220 dc
Séo Paulo;

- 9,8% dos bolsistas vieram do Centro-Oeste.

- 43,1% dos bolsistas vieram do Sudeste.

REGIAO SUL

- 242 bolsistas: 94 do Parana, 111 do Rio
Grande do Sul ¢ 37 de Santa Catarina;

- 18,9% dos bolsistas vieram do Sul.

Fonte: Dados de pesquisa. Arte grafica de Mariana Pizarro.

A maior presenca de bolsistas do Sudeste na participacdo no CsF encontra explicagdo
parcial no fato de ser a regido que concentra quase a metade (48,6%0) das 2.416 IES no Brasil
e 47,5% das 5,9 milhdes de matriculas nos cursos de graduacdo presenciais de todo o pais
(INEP, 2014). Sao Paulo e Minas Gerais foram os estados com maior participacdo na
amostra, enviando 438 estudantes ao CsF, 34,2% do total.

76 Dados atualizados até agosto de 2015 e referentes a bolsas de graduagio implementadas. Disponivel em:
http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/painel-de-controle. Acesso em: 15/out./2015.
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O grafico a seguir permite visualizar as unidades da Federacdo (UF) com maior

participacdo na composi¢cdo da amostra.

Grafico 4 — UFs com maior participacdo na amostra
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Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo propria.

Destaque para o Pard, na oitava posicdo e a frente de estados mais populosos, como
Bahia e Ceard’’. As tabelas com dados cruzados por género, raca e classe, a seguir, compdem

perfil mais preciso sobre os bolsistas segundo a origem geografica.
3.1.2 Perfil dos bolsistas por género, raca e classe

Nesta secdo, o objetivo é obter um perfil mais amplo a partir do recorte de género, raca
e renda. A obtencdo desses dados vai ao encontro das aspiracBes democraticas do Estado
brasileiro no processo de transformacdo das politicas publicas sob o prisma da
interseccionalidade. Essa perspectiva impde como desafio inerente ao ciclo das politicas
publicas o reconhecimento da importancia do recorte de género e raga para “a promog¢ao
social da igualdade e o combate as estruturas que reproduzem as relacbes de poder entre
homens e mulheres e a discriminacdo étnico-racial” (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO,
2011, p. 9).

Nesse sentido, esta pesquisa tomou por fundamental a apresentacdo do perfil dos
bolsistas do CsF na intersec¢do por género, raca e classe. As tabelas construidas elaboradas a
partir das estatisticas cruzadas seguirdo a seguinte ordem de apresentagdo: i) género e raga por
regido, ii) classe e raca por regido, iii) escolaridade da familia por género, raca e renda, iv)
origem escolar do bolsista por regido, género, raca e classe, v) origem universitaria do bolsista
(IES) por regido, género, raca e classe, e, por fim, vi) forma de ingresso por regido, raca,

género e classe.

7 Cf. Censo de 2010 do IBGE, o Para ¢ o estado mais populoso da regido Norte, com 7,6 milnhdes de habitantes;
a Bahia tem 14 milhdes de habitantes e o Ceara, 8,4 milhdes.
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3.1.2.1 Classificacdo regional por género e raca

Tabela 10 — Distribuicdo regional de bolsistas por género e raca
Homem Norte Nordeste  C. Oeste Sudeste Sul Total

Nr»w H % € % O % H % @O % " (%)
Branco 8 26,7 87 458 43 581 249 746 122 884 509 66,4
Negro 22 733 103 542 31 419 8 254 16 116 257 336
Total 30 100 190 100 74 100 334 100 138 100 766 100
Mulher () % H % H % & % @ % M (%)
Branca 10 30,3 39 415 23 500 148 747 85 850 305 64,8
Negra 23 697 55 585 23 500 50 253 15 150 166 35,2

Total 33 100 94 100 46 100 198 100 100 100 471 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.
*Percentual de brancos/as e negros/as sobre o total de homens ou de mulheres em cada regiao.

A tabela 10 evidencia que, independentemente do género, a raca branca predomina
entre homens (66,4%) e mulheres (64,8%) no CsF. A distribuicdo regional dos bolsistas por
género e raca permite vérias leituras analiticas. Dos 1.237 bolsistas que compuseram a
amostra cruzada, 814 declararam-se brancos, o que corresponde a 65,8%. Desse total de
brancos, 397 eram estudantes matriculados em IES do Sudeste, regido que mais enviou
bolsistas brancos, homens e mulheres, para o CsF (48,8%), sendo 30,6% homens e 18,2%
mulheres.

Ao se olhar a distribuicdo por género e raca dentro de cada regido, nota-se que o Sul
teve a maior participacdo percentual de homens (88,4%) e mulheres (85%) da raca branca,
seguido pelo Sudeste, com respectivamente 74,6% e 74,7%. Entre os estudantes negros, 0
Norte registrou o maior percentual de homens (73,3%) e mulheres (69,7%), seguido pelo
Nordeste, com respectivamente 54,2% e 58,5%.

Dos 423 negros da amostra, 158 vieram do Nordeste, ou seja, 37,4%, configurando-se
na regido de maior precedéncia de bolsistas negros (24,3%) e negras do CsF (13%). O
Sudeste vem, em seguida, como a segunda regido de maior procedéncia de estudantes negros:
31,9%. Talvez, por ser a regido com o0 maior numero de IES no pais.

Entretanto, a tabela 10 permite um olhar mais acurado sobre a distribui¢do por raca
dentro de cada regido. Nota-se que o Norte e o Nordeste concentram, respectivamente, 0s
maiores percentuais de negros (73,3% e 54,2%) e de negras (69,7% e 58,5%) entre 0s
bolsistas enviados ao CsF. Essa maior concentracdo de negros no Nordeste carrega explicacéo
historica nas desigualdades regionais, que se firmaram no Brasil desde a época da colonizagdo

escrava, e se conecta a presenga negra nos campi universitarios.
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Conforme Queiroz (2001, p. 6), a maior presenca de pretos e pardos nessas duas
regides se deve a razbes histdricas condicionadas pela “escraviddo e posteriormente
reforcadas pelo estimulo a politica migratoria, que concentrou desproporcionalmente os

negros em regides predominantemente agrarias, e menos desenvolvidas do pais”.

3.1.2.2 Classificagao regional por raca e classe

Tabela 11 — Distribuicédo regional de bolsistas por raca e classe (grupos 1 a 4)
Brancos Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

®/®w 6 % O % O % O % O % (O (%)

Grupo 1 7 718 41 631 25 610 151 621 65 528 289 60,1
Grupo 2 2 222 24 369 16 39,0 92 379 58 472 192 399
Total 9 100 65 100 41 100 243 100 123 100 481 100
Grupo 3 7 778 49 831 24 960 138 90,8 77 928 295 899
Grupo 4 2 2272 10 16,9 1 40 14 9,2 6 7,2 33 10,1
Total 9 100 59 100 25 100 152 100 83 100 328 100

Negros () % ® % O % O % O % @O )
Grupol 6 600 25 446 22 647 24 393 6 500 83 480
Grupo2 4 400 31 554 12 353 37 607 6 500 90 520
Total 10 100 56 100 34 100 61 100 12 100 173 100
Grupo3 26 743 80 784 17 850 63 863 17 894 203 815
Grupo4 9 257 22 21,6 3 150 10 137 2 106 46 185

Total 35 100 102 100 20 100 73 100 19 100 249 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

A tabela 11 apresenta os resultados de distribuicdo por raca e classe’®, segundo a
regido. Entre os bolsistas brancos mais ricos (grupos 1 e 2), a maioria (60,1%), pertence ao
grupo 1, de maior poder aquisitivo. Entre 0s negros mais ricos, nota-se uma menor
concentracdo no grupo de maior renda, uma vez que 52% vém de familias do grupo 2.

As diferencas de renda por raga mais substanciais aparecem entre 0s mais pobres.
Enquanto 89,9% dos estudantes brancos (dos grupos 3 e 4) estdo no grupo 3, com renda
familiar variando de R$ 1.001,00 a R$ 4 mil; um percentual menor de negros/as vem de
familias com esse rendimento: 81,5%. Essa diferenca, que privilegia os brancos no grupo de

maior renda, também se verifica no grupo 4, que retne os bolsistas negros/as vindos de

78 Cf. a divisdo dos quatro grupos de renda adotada para as analises. Relembrando: grupo 1 — renda familiar igual
ou superior a R$ 7.001,00; grupo 2 — renda familiar de R$ 4.001,00 a R$ 7 mil; grupo 3 — renda familiar entre
R$ 1.001,00 e R$ 4 mil e grupo 4 — renda familiar até R$ 1 mil. A comparacéo serd sempre entre 0s grupos 1-2
e 3-4, ou seja, 0s mais ricos e 0s mais pobres.
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familias com renda inferior a R$ 1 mil por més. Para 10,1% de brancos no grupo 4, o
percentual de negros/as é quase o dobro: 18,5%.

As disparidades por racga e classe também sdo evidenciadas na analise da distribuicéo
dos bolsistas por regido. Nota-se que no Nordeste, regido onde a populacdo negra predomina,
h& 64% a mais de brancos entre os bolsistas mais ricos (grupo 1) do que os negros. Esse é um
dado que ndo permite desvios, uma vez que o peso da relagcdo raca e classe notoriamente
beneficia brancos/as.

Diante do quadro de desigualdade que se potencializa na relacdo raca e classe, ha de se
verificar em que medida essa diferenca encontra respaldo na escolaridade da familia, posto
que estudos revelam o quanto a estrutura e apoio familiar interferem no rendimento dos

estudantes.
3.1.2.3 Classificacdo regional da escolaridade da familia

Para auferir a escolaridade da familia do bolsista considerou-se o ultimo nivel de
escolaridade da mée e do pai e os dados serdo apresentados em trés graficos distintos: por

género, raca e classe.

3.1.2.3.1 Por género

Gréfico 5 — Escolaridade da familia dos bolsistas — distribuicdo por género*
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Fonte: Dados de pesquisa.
*Percentual calculado sobre 779 mées de bolsistas homens e 493 mées de bolsistas mulheres; 781 pais de
bolsistas homens e 491 pais de bolsistas mulheres.

Em relacdo a escolaridade da familia dos bolsistas, por recorte de género, percebe-se,

conforme gréfico 5, que a educagdo superior é o nivel com maior percentual em todos os
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cruzamentos. H4, todavia, um maior percentual de mulheres (maes), com nivel superior em
relagdo aos homens (pais), fato esse, como mencionado, que se correlaciona com estudos
oficiais.

Em termos de graduacdo, por exemplo, a taxa de escolarizacdo liquida, ou seja, total
de estudantes que frequentam curso superior em relacdo a populacdo de 18 a 24 anos, é de
12,9% para os homens e de 17,4% para as mulheres (INEP, 2013, p. 38).

3.1.2.3.2 Por género e raca

Gréfico 6 — Escolaridade da familia dos bolsistas — distribuicdo por género e ragca*
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Fonte: Dados de pesquisa.
*Percentual calculado sobre 815 mées de bolsistas brancos e 420 mées de bolsistas negros; 816 pais de
bolsistas brancos e 419 pais de bolsistas negros. O dobro da presenca branca ja aciona classe.

Quanto a escolaridade da familia por recorte de género e raca, percebe-se (gréfico 6) a
predominancia do nivel superior, em virtude do peso da escolaridade feminina. A excecédo se
da em relacdo aos pais dos bolsistas negros. Nesse grupo, o percentual da escolaridade em
nivel medio é de 39,9% para 31,7% com nivel superior.

No caso das maes € o contrario. Entre as mdes dos bolsistas negros, o percentual da
escolaridade em nivel superior (44,5%) é maior do que a de nivel médio (32,9%), sendo a
diferenga entre eles de 11,6%. Entre as mées dos bolsistas brancos essa diferenca é 18,1%,
levando a perceber que a variavel raca é também significativa quando associada a
escolaridade, ou seja, € maior entre as maes brancas e menor entre as negras.

Na comparacdo de pais de bolsistas negros e brancos, essa diferenca revela-se ainda
mais latente. Entre os pais dos negros, o percentual da escolaridade em nivel superior

(31,7%) é menor do que a de nivel medio (39,9%0), sendo a diferenca entre eles de 8,2%.
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Entre os pais dos bolsistas brancos essa diferenca é de 9%, mas pendular & formacdao superior,
ou seja, eles estdo mais concentrados no nivel superior (42,3%), uma vez que 33,3%
apresentam escolaridade no nivel médio.

Em suma, depreende-se dessa analise que a diferenca de escolaridade por género e
raca revela, entre o segmento masculino, que os pais de bolsistas negros avangaram menos
nos anos de estudo: 39,9% estudaram até o ensino medio.

Diante desses achados, decidiu-se investigar em que medida essas desigualdades na
escolaridade, no recorte de raca, considerando género, ocorrem regionalmente. O objetivo foi
descobrir quais as regifes apresentam maior desigualdade, em relacdo a escolaridade das
familias, comparando por critério de raca. As tabelas 1 a 5, no Apéndice D, apresentam 0s
resultados’® dos cruzamentos estatisticos.

A andlise desses dados permitiu verificar que as familias dos bolsistas do Norte e do
Nordeste apresentaram escolaridade basica. A exce¢do ficou com as mdes dos bolsistas
brancos que exibiram um percentual de 50% na etapa superior, indicando um avango desse
grupo nos anos de estudo. Em todas as cinco regides, a menor escolaridade foi apresentada
pelos pais dos bolsistas negros. O Norte, regido em que 71% dos bolsistas sdo negros,
apresentou o maior percentual do Brasil de pais de bolsistas negros com baixa escolaridade:
72,7% estudaram até o ensino médio.

Dos bolsistas do Nordeste que participaram do CsF, 55,3% eram negros/as. Os
estudantes de maior renda sdo de uma maioria branca: ha 64% a mais de brancos entre 0s
participantes do grupos 1. Nessa regido, foi maior o percentual de bolsistas negros que vieram
de familias com escolaridade béasica: 49,3% das maes e 60,3% dos pais. Entre 0s bolsistas
brancos, essa percentagem &, respectivamente, 41,3% e 52,4%.

Em relacdo a amostra do Centro-Oeste, cerca de 46% dos bolsistas sdo negros, ou
seja, 0s bolsistas brancos superam os negros em 7,4%. A diferenca de escolaridade é menor
entre estudantes brancos/as e negros/as comparada a dos grupos de estudantes procedentes das
regides Norte e Nordeste. Essa menor desigualdade de escolarizacdo no Centro-Oeste ja é
percebida em indicadores sociais e sera discutida mais adiante.

A educacdo superior é o nivel que predomina nas familias de bolsistas da regido,

independentemente da raca. No entanto, um olhar sobre o nivel de p6s-graduacdo (mestrado e

9 Como a populagéo dos grupos de mées e pais de bolsistas brancos e negros ¢ diferente, para fins de
comparacdo, a percentagem dos niveis de escolaridade da familia dos bolsistas foi calculada com base no total
em cada uma dessas variaveis, ou seja, total de maes/bolsistas brancos, total de maes/bolsistas negros, total de
pais/bolsistas brancos e total pais/bolsistas brancos em cada regido. Assim, foi possivel perceber em cada regiao,
o nivel de escolaridade predominante por distin¢do de raga.
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doutorado) revela uma presenca maior de familias dos bolsistas negros/as. Enquanto 11,8%
das maes e 12,1% dos pais de bolsistas brancos apresentam pos-graduacdo; 13,3% das méaes
e 14,8% dos pais dos negros/as possuem mestrado ou doutorado. Esse dado destoa das
analises e revela uma dinamica diferenciada no Centro-Oeste, pois evidencia correcao
consideravel do fluxo, no que se refere as diferencas educacionais entre brancos e negros.

No Sudeste h& maior presenca da populacdo branca, 49,6% maior que o gquantitativo
de bolsistas negros. Ao se somar 0s niveis de ensino fundamental e médio, observa-se que o
maior percentual das familias de bolsistas negros ndo chegou a formacéo superior: 56,7% das
mdes e 66,4% dos pais de bolsistas negros/as estudaram no maximo até o ensino médio. Ja
entre as familias dos bolsistas brancos, esses percentuais sdo menores, respectivamente,
44,3% e 46,2%, indicando que a maioria avangou para a educacao superior e pds-graduacao.

Em suma, percebe-se que a formacéo superior predomina entre as familias dos brancos
e a de nivel bésico entre as mées e pais dos bolsistas negros. Infere-se que esse é um dado
importante, pois se alinha a estudos (RISTOFF, 2014) que revelam a escolaridade familiar
como um marcador importante na trajetéria dos/as bolsistas do CsF. Agregados a género e
raca, a situacdo ganha formatos mais delineados.

Estes nimeros referendam indicadores sociais que revelam a maior inser¢do dos/as
autodeclarados/as brancos/as nos niveis mais altos de escolaridade, acesso & salde, moradia,
transporte (GARCIA-FILICE, 2011). Enfim, conectam-se as desigualdades racial e social
presentes no Brasil.

Na Regido Sul, a predominancia de familia de bolsistas brancos é 74,1% maior que a
dos negros. O percentual das familias dos bolsistas negros na educacdo bésica (48,4% das
mées e 61,3% dos pais) é maior comparado ao das familias de bolsistas brancos (41,4% das
médes e 51% dos pais). Mais uma vez, como nas demais regibes, revelam-se as trajetorias
escolares diferenciadas em relagdo a género e raga, ou seja, 0s brancos/as apresentam mais
anos de estudos do que 0s negros.

Esse € um elemento importante e que compde outras reflexdes sobre a importancia das
politicas afirmativas no ensino superior, como oportunidade de insercdo de grupos
desfavorecidos economicamente e que sofrem os impactos da desigualdade racial. Mesmo
assim, ha de se considerar jovens negros/as que superam adversidades e ingressam em IES, e
ainda concorrem e conseguem vaga no CsF.

Seria pertinente que tais dados integrassem ac@es de monitoramento das politicas
educacionais. Certamente a escolaridade, a origem e o apoio familiar que beneficiam mais

bolsistas brancos/as do que negros/as, em certa medida, compdem o quadro de “sucesso” ou
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ndo do bolsista negro/a no CsF. Como sera visto, mais adiante, o peso do econdmico se soma

ao racial.

3.1.2.4 Desigualdade regional por classe

A seguir sdo apresentados dados referentes as familias com relacdo aos grupos de
renda definidos nesta pesquisa. O grafico 7 mostra os resultados para 0s grupos que abarcam a
totalidade da amostra, pais e mées que recebem mais de R$ 7.001,00 por més (grupo 1) e de
R$ 4.001,00 a R$ 7 mil (grupo 2). O grafico 8 mostra a distribuicdo pelos grupos que incluem
0s bolsistas que vém das familias de menor poder aquisitivo, com renda entre R$ 1.001,00 e
R$ 4 mil (grupo 3) e de até R$ 1 mil por més (grupo 4).

O objetivo de contrapor a escolaridade das familias dos bolsistas com a variavel classe
é verificar, no contexto do CsF, o quanto o econdémico pode ser associado ao avango nos
estudos. Indicadores sociais tém revelado essa vinculacdo. Por exemplo, enquanto apenas
3,5% dos estudantes provenientes dos 20% das familias mais pobres do Brasil acessam a
educacéo superior, 36% das 20% mais ricas chegam a graduacdo (INEP, 2014, p. 37)%.

Por isso, a analise dos gréficos 7 e 8 volta-se, com maior énfase para a comparagao
entre 0s grupos 1 e 4, de maior e menor renda familiar, no recorte desta pesquisa. Como
especificado anteriormente, na classificacdo adotada por classe (tabela 5), nos extremos, o

grupo 1 corresponde a 30,2% da amostra e 0 grupo 4, a 13,5%.

8 Os dados referem-se a taxa de escolarizacdo liquida, ou seja, em relagdo a populacéo de 18 a 24 anos, faixa
etaria adequada para a formacéo superior.
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3.1.2.4.1 Género e classe

Grafico 7 — Escolaridade da familia dos bolsistas — distribuicdo por grupos 1 e 2*
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Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora.
*Percentual calculado sobre 382 mées de bolsistas do grupo 1 e 296 mées de bolsistas do grupo 2; 383 pais
de bolsistas do grupo 1 e 296 pais de bolsistas do grupo 2.

Conforme o grafico 7, percebe-se a associa¢ao da renda com escolaridade na relagao
de proporcdo direta, ou seja, quanto maior a renda, mais as familias avancam em anos de
estudos. Na distribuicdo de niveis de escolaridade pelas méaes do grupo 1, de maior renda,
observa-se uma diferenca de 50%o entre aquelas com graduacdo e as que concluiram apenas o
ensino médio.

Em relacéo aos pais do grupo 1 predomina a formacdo de nivel superior (61,4%) e a
distdncia com relacdo aqueles com nivel médio é de 43,9%, ratificando, mais uma vez, a
escolaridade maior entre as mulheres.

A presenca de pais no mestrado e doutorado (nos grupos 1 e 2) é ainda muito pouca,
mas ainda superior a presenca infima nos grupos 3 e 4. Proporcionalmente inverso, com
representatividade maior como concluinte do ensino médio, estdo 0s bolsistas advindos de

familias dos grupos 3 e 4, conforme depreende-se do grafico 8.
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Gréfico 8 — Escolaridade da familia dos bolsistas — distribui¢do por grupos 3 e 4*
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Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora.

*Percentual calculado sobre 511 mées de bolsistas do grupo 3 e 79 mées de bolsistas do grupo 4; 509 pais
de bolsistas do grupo 3 e 80 pais de bolsistas do grupo 4.

Os grupos 3 e 4 (grafico 8) compreendem as familias de menor poder aquisitivo na
amostra desta pesquisa. Como mencionado, observa-se, a predominancia de uma escolaridade
de nivel médio. Destaque para os pais do grupo 4, em sua maioria apenas com nivel de
educacao fundamental. Anteriormente ja foi evidenciado como esta informacdo se alinha a
falas de estudantes de baixa renda e cotistas que dizem, na sua maioria, serem 0s primeiros a
ingressar em cursos de graduacdo, sendo motivo de orgulho de suas familias. Os dados
comprovam esse movimento.

Nos relatos desta pesquisa, essas falas se repetem, como o exemplo de um cotista
negro, do grupo 4, matriculado em IES publica da Paraiba e proveniente de escola pablica no
ensino médio, que expressou gratiddo pela chance de estudar fora: “O programa foi fatastico.
[sic] pelo fato de dar oportunidades a pessoas que nunca tiveram a chance de sonhar em fazer

um intercambio [sic]”. A seguir, mais trés relatos nesse sentido:

Pra mim foi fantastico ter a oportunidade de estudar em outro pais, pois foi
uma coisa que eu sempre desejei, mas ndo tinha recursos nem preparo para
isso. O CsF me inseriu num ambiente onde eu tive a oportunidades [sic] de
estudar desde o principio do inglés, foi sim, super dificil [sic],
principalmente nos primeiros 3 meses em que eu ndo entendia nada e nio
conseguia me comunicar. Mas com o tempo esta insercdo vai abrindo a
cabega, e quando eu vi j& estava falando o idioma. (B. 756, mulher, branca,
grupo 4, SC)

E uma oportunidade CGnica, e quem verdadeiramente aproveitar esta
oportunidade tem a chance de ter um futuro brilhante pela frente. Agradeco
primeiramente a Deus e em segundo ao Governo Brasileiro por esta [sic]
fazendo este esforco por nds (Universitarios), pois a maior parte de nds
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jamais teria condicdes financeiras de vir para 0 exterior e estudar por conta
prépria. (B. 452, homem, branco, grupo 4, PA, grifo nosso)

O processo seletivo foi longo e caro, pensei muitas vezes que ndo
conseguiria devido ao nivel de inglés ou ao preco dos documentos. Com
esforco fui aprovada e tenho feito o méaximo para aproveitar essa
experiéncia. O CsF possibilitou muitos alunos de classe baixa a ter essa
enriguecedora experiéncia (eu sou um deles) [sic] e considero isso uma
iniciativa fantastica por parte do governo. Espero usar o conhecimento da
melhor maneira possivel quando voltar ao Brasil, a fim de fazer valer o
investimento e inspirar mais jovens a seguir o caminho dos estudos,
inovacao e pesquisa. Depois do CsF passei [sic] acreditar em possibilidades
sem fronteiras e espero aproveitar cada uma delas da melhor maneira
possivel. (B. 462, mulher, branca, grupo 3, MG, grifo nosso)

Ha de analisar, criticamente, as falas de gratiddo desses bolsistas que ndo percebem os
interesses econdmicos, nacionais e internacionais, camuflados na politica de
internacionalizacdo. O fluxo de estudantes e pesquisadores do Brasil rumo aos paises centrais
incrementou um mercado de servi¢cos educacionais que atende aos interesses hegeménicos da
globalizacdo (SPEARS, 2014; HARTMANN, 2007; SCHERRER, 2007).

A mobilidade académica dos bolsistas do CsF, como braco da internacionalizacdo da
educacdo superior do Brasil, toma parte dessa dinamica capitalista mundial. Embora
estudantes das classes mais pobres tenham chegado ao Programa, ainda que timidamente, a
selecdo por critério social ndo foi uma preocupagdo ou mérito da politica.

Entretanto, diante da vinculacdo de renda e escolaridade no CsF, novo cruzamento
estatistico se fez necessario com o objetivo de investigar a procedéncia geografica das
familias que, apesar do baixo poder aquisitivo, conseguiram que os filhos chegassem ao CsF.
As tabelas 1 a 5, do Apéndice E, apresentam os resultados.

Os dados mostram uma distribuicdo bastante irregular em relacdo aos progenitores/as
nos niveis educacionais, mas homogeneamente baixa em termos de escolaridade das familias
dos bolsistas vindos do Norte. Na amostra, ndo houve maes do grupo 4 com nivel superior,
tendo 100% escolaridade de educacdo bésica.

Os pais do grupo 3, embora apresentem escolaridade maior do que os do grupo 4,
75,8% possuem apenas a educacao basica. Entretanto, o maior percentual de escolaridade do
grupo 3 ocorreu no nivel médio (54,6%) e os do grupo 4, no nivel fundamental (54,6%).
Neste bloco de menor renda (grupos 3 e 4), a presenca € majoritaria de concluintes da

educacéo basica.
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De forma geral, na regido Norte, a escolaridade de mées e pais do grupo 3 mostrou-se
maior do que a das mées e a dos pais do grupo 4. As maes mais pobres (grupo 4) tiveram
presenca maior no ensino meédio (72,7%); e as do grupo 3, no nivel superior (55,3%). No
Norte, as familias dos bolsistas do grupo 4 representaram 17,4%. Vale registrar que pais e
mdes do grupo 3 ja registram presenca nas IES; as familias mais pobres, ndo.

Assim como observado na regido Norte, a escolaridade no Nordeste também
apresenta-se baixa, com predominio da educacdo basica. Observa-se, contudo, que é maior o
percentual de familias do grupo 4 nos niveis de menor escolaridade.

Enquanto 58,4% das maes e 72,8% dos pais do grupo 3 tém educacdo béasica
(completa ou incompleta), no grupo 4 essa escolaridade se apresenta em 84,4% das mées e
em 97% dos pais. No grupo 3 nota-se uma timida movimentacdo para a pds-graduacao. Entre
os dois grupos de menor poder aquisitivo, as familias que mais chegaram a graduacdo foram
as do grupo 3, com melhores condic¢des econdmicas.

Em anélises qualitativas, esse dado ja provoca reflexGes sobre os determinantes
econbmicos, posto que a melhoria salarial ja significou uma busca pelo aumento da
escolarizacdo. Este dado se aprofundado pode ser revelador do quanto a falta de oportunidade
esta diretamente relacionada a desigualdade de renda, e 0 quéo é fragil a argumentacdo de que
pobres ndo optam e ndo valorizam a educacgdo formal. No Nordeste, as familias do grupo 4
representaram 11,7%.

A escolaridade das familias dos bolsistas do Centro-Oeste para os grupos 3 € 4
também mostra-se predominante na educacgdo basica. Das médes dos estudantes do grupo 4, de
menor renda, 50%o, tém escolaridade em nivel fundamental, e 50% dos pais desse grupo, em
nivel médio. A maioria das familias ndo chegou a educacdo superior. O maior percentual no
nivel de graduagdo (38,1%) encontra-se entre as mdes do grupo 3. Entre as familias de
bolsistas do Centro-Oeste, as do grupo 4 representaram 3,4%.

Entretanto, vale registro, uma presenca maior de pais e mdes com educacao superior
em relacdo ao Norte e Nordeste. E os pais do grupo 4 tém uma presenca consideravel na pés-
graduacdo, em comparacao as regides Norte e Nordeste.

A escolaridade que predomina no Sudeste para os dois grupos de renda segue a regra,
prevalecendo a educagdo bésica. Todavia, das regides citadas, Norte, Nordeste e Centro-
Oeste, prevalece no Sudeste o maior percentual em formacdo superior (29%) e verifica-se,
entre as mées do grupo 3, 0 maior avango em relagdo a pdés-graduacao (3,9%). Do grupo 4, de
menor renda, 45,8% das mdes e dos pais chegaram ao ensino médio. Entre todas as familias

do Sudeste, as do grupo 4, de menor poder aquisitivo, representaram 4,5%.
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O Sul segue o observado nas demais regides, predominando a educacdo bésica. E,
mais uma vez, é notoria a dificuldade maior das familias do grupo 4 de alcancarem a
formacgdo superior. Embora os pais ndo tenham avancado na escolaridade, os filhos
conseguiram. Entre todas as familias do Sul, aquelas com o menor poder aquisitivo (grupo 4)
representaram 3,4%.

Em resumo, a andlise da escolaridade e renda no recorte regional evidenciou o peso da
questdo econdmica e endossou o ja, exaustivamente, denunciado em relacdo as historicas
desigualdades no Brasil. Os familiares dos bolsistas do grupo 4 encontraram dificuldades em
avancar nos estudos, predominando a educacao de nivel basico em todas as regides.

Todavia, a maior concentracdo dos estudantes dessa faixa de renda foi verificada nas
duas regides mais pobres, o Norte (17,4%) e o Nordeste (11,7%). Mais uma vez, a
estruturante desigualdade regional permanece inabalada. As familias dos bolsistas do grupo 3,
de renda um pouco melhor (ganho mensal entre R$ 1.001,00 e R$ 4 mil), apresentam, por
conseguinte, uma escolaridade que avanca lentamente.

As tabelas 12 e 13 tém o proposito de ajudar a compor um perfil detalhado dos
bolsistas do CsF em intercdmbio nos EUA, objetivo especifico desta pesquisa. Afinal, quem
sdo estes estudantes, considerando os recortes de género, raga, classe, procedéncia regional,

considerando sua origem escolar no ensino medio e forma de ingresso na graduacéo?

3.1.2.5 Origem escolar por regiéo e género

Tabela 12 — Distribuicdo regional de bolsistas por género e tipo de escola
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Homens ® % ) % ) % ® % U] % ® %
EP(blica 16 533 60 31,1 27 355 146 429 72 526 321 414
EpPrivada 14 46,7 133 689 49 645 194 57,1 65 474 455 586
Total 30 100 193 100 76 100 340 100 137 100 776 100
Muheres () % () % " % ® % B % O %
E.P(blica 13 382 30 309 13 271 73 358 52 505 181 372
EpPrivada 21 61,8 67 691 35 729 131 642 51 495 305 628

Total 34 100 97 100 48 100 204 100 103 100 486 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

No geral, a maioria dos bolsistas homens (58,6%) e mulheres (62,8%0) veio de escolas
privadas. Porém, ao se analisar a distribuicdo de género pelo tipo de escola no ensino médio

em cada regido, chama a atencédo o fato dos bolsistas homens do Norte (53,3%) e os do Sul
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(52,6%) serem provenientes, em sua maioria, de escolas publicas. Entre as mulheres, somente
o Sul exibe percentual maior na rede publica (50,5%).

A tabela 12 permite outra observacdo importante: dos bolsistas do sexo masculino do
Nordeste que chegaram ao CsF, 68,9%b sdo originarios de escolas privadas no ensino médio.
Esse foi o maior percentual de todas as regides. Entre as mulheres, o maior percentual ocorreu
entre as bolsistas do Centro-Oeste: 72,9% eram provenientes de escolas da rede particular na
etapa final da educacdo basica. O ensino publico da regido Sul, no conjunto, homens e

mulheres, é 0 que mais qualificou estudantes para concorrerem ao CsF.

3.1.2.6 Origem escolar por regido e raca

Tabela 13 — Distribuicdo regional de bolsistas por raca e tipo de escola
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Brancos ()] % ()] % () % ) % ()] % ) %

E.Plblica 6 33,3 27 21,4 20 303 141 359 100 485 294 36,3
E.Privada 12 66,7 99 786 46 69,7 252 641 106 515 515 63,7
Total 18 100 126 100 66 100 393 100 206 100 809 100

Negros m % ® % O % @O % O % 6 %
E.Pdblica 23 523 60 387 18 340 72 541 21 677 194 466
E.Privada 21 477 95 613 35 660 61 459 10 323 222 534
Total 44 100 155 100 53 100 133 100 31 100 416 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Com base na tabela 13, percebe-se que a maioria dos bolsistas brancos (63,7%) e dos
negros (53,4%) € proveniente de escolas privadas no ensino médio. A distribuicdo regional
desses estudantes pelo critério de raca também permitiu verificar que o maior percentual dos
bolsistas brancos e negros que estudaram em escolas publicas esta na regido Sul,
respectivamente 48,5% e 67,7%. Esse percentual de negros/as revela que ha um movimento
em curso nesta regido, embora ndo se possa afirmar se esta se dirigindo rumo a correcdo do
fluxo entre brancos/as e negros/as nas IES.

No Sudeste, regido que mais enviou bolsistas brancos, 64,1% deles procederam da
rede privada de ensino. No Nordeste, regido que mais enviou bolsistas negros, 61,3% deles
frequentaram escolas privadas durante o ensino médio. O Centro-Oeste registtrou 0 maior
percentual de bolsistas negros (66%) provenientes de escolas privadas no ensino médio. O
Sul exibe o maior percentual (67,7%) de estudantes negros que frequentam escolas publicas

no ensino médio.
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3.1.2.7 Origem escolar por regido e classe

As tabelas 14 e 15 trazem dados da distribuicdo regional do bolsistas pelo recorte de
raca. Como, anteriormente explicado, as analises enfatizam os grupos 1 e 4, respectivamente

de maior e menor renda.

Tabela 14 — Distribuicéo regional de bolsistas por classe (grupo 1 e 2) e tipo de escola
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Grupo 1 (f % ® % ® % O % O % O %

EPdblica 1 77 2 30 2 40 29 163 13 186 47 124
EPrivada 12 923 65 970 48 960 149 837 57 814 331 87,6
Total 13 100 67 100 50 100 178 100 70 100 378 100
Grupo2 ®H % H % ® % H % H % H %

E.PGblica 3 429 11 190 13 464 45 336 32 492 104 356
EPrivada 4 571 47 810 15 536 89 664 33 508 188 644

Total 7 100 58 100 28 100 134 100 65 100 292 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracdo da autora.

Na analise quanto a procedéncia geografica dos bolsistas e o tipo de escolas que
frequentaram no ensino médio, torna-se perceptivel o contraste das assimetrias sociais e
regionais. Com relacdo a classe, a maioria dos bolsistas do grupo 1 (87,6%) e do grupo 2
(64,4%) cursou escolas privadas. Os percentuais mais altos nesses dois grupos, de maior
renda, foram encontrados no Nordeste, seguido de perto pelo Centro-Oeste. Outro cruzamento
estatistico permitiu verificar que o Centro-Oeste foi a regido de onde partiu o maior
percentual (40%) de bolsistas do grupo 1, de maior renda; e o Sul registrou o maior
percentual de bolsistas do grupo 2 (26,7%) no CsF.

No comparativo dos grupos 3 e 4, que reinem os bolsistas de menor classe, percebe-se
que a maioria dos estudantes desses dois grupos veio de escolas publica no ensino meédio
(tabela 15). Nota-se que, no geral, quanto menor a renda familiar, maior o percentual de
frequéncia na rede publica, ou seja, 57,6% para os bolsistas do grupo 3 e 75,6% para 0s do

grupo 4.



122

Tabela 15 — Distribuicdo regional de bolsistas por classe (grupos 3 e 4) e tipo de escola
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Grupo3 () % O % @O % O % O % @O %

E.Pdblica 16 485 54 409 23 548 127 623 72 750 292 57,6
E.Privada 17 515 78 591 19 452 77 37,7 24 250 215 424
Total 33 100 132 100 42 100 204 100 96 100 507 100
Grupo4 () % H % O % O % O % @O %

E.Pdblica 9 818 23 742 2 500 18 750 7 875 59 756
E.Privada 2 182 8 258 2 500 6 250 1 125 19 244

Total 11 100 31 100 4 100 24 100 8 100 78 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Entre os bolsistas do grupo 3, o maior percentual de frequéncia em escolas publicas foi
verificado no Sul (75%); e na rede privada, no Nordeste (59,1%), ratificando o achado
anterior, no comparativo entre os grupos 1 e 2.

Quanto ao grupo 4, ressalta-se que o Nordeste foi a regido de origem do maior
percentual de bolsistas dessa classe (39,4%), seguido pelo Sudeste (30,8%0). Nas duas

regides, mais de 70% desses estudantes eram de escolas publicas.

3.1.2.8 Origem universitaria dos bolsistas (IES) por género, segundo a regido

Tabela 16 — Distribuicéo regional de bolsistas por género e tipo de IES

Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total
Homens ® % ) % ® % ® % U] % ) %
IES Pdblica 29 935 181 933 63 829 273 794 103 74,6 649 82,9
IES Privada 2 6,5 13 6,7 13 17,1 71 20,6 35 25,4 134 17,1
Total 31 100 194 100 76 100 344 100 138 100 783 100
Mulheres () % ) % () % 0] % () % () %
IES Pdblica 32 970 84 848 38 776 171 826 75 72,1 400 81,3
IES Privada 1 3,0 15 152 11 22,4 36 17,4 29 27,9 92 18,7
Total 33 100 99 100 49 100 207 100 104 100 492 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaborag&o da autora.

A maioria dos homens (82,9%0) e das mulheres (81,3%0) estava matriculada em curso
de graduacdo em IES publica. Na distribuicdo dos bolsistas por tipo de IES em cada regido,
observa-se, todavia, que o Sul foi a regido em que ocorreu a maior participacao de estudantes
de instituicOes privadas, sendo 25,4% entre 0os homens e 27,9% entre as mulheres.

Convém lembrar que o Sul destacou-se por ser a regido de maior procedéncia de
alunos, homens e mulheres, de escolas publicas na etapa final da educagdo béasica. Como

contraponto, no Sudeste, regido que mais enviou bolsistas para o CsF, a participacdo de
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bolsistas de IES privadas foi menor, de 20,6% para o género masculino e 17,4% para o

feminino.

3.1.2.9 Origem universitaria dos bolsistas (IES) por raca, segundo a regiao

Tabela 17 — Distribuicdo regional de bolsistas por raca e tipo de IES
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Brancos ® % 4] % ® % 4j] % 4j] % (j)] %

IES Pdblica 16 94,1 117 929 53 80,3 327 822 152 731 665 816
IES Privada 1 59 9 7,1 13 19,7 71 178 56 26,9 150 18,4
Total 17 100 126 100 66 100 398 100 208 100 815 100
Negros " % ) % " % () % () % ) %

IES Pdblica 43 956 140 886 43 796 105 778 24 774 355 839
IES Privada 2 4.4 18 114 11 204 30 222 7 22,6 68 16,1

Total 45 100 158 100 54 100 135 100 31 100 423 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elabora¢do da autora.

De forma geral, a maioria dos bolsistas brancos (81,6%) e negros (83,9%) veio de
IES publicas. Nota-se que as regibes Norte e Nordeste detiveram a maior participacao
regional de estudantes de IES publicas, em ambas as racas. A regido onde houve o maior
percentual de participacdo de estudantes de IES privadas foi a regido Sul: 26,9% para 0s

brancos e 22,6% para 0S negros.

Tabela 18 — Distribuicdo regional de bolsistas por classe (grupos 1 e 2) e tipo de IES
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total
Grupo 1 ® % ® % ® % O % O % O %
E.Pablica 11 917 61 910 43 860 152 844 55 764 322 845
E.Privada 1 8,3 6 9,0 7 140 28 15,6 17 23,6 59 155
Total 12 100 67 100 50 100 180 100 72 100 381 100
Grupo 2 ® % ® % O % O % O % O %
E. Publica 7 100 53 914 25 86,2 116 853 47 723 248 84,1
E.Privada 0 0 5 8,6 4 138 20 147 18 27,7 47 159

Total 7 100 58 100 29 100 136 100 65 100 295 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Na analise dos dados da tabela 18, observa-se que a maioria dos bolsistas do grupo 1
(84,5%) e do grupo 2 (84,1%) veio de IES publicas, sendo que o Sul foi a regido onde
ocorreu a maior participacdo de bolsistas de instituicbes privadas: 23,6% e 27,7% em

relagdo, respectivamente, aos grupos 1 e 2.
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Tabela 19 — Distribuicdo regional de bolsistas por classe (grupos 3 e 4) e tipo de IES
Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total

Grupo3 () % O % @O % O % O % @O %

E.Pdblica 33 971 120 902 30 714 155 749 71 740 409 799
EPrivada 1 29 13 98 12 286 52 251 25 260 103 201
Total 34 100 133 100 42 100 207 100 96 100 512 100
Grupo4 () % H % O % O % O % @O %

E.Pdblica 10 909 29 879 3 750 18 750 4 500 64 800
EPrivada 1 91 4 121 1 250 6 250 4 500 16 200

Total 11 100 33 100 4 100 24 100 8 100 80 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

A maioria dos bolsistas do grupo 3 (79,9%) e do grupo 4 (80%) também estava
matriculada em IES publicas. Exce¢do foram os bolsistas de menor renda familiar (grupo 4),
matriculados em IES privadas, que vieram principalmente do Sul (50%b).

Infere-se dos dados que a baixa participacdo dos bolsistas de IES privadas no CsF e a
consequente concentracdo do grupo de menor renda na regido Nordeste parecem denunciar a
correlagdo com os indicadores sociais das assimetrias regionais e educacionais no Brasil
(RISTOFF, 2014; PAIXAO et al., 2010; QUEIROZ, 2004). Ha de se considerar, pois,
maiores investimentos na educacao basica, na ampliacdo de vagas em IES puablicas, melhoria
e aprimoramento das formas de ingresso e permanéncia para contemplar esse publico menos

favorecido economicamente.
3.1.3.0 Forma de ingresso por regido, raca, género e classe

Dentre os 1.278 respondentes quanto a forma de ingresso na educacgdo superior, 195
declararam-se cotistas, ou seja, 15,3% do total. O sistema de cotas no Brasil em institui¢coes
federais de educacdo superior foi instituido, como ja mencionado, pela Lei n® 12.711, de 2012
(BRASIL, 2012a), e reserva 50% das vagas dos cursos de graduacdo aos alunos que fizeram
todo o ensino médio em escolas publicas. Esses 50%, contudo, séo subdivididos por critérios
de renda e raca e a implementacédo estd sendo gradativa.

Convém lembrar que as universidades tém autonomia para instituir cotas além da
reserva minima obrigatdria por lei. Com o sistema de cotas, por critérios sociais e raciais, 0
Estado busca uma composicdo mais justa por critérios de raca e de classe nos campi das IES
publicas do Brasil. Nesse sentido, as cotas se estabelecem como oportunidades a segmentos
da populacdo que ndo tiveram as mesmas condicdes e facilidades de acesso as IES publicas.
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Promove-se, assim, uma justica com base na “igualdade equitativa de oportunidades”

defendida por John Rawls, em 1971, na obra A Theory of Justice:

[...] presumindo-se que haja uma distribuicdo de dotes naturais, 0s que estdo
no mesmo nivel de talento e capacidade, e tém a mesma disposi¢do para usa-
los, devem ter as mesmas perspectivas de éxito, seja qual for seu lugar inicial
no sistema social. Em todos os setores da sociedade deve haver perspectivas
mais ou menos iguais de cultura e realizacfes para todos os que tém
motivacdo e talentos semelhantes. As expectativas dos que tém as mesmas
capacidades e aspirac@es ndo devem sofrer influéncia da classe social a qual
pertencem. (RAWLS, 2009, p. 87-88)

Os dados coletados nesta pesquisa permitem também apresentar o perfil dos/as
estudantes cotistas, com vista a tentar perceber suas singularidades. A tabela 20 apresenta os
resultados do cruzamento estatistico de cotistas por raca, género e classe, segundo a regido do

Brasil.

Tabela 20 — Distribuicdo regional de cotistas por género, raga e grupos de renda

Regido Norte Nordeste C. Oeste Sudeste Sul Total
Geénero ® % ® % O % O % @ % U] %
Homens 9 52,9 26 65,0 8 66,7 54 74,0 28 528 125 64,1
Mulheres 8 47,1 14 350 4 333 19 26,0 25 472 70 35,9
Total 17 100 40 100 12 100 73 100 53 100 195 100
Raca ® % O % O % H % @O % U] %
Brancos 4 23,5 9 23,7 1 8,3 45 62,5 43 82,7 102 53,4
Negros 13 765 29 763 11 91,7 27 375 9 173 89 46,6

Total 17 100 38 100 12 100 72 100 52 100 191 100
Classe ® % O % O % H % @O % U] %

Grupo 1 - - - - 3 429 11 44,0 7 46,7 21 42,0
Grupo 2 2 100 1 100 4 57,1 14 56,0 8 533 29 58,0
Total 2 100 1 100 7 100 25 100 15 100 50 100

Classe m % O % O % O % @O % 0 %
Grupo3 10 667 26 667 3 600 43 896 36 947 118 814
Grupo4 5 333 13 333 2 400 5 104 2 53 27 186

Total 15 100 39 100 5 100 48 100 38 100 145 100
Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragdo da autora.

Como se pode observar, a maioria dos bolsistas cotistas é de homens (64,1%), brancos
(53,4%) e pertencentes aos grupos de classe mais baixa. Dos 195 cotistas da amostra desta
pesquisa, 145 pertencem as classes mais pobres (grupos 3 e 4), que ganham menos de R$ 4
mil por més, o que corresponde a 74,4%, levando ao pressuposto de que entram por critérios

de raca e/ou social, engrossando a fila daqueles que se inserem dentro das politicas
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afirmativas autbnomas das IES. Em muitas institui¢des, a Lei de Cotas tem vinculado o racial
as condigdes econdmicas.

Ressalta-se que 21 cotistas, ou 10,8% do total de bolsistas, pertencem ao grupo 1, de
maior renda, e sdo provenientes principalmente da regido Sudeste (52,4%0). O Norte e 0
Nordeste ndo enviaram cotista pertencente ao grupo de maior renda. Um olhar mais acurado
leva a perceber que apenas 13,8% dos bolsistas (grupo 4) vieram de familias que ganham até
R$ 1 mil mensal, cerca de 1,3 salario minimo. Isso permite perceber que o acesso a IES néo
resolve a falta de igualdade e oportunidade; sequer sem as politicas afirmativas, alguns
estudantes ndo estariam no CsF.

De forma geral, 0 cruzamento estatistico por regido (tabela 20) revela que a maioria
dos cotistas estd nos grupos 3 e 4, e veio do Sudeste (37,4%) e do Sul (27,2%). Ha de se
considerar o fato de grande parte dos bolsistas do CsF do Sul ser proveniente de escolas
pablicas, um dos critérios de acesso as IES federais, pela Lei de Cotas. Em seguida, aparecem
0 Nordeste (20,5%), o Norte (8,7%) e, por fim, o Centro-Oeste (6,2%). Ou seja, também em
relacdo aos cotistas, a desigualdade regional teve peso.

A procedéncia de um maior quantitativo de cotistas dessas regiGes parece encontrar
explicacdo, primeiramente, no fato de o Sudeste despontar como a regido com maior
participacdo de bolsistas na amostra desta pesquisa, sendo que quase 40% deles vieram de
escolas publicas. Segundo, pelo Sul apresentar, sob o pardmetro de estudantes enviados por
regido, o maior percentual de bolsistas originarios de escolas publicas no ensino médio. Como
visto, o principal critério para ingressar em instituicbes publicas de educacdo superior pelo

sistema de cotas.
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3.2 CONSIDERACOES PARCIAIS

A primeira parte da apresentacao dos dados da pesquisa teve o objetivo de compor um
perfil geral dos bolsistas da amostra, 0 que permitiu verificar o qudo préxima encontra-se do
universo de estudantes que participaram da primeira etapa do Programa Ciéncia sem
Fronteiras. Porém, os dados da pesquisa trazem como contribuicdo um conjunto de novas
informacdes que permitiram construir um perfil mais amplo desses estudantes.

Sabe-se agora que prevalecem entre os bolsistas enviados, aos Estados Unidos,
autodeclarados/as brancos/as, na faixa etaria de 18 e 24 anos, considerada a idade/série
esperada para a graduacdo. Embora no Brasil, a populacdo negra seja 20,4% maior que a
branca entre 18 e 24 anos (IBGE, 2012)%, na educagio superior ocorre uma inversio: com
mais jovens brancos matriculados em IES, puablicas e privadas, em cursos presenciais € a
distancia®,

Enquanto 13,5% dos 10,6 milhdes de jovens brancos, de 18 a 24 anos, chegaram a
educacdo superior, apenas 6,3% dos 12,8 milhGes de negros, nessa faixa etaria, encontravam-
se matriculados nas IES brasileiras (INEP, 2011)%3. A assimetria aparece ao se considerar as
matriculas, nessa mesma faixa etéria, nas IES publicas da rede federal: 2,1% para os jovens
brancos e 1,5% para 0s negros.

Cerca de 30% dos bolsistas da amostra declararam vir de familias de classe alta
(grupo 1), com renda mensal proxima ou superior a 10 salarios minimos (R$ 7.880,00), seis
vezes maior que o percentual das familias brasileiras (5%0), que apresentam esse rendimento
mensal (IBGE/PNAD, 2015)84.

No outro extremo, 6,2% dos bolsistas (grupo 4) afirmaram que as familias ganham até
R$ 1 mil por més. Em paralelo com as familias no Brasil, esse percentual estd bem aquém de
ser representativo, uma vez que cerca de 20% das familias apresentam esse rendimento. Ou

seja, mesmo as politicas afirmativas ndo tém conseguido atingir esse grupo.

81 De acordo com o Censo Demogréafico divulgado pelo IBGE em 2012, o Brasil possuia em 2010, na faixa etaria
de 18 a 24 anos, 10.654.189 jovens brancos e 12.834.452 negros.

82 0 Censo da Educagéo Superior de 2013, do Inep, registra 1.829.692 estudantes brancos matriculados em IES
no Brasil, sendo que 520.730 deles cursavam a graduacdo em instituicdes publicas; os jovens negros somavam
1.131.021. Desses, 387.200 estavam em instituicdes publicas. Esses dados referem-se a estudantes de todas as
faixas etarias

8 O célculo levou em consideracéo os dados do Censo da Educagédo Superior de 2011 por maior aproximagao
com a contagem populacional do IBGE, em 2010. Na sinopse do Censo da Educacdo Superior de 2010 do Inep
n&o foi encontrado registro de cor/raca.

8 Considerou-se para esse calculo o rendimento per capita das familias da Pnad 2013 (edicéo divulgada em
2015), multiplicando-se as faixas de salario minimo por 2,9, que é o nimero médio de pessoas na Composi¢ao
familiar brasileira, segundo dados da prépria pesquisa.
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Por outro lado, os bolsistas com rendimento familiar entre R$ 1.001,00 e R$ 4 mil
(grupo 3), que compreendem basicamente a classe média mais baixa, tiveram a maior
participacdo na amostra (40%). Essa faixa de renda também é a que predomina na sociedade
brasileira, em cerca de 50% das familias (IBGE/PNAD, 2015). Como se percebe, embora 0s
estudantes mais fragilizados economicamente tenham chegado ao CsF, essa participacdo se
deu abaixo dos percentuais correspondentes as classes de renda mais alta do pais.

Quanto ao género, os dados da amostra revelam predominio dos homens (61,2%0), o
que também se verifica nos dados oficiais do Programa. Essa percentagem ndo condiz com a
realidade da educagio superior no Brasil, no recorte das universidades federais e estaduais®®:
ha 114.610 mulheres a mais do que homens, uma diferenca de 17,6%. Como na amostra desta
pesquisa, ha 22,6% mais homens do que mulheres. Percebe-se no CsF uma desigualdade na
concessao de bolsas por género em relacdo a sociedade brasileira.

Os dados revelaram também o Sudeste como a regido de maior procedéncia dos
bolsistas, referendando os dados oficiais do Programa. A maioria dos participantes do
Programa esta matriculada em cursos de graduacdo de IES publicas, mas estudou em escolas
privadas no ensino médio. Em suma, a maior parte dos estudantes que chegaram ao
intercdmbio nos EUA pertence a um grupo em que as condi¢es econdmicas e educacionais
mostraram-se favoraveis ao progresso nos estudos e, portanto, a participacdo no programa de
internacionalizacao.

Na segunda parte da apresentacdo dos resultados, a analise se deu pelo cruzamento das
estatisticas descritivas, 0 que permitiu avancar na composi¢do de um perfil dos bolsistas por
género, raca e classe, e em que medida as desigualdades se fizeram presentes. Cumpriu-se,
assim, mais um dos objetivos especificos da pesquisa.

Algumas descobertas merecem ser relembradas: a interseccdo da escolaridade das
familias por raca, segundo a regido, permitiu perceber que os pais dos bolsistas negros
concentram o maior percentual de escolaridade no nivel basico. No Norte, 72,7% desses pais
pararam os estudos no ensino fundamental ou no ensino médio; e no Nordeste, 60,3%; no
Centro-Oeste, 44,5%; no Sudeste, 66,4% e no Sul, 61,3%.

Essa mesma analogia foi verificada na escolaridade das maes. Os maiores percentuais
concentram-se, em nivel de graduacdo, entre as maes de bolsistas brancos: 50% no Norte;

49,2% no Nordeste; 47,6% no Sudeste e 50% no Sul. A excecdo ocorreu no Centro-Oeste,

8 Considerou-se esse recorte em razdo da preponderancia da participacdo de bolsistas procedentes desse tipo de
IES no CsF.
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onde o maior percentual da escolaridade nesse nivel ocorreu entre as mées dos alunos negros
(55%), e que superou inclusive o das mées de bolsistas brancos da regiéo (51,6%).

Ha de se compreender melhor esse fen6bmeno, mas infere-se que pode estar
relacionado com as politicas de cotas para negros em curso na Universidade de Brasilia (UnB)
e na Universidade Federal de Goiads (UFG), que reverberam no ensino médio e, talvez, crie
nos estudantes negros/as a expectativa acertada de tentar o CsF. Na primeira edigdo do
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) de 2015, promovido pelo MEC, para preencher as vagas
ofertadas nas instituices publicas que aderiram a nova dindmica de ingresso com base na
nota do Enem, a UnB reservou 45,7% das 1.982 vagas a cotistas e a UFG, 40% das 6.285
vagas (MEC/PORTAL BI, 2015).

A regido Centro-Oeste também chamou a atencdo na pés-graduacdo. Enquanto nas
demais regides, a escolaridade das mées dos bolsistas brancos apresenta um percentual maior,
nessa regido a relacdo mostra-se inversa: 13,3% das maes de bolsistas negros tém mestrado
ou doutorado contra 12,1% das mdes dos bolsistas brancos. A relagdo se repete entre os pais:
14,8% dos pais de bolsistas negros tém pos-graduacéo, enquanto 12,1% dos pais de bolsistas
brancos avancaram para essa escolaridade. Como mencionado, ha de se pesquisar 0 impacto
da politica de cotas nas duas maiores instituicdes de educacao superior do Centro-Oeste. A
desigualdade por racga parece, em relacdo ao CsF, ter-se mostrado menor nessa regiéo.

A assimetria na escolaridade por género e raca no Brasil tem sido acompanhada desde
2006 pelo Laboratorio de Andlises Econbmicas, Historicas, Sociais e Estatisticas das
Relacbes Raciais (Laeser), do Instituto de Economia da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ). O relatério divulgado em 2010 mostra que, em termos de escolaridade, em
1998, os negros do sexo masculino foram ultrapassados, na média de anos de estudos, pelas
mulheres do mesmo grupo de raca nas faixas etérias de 15 anos ou mais, 25 anos ou mais e de
40 anos ou mais.

Conforme Paixdo et al. (2010, p. 218), depreende-se, a partir desses indicadores,
reflexos de importantes dindmicas em curso na sociedade brasileira, desde o final da década
de 1980, nas relagdes entre géneros: “as mulheres caminharam de forma mais decidida para a
ampliacdo da escolaridade, comparativamente aos homens”. Na visdo dos autores, esse fato
ndo pode ser dissociado de aspectos correlatos, como a queda da fecundidade e acesso das
mulheres ao mercado de trabalho.

Todavia, ressaltam os autores (2010), o0 movimento ascendente da escolarizagdo das
mulheres em relagdo aos homens ndo alterou as assimetrias por raga tradicionalmente

verificadas. Assim, apesar do avanco recente na escolaridade das mulheres negras em relacao
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aos homens do mesmo grupo de raca, fato ¢ que os homens brancos nao deixaram de “manter
a mesma distancia em relagdo ndo somente aos homens negros, mas também em relacdo as
mulheres negras” (p. 218).

O Relatorio Anual das Desigualdades Raciais no Brasil 2009-2010 aponta, por
exemplo, que em 2008 pouco mais de 40% dos jovens negros (homens e mulheres) entre 15 e
17 anos residentes no pais cursavam o ensino médio. J& entre os jovens brancos, esse
percentual chegava a 61%b, “também ainda longe do ideal, mas 21 pontos percentuais superior
ao outro grupo de cor ou raga” (p. 222-223). Essa assimetria, por raga, reverbera, por

conseguinte, na educacao superior:

Em 2008, a probabilidade de um jovem branco entre 18 e 24 anos frequentar
uma instituicdo de ensino superior era 97,8% superior a probabilidade de
uma jovem preta & parda do mesmo grupamento etario se encontrar na
mesma condic¢do. Naquele ano, a probabilidade de uma jovem branca entre
18 e 24 anos frequentar uma instituicdo de ensino superior era 263,5%
superior a de um jovem preto & pardo do mesmo intervalo de idade.
(PAIXAO et al., 2010, p. 230)

Entre as trés regiGes onde o nimero de bolsistas homens e brancos superou o de
negros, o Centro-Oeste desponta com a menor a diferenca por racga, de 16,2%. No Sudeste, a
diferenca entre brancos e negros foi de 49,2% e no Sul, de 76,8%. Um menor diferenca, por
regido, verificou-se também entre as mulheres brancas e as negras.

Essa melhor composicdo racial entre os bolsistas do Centro-Oeste leva a algumas
conjecturas: primeiro, a uma influéncia da UnB®, que desde 2004 adota a politica de cotas
raciais para acesso de estudantes negros/as a graduacdo; segundo, ao maior poder aquisitivo
das familias dos Centro-Oeste, dado que a populacdo do Distrito Federal detém o maior
rendimento mensal domiciliar per capita do Brasil (IBGE, 2015)%, embora com maior
concentragdo em Brasilia. A priori, esses dois fatores influiram para a menor assimetria por

classe e raga no CsF do Centro-Oeste.

8 A UnB enviou 2.143 estudantes de graduacdo ao CsF, ocupando a terceira posicdo no ranking nacional, atras
da Universidade de S&o Paulo (3.391) e da Universidade Federal de Minas Gerais (3.045), cf. dados do Painel de
Controle do CsF. Acesso em 8/jul./2015.

87 Cf. a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2014, divulgada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, em 26 de fevereiro de 2015, o rendimento nominal mensal domiciliar per capita da
populagdo residente no DF foi de R$ 2.055,00, bem superior ao do Brasil (R$ 1.052) e de S&o Paulo (R$
1.432,00), que detém a segunda maior renda no pais. Em Goias, Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, estados do
Centro-Oeste, o rendimento per capita foi, respectivamente, de R$ 1.031,00, R$ 1.032,00 e R$ 1.053,00. O
Centro-Oeste € a regido de maior rendimento per capita das familias (R$ 1.292,75); seguida pelo Sul (R$
1.257,66); Sudeste (R$ 1.181,50); Norte (R$ 741,57) e Nordeste (R$ 663,77).
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Na primeira edi¢cdo do Sisu de 2015, a UnB destacou-se no quantitativo de vagas
designadas as politicas afirmativas préprias da instituicdo. Das vagas ofertadas para o
primeiro semestre de 2015 em 88 cursos, 6,1% foram preenchidas por candidatos que se
declararam negros/as (MEC/PORTAL BI, 2015).

Esse percentual, adicional ao minimo exigido pela Lei de Cotas, foi 0 segundo maior
entre as 59 universidades federais que participaram dessa edi¢do do Sisu, em relagdo as vagas
ofertadas. O primeiro lugar ficou com a Universidade Federal de Tocantins (UFT) que
destinou 10,4% das 1.775 vagas a politicas afirmativas adotadas pela instituicéo.

Quanto a anélise da escolaridade pela renda familiar, o Nordeste foi a regido de maior
procedéncia dos bolsistas de baixa renda, ou seja, entre os 80 bolsistas do grupo 4 que
participam da amostra, 41,3% vieram dessa regido; 30%, do Sudeste; 13,8%, do Norte;
10%, do Sul e 5% do Centro-Oeste.

Tendo por base o total de bolsistas em cada regido, percebe-se que o Norte e 0
Nordeste foram as regibes que mais tiveram a participacdo de bolsistas do grupo 4,
respectivamente 16,2% e 11,3%. No Sudeste, regido que mais enviou bolsistas ao CsF, a
participacdo de negros/as vindos/as de familias de baixa renda foi bem menor: 4,4%. No
Centro-Oeste e Sul, apenas 3,3% do total de seus bolsistas integravam o grupo 4.

No entanto, na amostra da pesquisa, 0 que inclui todos os grupos de renda, a
participacdo do grupo 4 foi pequena, de apenas 6,2%. Esses bolsistas vieram, principalmente,
do Nordeste (41,3%). Esse resultado indica a dificuldade das familias de baixa renda e pouca
escolaridade de ingressarem no programa de intercambio. Os bolsistas do grupo 1, de maior
renda, representaram 29,9% na amostra e vieram, principalmente, do Sudeste (48%b).

A partir da analise da origem geogréfica, classe e tipo de escola no ensino medio,
percebe-se que embora 69,2% dos bolsistas provenientes do Nordeste pertencam a classe dos
mais pobres (grupos 3 e 4), a maioria, incluindo os negros (61,3%0), veio de escolas privadas.
Dado que sugere que parte deles pode ter estudado com auxilio de bolsas.

No outro extremo, em relacdo ao grupo 4, que engloba as familias com renda mensal
até R$ 1 mil, constatou-se que o Nordeste foi a regido de origem do maior percentual de
bolsistas dessa classe (39,4%), seguido pelo Sudeste (30,8%). Nas duas regides, mais de
70% dos estudantes dessa classe mais baixa vinham de escolas publicas. Sobre essa

correlagéo de indicadores econdémicos e desigualdades, observa Ristoff (2014, p. 743):

Via de regra, o estudante que tem pai com escolaridade superior vem
também de familia das duas faixas de renda mais elevadas, frequenta cursos
com 0s mais altos percentuais de brancos e se origina da escola do ensino
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médio privado. J& no outro extremo, estudantes que ndo tém pais com
escolaridade superior ou com alto rendimento, estudam em cursos com
percentuais de brancos muito préximos ao da populacdo brasileira e tém a
sua origem escolar no ensino médio publico. A origem social e a situagdo
econdmica da familia do estudante é, sem davida, um fator determinante na
trajetdria do jovem brasileiro pela educacgéo superior e, por isso mesmo, deve
estar na base das politicas publicas de inclusdo dos grupos historicamente
excluidos.

Por outro lado, os alunos de escolas publicas e integrantes de classes desfavorecidas
do Sul tiveram mais sucesso na selecdo para intercdmbio nos EUA. De acordo com os dados
da pesquisa, 67,7% dos bolsistas vindos da regido cursaram o ensino médio em escolas
publicas. Em nenhuma das demais regifes encontrou-se um percentual tdo elevado. Dados
esses que alertam para a necessidade de se investigar as acdes e politicas que possam estar
contribuindo para ampliar as oportunidades de acesso a educacdo superior de estudantes de
escolas pUblicas da regido Sul®,

De forma geral, pode-se afirmar que a escolaridade é menor entre os pais de bolsistas
negros, principalmente do Norte e do Nordeste, e maior entre as maes dos bolsistas brancos.
Bem como se pode concluir que quanto maior a renda da familia, maior foi o avan¢o da
escolaridade de pais e mées. Assim, conforme Queiroz (2004, p. 117), a exclusdo acaba por
operar nas variaveis raca e classe na trajetéria da educacdo basica em condicBes desfavoraveis
aos estudantes negros, “evidenciando as fragilidades do seu passado escolar” (QUEIROZ,
2004, p. 117).

Na amostra desta pesquisa, as familias do grupo 1, de maior renda, apresentaram a
maior participacdo na educacdo superior, enquanto as familias do grupo 4, em sua maioria,
pararam de estudar na educacdo béasica. O viés econdmico pode ser observado como fator
preponderante na permanéncia e sucesso escolar. A maioria dos bolsistas brancos e negros,
esses ultimos ainda que em menor proporcdo, frequentou escolas privadas no ensino médio.

A titulo de exemplo sobre as diferengas de brancos e negros na educagéo, cita-se 0
estudo realizado por Betts e Roemer (1998)%°, no qual afirmam que, para equalizar
oportunidades entre estudantes negros e brancos nos Estados Unidos, seria preciso investir
cerca de dez vezes a mais em cada aluno negro “para compensar a anterior desvantagem do

crescimento econdmico associada com os negros” (ROEMER, 2000, p. 24).

8 Dados do MEC/Inep mostram que o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) de 2013 para o
ensino médio regular para a regido Sul é de 3,9, o mais alto do pais, mas empata com o Sudeste, inclusive no
Ideb das escolas de ensino médio da rede estadual (Ideb = 3,6). Dados disponiveis em:
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/planilhas-para-download. Acesso em: 05/dez./2015.

8 Betts, Julian; J.E. Roemer, 1998. “Equalizing Opportunity through Educational Finance Reform”. University
of California at Davis Working Paper.


http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/planilhas-para-download
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No Brasil, a desigualdade por raca é notéria nos indicadores sociais. “Entre 2001 e
2012, a escolaridade média da populacdo negra aumentou de 5,2 anos para 7,1 anos, quase
alcancando a escolaridade dos brancos em 2001, que ja era de 7,3” (BRASIL, 2014a). Em
2012, a populacao branca registrou 8,7 anos de estudo, sendo que as pessoas brancas e as que
moram no Sudeste alcangcam os melhores indicadores.

Esses dados nacionais se repetem nesta pesquisa, mas mostram percursos em
transformacdo, como no caso do Centro-Oeste. A regido destacou-se por apresentar um
nimero maior de jovens negros/as no CsF e de familiares de bolsistas negros/as com
escolaridade mais avangcada. Chamou a atencao também a participacdo de bolsistas do Sul que
cursaram escolas publicas no ensino médio. Os demais dados, por mais que apresentem
diferencas em relacdo as desigualdades educacionais, raciais e econdmicas, refletem o
panorama das assimetrias estruturais da sociedade brasileira, que penalizam e geram
sobrecarga sobre 0s grupos 3 e 4, compostos por jovens pobres e negros/as, em sua maioria.

Os resultados da pesquisa indicam que as politicas de democratizagdo para acesso a
educacdo superior permitiram a participacdo de cotistas no programa de intercambio e, como
ja citado, parecem revelar um movimento singular de negros/as no Centro-Oeste. No entanto,
ha muito por ser feito. As desigualdades regionais permanecem duras, inabalaveis e, como se
depreende das estatisticas oficiais e de estudos (RISTOFF, 2014; INEP, 2014; BRASIL,
2014a; PETRUCCELLI, SABOIA, 2013; GARCIA-FILICE, 2007, 2011; PAIXAO, 2010;
QUEIROZ, 2001, 2004), projeta-se no CsF.

Dados esses que corroboraram os impactos anunciados nos relatos dos beneficiarios
dos grupos de menor renda, de serem 0s primeiros a cursar parte da graduacdo fora do pais.
Diante da complexidade e do perfil delineado, no quarto capitulo desta pesquisa, analisa-se o
quanto as condi¢fes econdmicas, raciais e educacionais influenciaram na aquisi¢do do idioma
inglés, requisito para acesso e permanéncia no intercambio aos Estados Unidos. Nosso ponto

central.
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CAPITULO 4

A FRONTEIRA LINGUISTICA NO PROGRAMA DE INTERCAMBIO

Este Gltimo capitulo da dissertacdo atende ao terceiro objetivo especifico da pesquisa,
ou seja, analisar a proficiéncia em lingua inglesa dos bolsistas enviados aos EUA nas
variaveis de género, raca e classe. Procura-se, desse modo, responder a terceira questao desta
pesquisa: “De que forma o nivel socioecondémico desigual, articulado a maior ou menor
proficiéncia em inglés dos beneficiarios do CsF, operou como fator de iniquidade no processo
seletivo?” ApOs breve contextualizacdo histdrica sobre o ensino da lingua inglesa no Brasil,
os dados da base amostral da pesquisa serdo apresentados em trés secdes.

Na primeira, o objetivo € verificar o nivel de proficiéncia dos bolsistas do CsF
enviados aos Estados Unidos em diferentes habilidades e o quanto esse conhecimento da
lingua mostrou-se problema na realizacéo das aulas no exterior, de acordo com as variaveis de
género, raca e classe, tipo de escola no ensino médio e IES, além da forma de ingresso
(cotistas ou ndo).

Na segunda, apresentam-se dados descritivos sobre os bolsistas correlatos a forma de
aquisicdo do idioma. A analise dos dados estatisticos tenta perceber as implicacBes das
condicdes econdmicas, raciais, de género e educacionais no aprendizado do idioma.

Na terceira, exploram-se as falas dos bolsistas sobre o ensino de inglés nas escolas de
educacdo bésica em resposta a seguinte questdo do questionario: ‘“Na sua opinido, ha
dificuldade em aprender inglés em uma escola regular de educacdo bésica até a conclusdo do
ensino médio?”’

A coleta dos dados via questionario se deu por diferentes técnicas (perguntas fechadas,
abertas e escala), o que permitiu diversificar a analise, tanto quantitativa quanto
qualitativamente. As respostas abertas, de opinido, foram, primeiramente, quantificadas por
género, raga e classe. Em seguida, foram distribuidas por categorias de analise (BARDIN,
2011). Assim, pdde-se evidenciar diferentes fatores sociais e educacionais que influenciaram
no aprendizado da lingua, e em que medida as dificuldades elencadas foram ou néo
potencializadas em virtude das condi¢Ges econémicas, raciais e de género.

Diferentemente do capitulo anterior, neste capitulo 4, as informaces estatisticas virao,
sempre que possivel, qualificadas com as opinides dos bolsistas extraidas das respostas ao
questionario. Muito embora o montante dos dados nos permita analisar em profundidade

todos 0s grupos, apenas os registros das falas dos bolsistas dos grupos 3 e 4, de menor renda
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da amostra, foram considerados na andlise qualitativa. Essa decisdo foi tomada por trés
motivos: i) primeiro, o tamanho da amostra exigiu um recorte; ii) segundo, por ser 0 grupo 3 0
de maior presenca (40%) entre os bolsistas com destino aos EUA e o grupo 4, o de menor
renda e iii) principal e fundamentalmente, pelo proposito de identificar e analisar as maiores
dificuldades desses dois segmentos mais fragilizados economicamente no acesso e na
permanéncia no intercambio, indicando um cuidado maior a ser observado pela politica.

Na andlise quantitativa, nas habilidades com a lingua inglesa, as tabelas trazem as
comparages entre as médias de proficiéncia dos grupos 1 e 4, que se situam nos extremos de
maior e menor renda. Nas demais tabelas, os dados sdo gerais e incluem todas as faixas de
renda.

A abordagem mista de analise permite ao pesquisador o uso de dados quantitativos e
qualitativos na busca por melhor apreender a complexidade de estudos em areas sociais.
Segundo Minayo (2013a, p. 22), essa forma de cruzar os dados ¢ compativel e a “oposicao
complementar” entre elas, “quando bem trabalhada tedrica e praticamente, produz riqueza de
informagdes, aprofundamento e maior fidedignidade interpretativa”.

A importancia de investigar a proficiéncia em inglés se justifica por ser os EUA o
destino dos sujeitos dessa pesquisa, pais falante do idioma, e pela hegemonia do inglés na
internacionalizacdo da educacdo superior. Segundo Lasanowski (2013, p. 195), “trés em cada
10 estudantes estrangeiros escolhem atualmente estudar nos Estados Unidos e no Reino
Unido”, fazendo deles os dois mais populares destinos da mobilidade discente em todo o
mundo, desde o inicio do século XXI.

O fato de os Estados Unidos, a Inglaterra e o Canada pertencerem ao Grupo dos Sete
(G7) paises mais industrializados e desenvolvidos economicamente (EUA, Alemanha,
Canadd, Franca, Itdlia, Japdo e Reino Unido) explica, na avaliacdo de Lasanowski (2013, p.
197), a predominancia econémica do idioma Inglés. Segundo ela, o argumento de que a
capacidade de falar inglés ¢ um “condutor para a oportunidade futura de emprego” serve de
atratividade a mobilidade de estudantes e académicos.

O conhecimento da lingua inglesa, além de ser exigido na sele¢do dos bolsistas nos
editais especificos para os Estados Unidos, também revelou-se um grande problema na fase
de execucdo do Programa CsF, uma vez que os estudantes brasileiros, de forma geral, ndo
dominam o inglés. Ha raz@es histdricas e politicas que explicam essa baixa proficiéncia, como

se vera a seguir.
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4.1 LINGUA INGLESA NO BRASIL: UMA BREVE RETOMADA HISTORICA

A ineficiéncia do ensino da lingua inglesa® no percurso da educacio basica pode ser
explicada por uma conjuncéo de fatores, inclusive historicos. O ensino de linguas estrangeiras
no Brasil teve inicio na primeira década do século XIX no contexto de expansdo mercantil na
entdo colonia portuguesa. Com a mudanga da corte portuguesa para o Rio de Janeiro, D. Jodo
VI assinou o Decreto de 22 de junho de 1809, criando as primeiras cadeiras de francés e de
inglés, embora apenas a lingua francesa fosse exigida para “ingresso nas academias do
Império” (OLIVEIRA, 1999, p. 27).

Somente em 2 de dezembro de 1837, segundo Oliveira (1999), o inglés foi incluido
como disciplina obrigatéria no Imperial Colégio de Pedro Il, primeira instituicdo de estudos
secundarios criada no Brasil. Porém, durante todo o Segundo Império (1840 a 1889), o
programa e a carga horaria dessa disciplina mantiveram-se voltados para as finalidades
praticas das necessidades da Coroa Portuguesa — trafico e relagbes comerciais com a
Inglaterra desde a abertura dos portos em 1808.

O periodo republicano ndo alterou a posicdo secundaria do inglés no sistema
educacional brasileiro, que se manteve restrito e elitizado. Apenas no final do século XX, com
a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) —, o ensino de uma lingua estrangeira moderna tornou-se obrigatorio nas
escolas, a partir do 6° ano (BRASIL, 2010a). No ensino médio, conforme o artigo 36°, inciso
Il da LDB, duas linguas estrangeiras devem ser oferecidas como disciplina: uma, de forma
obrigatoria, e a outra, em carater optativo. Em geral, esses idiomas sdo o inglés e o
espanhol®?.

Em 1998, como complementagdo a LDB, foram publicados os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) pelo MEC. O documento trata do ensino da lingua estrangeira
para o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, ou seja, como componente curricular
obrigatério do 6° ao 9° ano e destaca a relevancia da lingua estrangeira na formacao
educacional e como direito assegurado. Com relacéo ao ensino médio, os PCN explicitam que
a lingua estrangeira é uma “ferramenta imprescindivel” para a formagdo profissional,

académica ou pessoal.

% Na edicéo do relatério EF English Proficiency Index (EF EPI)%, de 2015, o Brasil aparece no grupo de “baixa
proficiéncia”, e na 412 posi¢do no ranking, entre 70 paises, de populagéo adulta com dominio do inglés.

%1 Por forga da Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005, a lingua espanhola passou a ser ofertada obrigatoriamente
no ensino médio, embora facultativa para o estudante.
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Embora seu conhecimento seja altamente prestigiado na sociedade, as
linguas estrangeiras, como disciplinas, se encontram deslocadas da escola. A
proliferacdo de cursos particulares é evidéncia clara de tal afirmacdo. Seu
ensino, como o de outras disciplinas, ¢ funcdo da escola. E 14 que deve
ocorrer. (BRASIL, 1998, p. 19)

Paiva (2003) é bastante critica ao analisar os PCN e argumenta que ao negar a
relevancia social do ensino das habilidades da escrita e da oralidade do inglés nas escolas
brasileiras, reforgou-se a discriminacdo contra as classes populares. O argumento € de que
“somente uma pequena parcela da populagdo tem a oportunidade de usar linguas estrangeiras
como instrumento de comunicagdo oral, dentro ou fora do pais” (BRASIL, 1998, p. 20).

Em 2006, o MEC publicou as OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),
que trazem no terceiro capitulo, dedicado a “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, uma
secdo especifica sobre o ensino de linguas estrangeiras. Entre os objetivos na introducéo do
documento sobre a importancia da proficiéncia em um segundo idioma destacam-se a
discussdo acerca da “exclusdo no ensino em face de valores ‘globalizantes’ e o sentimento de
inclusdo” comumente aliado ao conhecimento de um idioma.

Desde as Ultimas décadas do século XX, com o aumento da mobilidade de estudantes
e pesquisadores na dinamica da educacdo transnacional, o inglés reitera sua influéncia
hegeménica e impde-se mais fortemente como lingua universal. Ter proficiéncia em lingua
inglesa, no contexto da globalizagdo neoliberal, torna-se “uma condigdo indispensavel
(embora questionada por muitos) para que estudantes, docentes e pesquisadores envolvidos
em parcerias internacionais consigam €xito em seus projetos”, observam Santos, Guimaraes-
losif e Shultz (2015, p. 29).

Com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, instituidas
pelo MEC, a partir de 2010, é reforcada a necessidade de articular com estados e municipios o
acesso a uma base curricular comum para as etapas do ensino fundamental e médio. Entre os
componentes obrigatorios aos estudantes de todo o pais figura o aprendizado de uma lingua
estrangeira moderna, como preconizado na LDB de 1996 (BRASIL, 2013).

As novas diretrizes atualizam o0s objetivos curriculares gerais para 0 ensino
fundamental e médio ao incluir as mudancas recentes na legislacdo educacional brasileira,
com a instituicdo do ensino fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino dos
quatro aos 17 anos. Todavia, 0 inglés ndo é imposto como disciplina obrigatéria para a

educacdo basica, cabendo a comunidade escolar escolher a lingua estrangeira que ofertara.
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Para o ensino fundamental®?, o idioma deve ser incluido, na parte diversificada do
curriculo, obrigatoriamente, a partir do 6° ano. Porém, para as escolas que optarem por ofertar
a lingua estrangeira nos anos iniciais, o professor devera ter licenciatura especifica no
componente curricular. No ensino médio, a oferta da lingua estrangeira® é obrigatdria no
curriculo durante os trés anos, mas também de livre escolha. Entretanto, as escolas de ensino
médio sdo obrigadas a ofertar uma segunda lingua estrangeira, “em carater optativo, dentro
das disponibilidades da instituicao” (BRASIL, 2013, p. 187).

A partir de 2011, no entanto, a lingua inglesa vai conquistando contornos de
valorizacdo nas politicas publicas, em especial com a criacdo do CsF e a oferta de cursos de
idiomas nas universidades federais por meio do Programa ldioma sem Fronteiras (IsF)
(BRASIL, 2014b). Ainda em 2011, o MEC langa o primeiro edital do Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) para a aquisicdo de livros e material multimidia de inglés e espanhol
para os anos finais do fundamental das escolas publicas. Em 2012, inclui-se o ensino médio
no PNLD (SANTOS-JORGE; TENUTA, 2011).

Observa-se, portanto, que a relevancia do ensino-aprendizagem de uma lingua avanca
lentamente na agenda politica do Brasil a partir da Constituicdo Federal de 1988. Porém, o
processo se da sem ambicdes e avangos concretos na habilidade oral, condi¢do sine qua non
para insercdo do individuo no mundo globalizado e critério para inclusdo no CsF. Enquanto
no Brasil do século XXI, os alunos terminam a educacdo basica sem dominar uma lingua
estrangeira ap0s sete anos de ensino obrigatdrio, em paises que ndo tém o inglés como lingua
materna, como Japdo, Holanda, Hungria, Suécia e Noruega, o idioma ja se tornou usual nas
universidades desde as Ultimas décadas do século XX (DELLA-ROSA, 2013).

A seguir, os resultados das tabelas mostram as médias obtidas na comparacao entre
diferentes varidveis com as habilidades linguisticas de leitura, escrita, conversacdo e
proficiéncia geral. O objetivo é saber qual o nivel de proficiéncia que os bolsistas
consideraram ter ao chegar aos Estados Unidos e em que medida tornou-se um problema no

acompanhamento das aulas e demais atividades do intercambio.

92 Cf. a Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental, publicada no Diario Oficial da Unido, Brasilia, em 15 de dezembro de 2010, Secéo 1, p. 34.

9 Cf. a Resolugdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012, que define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, publicada no Diario Oficial da Unido, Brasilia, 31 de janeiro de 2012, Sec¢do 1, p. 20.
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4.2 PROFICIENCIA DOS BOLSISTAS NOS EUA

Essa secdo encontra-se dividida em duas subsecfes: i) na primeira, investiga-se as
habilidades do estudante no conhecimento do idioma e ii) na segunda, verifica-se 0 quanto o
nivel de proficiéncia representou “problema” no cumprimento do intercambio. Nas duas
andlises sdo consideradas as varidveis de género, raca e classe, além de condicOes
educacionais dos bolsistas.

Os dados referentes a proficiéncia em lingua inglesa, tanto para mensurar as
habilidades quanto para as dificuldades com a lingua no exterior, foram coletados por meio de
uma escala intervalar, numerada nos extremos por 1 e 6. Cabia ao estudante, mensurar o nivel
que traduzisse o0 seu conhecimento na respectiva habilidade. Essa técnica de coleta permitiu
comparar as médias obtidas em cada uma das habilidades da lingua inglesa com as variaveis
pesquisadas (género, raca, classe, etc.) a fim de saber se as diferencas encontradas tém
significancia estatistica (teste t-Student).

Adotou-se, nesta pesquisa, um valor (p-value) de significancia igual ou inferior a 0,05.
Nos casos em que o valor obtido no teste t for superior, o resultado deve ser atribuido ao erro
amostral e a diferenca entre as médias, portanto, ndo alcanca significancia estatistica. De
forma mais simples, ndo é por uma média ser superior a uma outra que podemos compara-las
como uma superior e outra inferior. Essa diferenca deve obedecer a um distanciamento
minimo (menor ou igual a 0,05) para ser considerada vélida estatisticamente. Os célculos de

significancia sobre as médias de diferentes variaveis foram realizados com o suporte do SPSS.

4.2.1 As habilidades linguisticas

A primeira questdo no questionario desta pesquisa teve o objetivo de investigar as
habilidades linguisticas dos bolsistas: “Como vocé classifica o seu nivel de inglés ao chegar
ao pais de intercambio em relagdo a leitura, escrita, conversacao e proficiéncia geral?”

As tabelas 21 a 24 mostram os resultados das médias (m) obtidas em duas categorias
de anélise nas variaveis de género, raca, classe, origem escolar no ensino médio, tipo de IES
em que o bolsista esta matriculado e se ingressou na graduacdo pelo sistema de cotas ou ndo.

As analises seguem na sequéncia.



Tabela 21 — Habilidade em leitura

Variaveis Médias
das categorias
Género Homens = 4.55

Mulheres = 4.22
Brancos = 4.58

Race Negros = 4.10
Classe g:ﬂgg i z 22(1)
Escola no ensino médio Egit\)/_ggg - j%
Forma de ingresso El;gsjctzti_stge{i‘r)4,53
e e

Fonte: Dados de pesquisa.

Tabela 22 — Habilidade em escrita

Variaveis Médias
das categorias
Género Homens = 3.94

Mulheres = 3.68
Brancos = 4.03

Race Negros = 3.48
Classe g;agg i z 42121
Escola no ensino médio E;‘it\’{ggz - ji‘;
Forma de ingresso lc\:lggsésti:s;1=63_g7
mens

Fonte: Dados de pesquisa.

Tabela 23 — Habilidade em conversagao

Variaveis Médias
das categorias
Género Homens = 3.58

Mulheres = 3.38
Brancos = 3.67
Negros = 3.16
Grupo 1 =4.26
Grupo 2 =2.64
Pablica = 3.02
Privada = 3.83
Cotista = 2.90
N&o cotista = 3.62
Pablica = 3.53
Privada = 3.42

Raca

Classe

Escola no ensino médio
Forma de ingresso

Tipo de IES

Fonte: Dados de pesquisa.

Significancia estatistica

(p-value < 0.05)

Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.001)

Significancia estatistica

(p-value < 0.05)

Sim
(p-value = 0.004)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.016)

Significancia estatistica

(p-value < 0.05)
Sim
(p-value = 0.025)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Sim
(p-value = 0.000)
Né&o
(p-value = 0.356)
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Tabela 24 — Habilidade em proficiéncia geral

Variaveis Meédias Significancia estatistica
das categorias (p-value < 0.05)
Geénero 33%1225223.321 (p-valust; r:n 0.002)
Raca Eg:gzs::;tégs (p-valuif i 0.000)
Classe Siﬂ,‘iﬁ 111, i ‘2‘133 (p-vaIu?afTO.OOO)
Escola no ensino médio Elrjit\)/_ggz _ ‘Zgg (p-vaISéTO.OOO)
Forma de ingresso ﬁfa’g??n:sfa 2:83.99 (|0—valusf’>|~r=n 0.000)
Tipo de IES Privada - 372 (p-valuZlTO-O??)

Fonte: Dados de pesquisa.

Quanto maior a média, mais proxima do ponto extremo “6” da escala intervalar do
questionario da pesquisa, ou seja, mais 0s bolsistas atribuiram um valor alto para 0 dominio
na habilidade pesquisada. Com base nessa mensuracdo, pode-se observar que a maior
facilidade dos bolsistas foi correlata a habilidade de leitura e a maior dificuldade em
conversacao, nas variaveis analisadas por tipo de escola no ensino médio e de IES, assim
como forma de ingresso.

Traduzindo em ndmeros: a média (m) em leitura foi de 4,4 e em conversacdo, de 3,4,
na anélise por origem escolar no ensino médio. Por IES, enquanto a habilidade de leitura teve
média de 4,3 entre os bolsistas, a de conversacao registrou média de 3,5. Na forma de forma
de ingresso, 0 mesmo: média de 4,2 para leitura e de 3,3 para conversacao.

Todavia, para cumprir o objetivo de tracar o perfil linguistico dos bolsistas enviados
aos EUA, as médias entre as categorias de analise foram submetidas ao teste t-Student para
que pudessem ser comparadas sob o rigor estatistico. As diferengas encontradas, conforme
mostram as tabelas, somente ndo apresentaram significancia estatistica na variavel “tipo de
IES” nas habilidades de proficiéncia geral e conversagao.

Assim, conclui-se também que as médias mais elevadas entre o0s bolsistas de IES
publicas nas habilidades de conversagdo (m= 3.53) e de proficiéncia geral (m= 3.91) em
relacdo aos bolsistas da IES privadas, respectivamente (m=3.42 e m= 3.72), se aplicam ao
acaso, na margem de 4% do erro amostral desta pesquisa. Em todas as demais comparagdes, a
diferenga de medias mostrou-se significativa.

Pode-se afirmar, portanto, que, nas quatro habilidades analisadas, os homens, 0s
brancos e os bolsistas de maior renda apresentaram melhor dominio da lingua inglesa em

relacdo, respectivamente, as mulheres, aos negros e aos estudantes mais pobres. Da mesma
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forma, pOde-se constatar que os cotistas com acesso ao CsF tiveram mais dificuldade em
inglés, em todas as quatros habilidades linguisticas, em comparacdo aos participantes do
intercdmbio que ingressaram na graduacao pelo sistema de ampla concorréncia.

Essa informacdo agregada aos dados do perfil dos grupos 3 e 4, em que a maioria dos
cotistas se insere, revela um conjunto de fatores (econémicos, escolaridade familiar e formas
de aquisicdo do idioma — em grande parte (33,8%0) de forma autbnoma, como se vera adiante)
com peso nessas dificuldades, que interferem na permanéncia e na qualidade do intercambio.
Por isso, merecem ser consideradas no Programa.

Da mesma forma, o teste estatistico permite afirmar que os bolsistas provenientes de
escolas publicas apresentam maior deficiéncia no aprendizado da lingua inglesa. O teste
estatistico mostrou-se significativo para todas as habilidades linguisticas da variavel “género”,
ou seja, por um motivo que extrapola os objetivos desta pesquisa, 0s bolsistas do sexo

masculino apresentam maior facilidade com o aprendizado de inglés.

4.2.2 Dificuldade linguistica no intercambio

A tabela 25, a seguir, apresenta os resultados das médias apuradas a partir da questdo 5
do questionario da pesquisa: “O seu nivel de conhecimento de inglés foi ou estd sendo um
problema na realizagdo das disciplinas na instituicdo de intercambio?” Da mesma forma que
nas habilidades linguisticas, uma escala intervalar serviu para mensurar a avaliacdo dos
bolsistas quanto ao problema (ou ndo) do nivel de dominio do idioma no acompanhamento
das aulas e na realizacdo das atividades durante o intercambio.

A escala seguiu 0 mesmo padrdo anterior, com seis espacos de marcacdo e sendo
numerada apenas nos extremos. Quanto mais perto de “1”, menos o bolsista considerou o seu
nivel de inglés como problema no acompanhamento das aulas; e quanto mais proximo de “6”,
mais ele concordou que o conhecimento da lingua apresentou-se como dificuldade para a
realizacéo do intercambio.

Quanto maior, portanto, a média, maior o nivel de dificuldade do bolsista em
acompanhar as aulas no exterior. Recorreu-se, mais uma vez, a estatistica inferencial para
verificar a significancia estatistica da diferencga entre as médias obtidas nas varidveis sociais e

educacionais pesquisadas.



Tabela 25 — Inglés como problema nas aulas do intercambio

Variaveis Meédias Significancia estatistica
das categorias (p-value < 0.05)
Género K',.‘fﬁ'.!i’li;l'{és (p-valusél? 0.000)
Raca ﬁi@?ﬁisffézo (p-valu’;l_?o-082)
Classe Siﬂ,‘iﬁ }1 _ i?? (p-vam?r:o.ooz)
Escola no ensino médio E?it\){ggg; i% (p-vaISéTO.Oll)
Forma de ingresso ﬁigscfﬁt.:sé 0:71.82 (p-Va'Uif - 0.010)
Tipo de IES E?I?llalgg - ;gé (p-valu?e”:O-OOS)
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Fonte: Dados de pesquisa.

O teste inferencial ndo se mostrou significativo para a diferenca de médias para as
categorias “branco e negro”. A diferenca entre as médias encontradas nas amostras
independentes dessas categorias aplica-se ao erro amostral da pesquisa. Porém, em todas as
demais, houve significancia estatistica. Nota-se que tiveram maior problema com o idioma os
bolsistas que frequentaram escola publica no ensino médio, as mulheres, os cotistas e aqueles
com menor renda familiar (grupo 4).

A média dos bolsistas que cursam graduacdo em instituicGes privadas também
mostrou-se mais alta (m=2,06) em relacdo a dos alunos das publicas (m=1,81), significando
que os primeiros concordaram mais que os Ultimos de que o nivel de inglés era insuficiente e
representou problema no acompanhamento das aulas. Portanto, mais uma vez, as condigdes
econbmicas, de género e de raca refletiram-se no nivel de proficiéncia em lingua inglesa,

confirmando a importancia de se considerar a interseccionalidade no ciclo das politicas.
4.3 COMO OS BOLSISTAS DO CSF NOS EUA APRENDERAM INGLES?

Esta segunda sec¢do do capitulo atende também ao objetivo especifico da pesquisa no
sentido de analisar as varidveis de género, raca e classe e educacionais na aquisi¢éo do idioma
dos bolsistas enviados aos EUA.

Para isso, os dados s&o apresentados em duas subsecdes: i) na primeira, os dados séo
gerais (todos os grupos) e referem-se aos meios como os participantes do CsF aprenderam
inglés no Brasil; ii) na segunda, os dados séo especificos dos estudantes com menor dominio
do idioma. A distribuigdo por bolsistas pelas categorias de anélise foi realizada com suporte
do software SPSS.
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4.3.1 Agquisicao de Lingua Inglesa no Brasil

Tabela 26 — “Principal meio” de aquisicdo de conhecimento em LE

Onde aprendeu inglés Frequéncia (f) Percentual (%)
Cursos de linguas (privado) 641 50,0
IntercAmbio para o exterior pelo CsF 262 20,4
Por conta prépria (autodidata) 204 15,9
Nas aulas da escola (publica e privada) 92 7,2
Intercambio para o exterior no ensino médio 18 1,4
Cursos de linguas (publico) 16 1,2
Em curso de idiomas na internet 14 1,1
Outro 36 2,8
Total 1283 100,0

Fonte: Dados de pesquisa. Elaborado pela autora.

Nota-se que os cursos de idiomas livres (privados) sdo o principal meio de aquisigéo
da lingua inglesa (50%0), sequido pela oportunidade de estudar fora pelo CsF (20,4%0). As
aulas de inglés na escola regular, privada ou publica, aparecem na quarta posi¢do no ranking,
com 7,2%.

Para ajustar o processo seletivo a realidade da educacgdo bésica do Brasil, que arrasta
para a etapa superior as deficiéncias no processo formativo, as exigéncias com relacdo a
proficiéncia em lingua inglesa tornaram-se menos rigorosas a partir da segunda Chamada
Plblica n° 102/2011%. Passou-se a permitir ao bolsista aprimorar o idioma nos EUA, antes do
inicio do intercambio na graduagdo, nos chamados “cursos de imersao”. Dos 1.283 bolsistas
da amostra desta pesquisa, 524 recorreram a esse beneficio para aprimorar a proficiéncia
linguistica por até seis meses, 0 que corresponde a quase 60% do total.

Se essa flexibilizacdo, por um lado, tornou-se necessaria para cumprir a meta de
conceder 101 mil bolsas®® entre 2011 e 2014 (MEC/SIMEC, 2015), por outro, ampliou as
oportunidades de ingresso no CsF de estudantes com menor poder aquisitivo e dominio do
inglés, como se percebe nos relatos de bolsistas dos grupos 3 e 4. As informac0es estatisticas

por género, raca e classe com base nos resultados séo apresentadas nas tabelas a seguir:

% Consultar Apéndice C. A partir dos nove editais do CsF para selecionar bolsistas aos EUA, elaborou-se quadro
com a proficiéncia exigida dos candidatos e o prazo concedido para aprimorar o idioma em curso de imersdo no
exterior.

% Dados do Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do Ministério da Educagéo (Simec)
revelam que a meta global foi cumprida, com a distribuicdo de 3.636 bolsas em 2011; 16.365 em 2012, 39.236
em 2013 e 42.209, em 2014, totalizando 101.446 bolsas concedidas.
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Tabela 27 — “Principal meio” de aquisi¢do da lingua inglesa — género

Meio de aprendizagem Homens Percentual Mulheres Percentual
Curso de linguas (privado) 369 47,0% 271 54,8%
Intercdmbio para o exterior pelo CsF 143 18,2% 119 24,0%
Por conta prépria (autodidata) 164 20,9% 40 8,1%
Nas aulas da escola (publica e privada) 50 6,4% 41 8,3%
Em curso de idiomas na internet 12 1,5% 2 0,4%
Intercdmbio para o exterior no EM 11 1,4% 7 1,4%
Curso de linguas (publico) 11 1,4% 5 1%
Outro 25 3,2% 10 2,0%
Total 785 100,0% 495 100,0%

Fonte: Dados de pesquisa.

Na distribuicdo por género (tabela 27), observa-se que os homens mostraram-se mais
afeitos a aprendizagem de forma autodidata: 20,9% em relacdo a 8,1% das mulheres. O
mesmo comportamento foi observado no aprendizado por meio da internet: 1,5 % dos
homens para 0,4% das mulheres. Todavia, as mulheres recorreram mais aos cursinhos de
idiomas privados no Brasil (54,8%) e no exterior, pelo CsF (24%). Nos homens, esses
percentuais foram, respectivamente: 47% e 18,2%.

Ha de se pesquisar de que forma essa aprendizagem por conta préopria ocorre; se por
meio de jogos, leitura e/ou musicas. Verificou-se que 56,3% dos bolsistas que se declararam
autodidatas frequentaram escolas publicas no ensino médio. O Sudeste e o Nordeste
concentraram o0 maior nimero desses estudantes: 42,2% e 23,6% do total.

Na explicacdo de como aprenderam inglés, esses autodidatas relataram o esforco
préprio para vencer as limitaces no ensino da disciplina na escola e das condicdes

financeiras da familia, que os impediam de frequentar cursos privados de idioma.

Eu me escrevi duas vezes no programa, [sic] na primeira ocasido ndo fui
aceito [sic] pois ndo atingi o minimo de proficiéncia em inglés exigido pelo
programa. Nesta mesma ocasido outros colegas conseguiram a bolsa [sic]
sendo que suas medias académicas na universidade estavam absurdamente
inferiores as minhas e abaixo da média da universidade. Consegui passar na
segunda tentativa, onde estou fazendo o curso de idiomas aqui no exterior.
Minhas conclusbes (e opinido) € [sic] que o programa ndo utiliza
meritocracia académica para selecdo de seus alunos. Sou oriundo de escola
publica, e nunca pude fazer curso de idiomas, [sic] tudo que sei de inglés foi
0 que aprendi por conta prépria. (B. 18, homem, negro, escola publica,
cotista, SP, grifo nosso)®

% Utiliza-se “B.” como abreviatura para a palavra “Bolsista”. O nimero que vem adiante refere-se a posi¢do do
bolsista na planilha com as respostas dos participantes da pesquisa. Os erros gramaticais e ortograficos
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N&o digo que estudei em uma escola boa, pois uma escola onde faltam
professores para lecionar as matérias e tem uma péssima estrutura para
facilitar 0 aprendizado ndo pode ser considerado [sic] como tal. Também ndo
fiz um curso de idiomas [sic] pois ndo tinha dinheiro pra isso. [...] fiz um
grande esforco pra conseguir aproveitar as oportunidades oferecidas. (B.
263, homem, negro, escola publica, cotista, PB, grifo nosso)

Eu n&o estudei em um curso de idioma, aprendi 0 que sabia de inglés e
suficiente para passar no TOEFL sozinho [...] Porém, observo que os alunos
que cursaram aulas de idioma anteriormente chegam aqui muito mais bem
[sic] preparados e precisam se esforcar menos [sic] com o passar do tempo,
consegui progredir mas precisei estudar bastante. (B. 641, homem, branco,
escola publica, GO, grifo nosso)

Eu nao [sic] fiz curso, mas obviamente, guem tem dinheiro para pagar um
curso se sai melhor nos testes de avaliacao [sic] de linguagem e, por isso,
tem mais chances de conseguir a uma [sic] vaga. Eu diria que estudar numa
boa escola tambem [sic] conta bastante, visto que a nota do Enem [...] eh
[sic] um dos fatores eliminatdrios [sic] na classificacao [sic] por uma vaga.
(B. 670, homem, branco, escola publica, BA, grifo nosso)

Percebe-se nos relatos destacados desses bolsistas, procedentes de escolas publicas, o
esforco em aprender a lingua inglesa por iniciativa propria. H4 o reconhecimento de que o
mérito académico, no processo seletivo, acabou, por vezes, ficando em segundo plano diante
da exigéncia da proficiéncia no idioma, condicdo que favoreceu os estudantes de classes mais
altas e que puderam pagar por aulas em cursos privados.

Nota-se 0 peso da desigualdade econdmica na aquisicdo do inglés e a relacdo desse
fator com o esforco dos alunos de escolas publicas em estudar por conta propria (autodidatas)
para superar a lacuna no ensino do idioma no sistema educacional brasileiro. Essa analise
evidencia o0 método de Marx, adotado nesta pesquisa, que se revela na prépria investigacao.

Busca-se, assim, descobrir na ‘“totalidade estruturada e articulada” do CsF, “os
complexos constitutivos das totalidades” que a compdem (NETTO, 2011, p. 56-57) para
apreender as relacBes na dindmica contraditoria do Programa e mediadas pela “estrutura
peculiar de cada totalidade”. Dessa forma, 0 método de andlise leva a inquirir criticamente as
falas dos bolsistas e a conexéo entre as diferentes condi¢des de desigualdade e o mérito dos
mesmos em desenvolver autonomia nos estudos. Cada uma dessas relagfes constitui
totalidades que conduzem a esséncia material do objeto desta pesquisa, ou seja, a estrutura e a

dindmica do CsF na sua interface com a lingua inglesa.

cometidos pelos estudantes estao identificados por [sic]. Por utilizarem computadores com teclado em lingua
inglesa, muitos bolsistas desculparam-se pela falta de acentuacao nas respostas.
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Tabela 28 - “Principal meio” de aquisi¢do da lingua inglesa— raca

Meio de aprendizagem Brancos Percentual Negros Percentual
Curso de linguas (privado) 440 53,7% 178 42,0%
IntercAmbio para o exterior pelo CsF 137 16,7% 119 28,1%
Por conta prépria (autodidata) 130 15,9% 70 16,5%
Nas aulas da escola regular 58 7,1% 30 7,1%
Em curso de idiomas na internet 8 1,0% 6 1,4%
Intercambio para o exterior no EM 13 1,6% 4 0,9%
Curso de linguas (publico) 6 0,7% 10 2,4%
Outro 27 3,3% 7 1,6%
Total 819 100,0% 424 100,0%

Fonte: Dados de pesquisa.

Embora bolsistas negros (42%) tenham afirmado que as aulas de inglés em cursinhos
privados foram o principal meio de aquisi¢do do idioma, o percentual (53,7%0) foi maior entre
os/as brancos/as, e que sdo também quase o dobro dos negros/as no CsF. Em outro extremo, a
analise apontou como maior o percentual de negros que aprenderam inglés em curso de lingua
gratuitos no Brasil: 2,4% em relacdo a 0,7% dos brancos.

Todavia, 11,4% a mais de bolsistas negros declararam ter feito curso de imersdo nos
EUA, pelo CsF, em relacdo aos estudantes brancos/as, o que se justifica pelas dificuldades
relatadas e também porque os/as brancos/as tiveram mais oportunidade de realizar
intercambio no ensino médio do que os negros: 1,6% contra 0,9%.

A principal vantagem de estudar inglés no exterior no ensino médio é j& chegar a
graduacdo com maior fluéncia, o que favorece o estudante nas leituras académicas e, pelos
nameros, os/as brancos/as foram os/as mais beneficiados/as.

Esses estudantes, em geral, ndo precisaram aprimorar o inglés nos EUA pelo CsF e
pertencem a familias de melhor poder aquisitivo: 61,1% deles sdao do grupo 1. As falas, a
seguir, evidenciam a relagdo do econdémico com o maior dominio do idioma. Nenhum bolsista
do grupo 4 da amostra fez esse tipo de intercambio (pago pelas familias) no exterior, durante

0 ensino médio.

Pessoas tém diferentes modos de aprendizado. Quando fui morar no Canada
por 6 meses ndo falava nada em inglés. Meu inglés melhorou deveras, por
conta do modo que aprendi, conversando por um periodo consideravel de
tempo. (B. 200, homem, branco, grupo 1, escola privada, SP, grifo nosso)

[...]Jndo existem aulas interessantes de linguas nas escolas. S¢ existe um
bésico, mas nada € associado com o que podemos usar no dia-a-dia [sic]. Ter
tido a oportunidade de aprender a lingua inglesa foi essencial para passar no
teste de proficiéncia e entdo conseguir a bolsa [...]. (B. 663, mulher, branco,
grupo 1, escola privada, RN, grifo nosso)
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Diante do peso da questdo econdmica na proficiéncia, segue a tabela 29.

Tabela 29 — “Principal meio” de aquisi¢do da lingua inglesa — classe

Meio de aprendizagem Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Frequéncia (f) / percentual (%) (j)] % (j] % ()] % (P %
Curso de linguas (privado) 254 67,0 171 58,2 187 365 24 30,0

Intercambio no exterior - CsF 43 11,3 48 16,3 139 271 30 375
Por conta prépria (autodidata) 34 9,0 38 129 116 22,7 15 18,8

Nas aulas da escola regular 21 56 21 7,2 41 8,0 8 10,0
Curso de idiomas na internet 2 05 5 1,7 5 1,0 2 2,5
Intercambio no exterior (EM) 11 29 3 1,0 4 0,8 - -
Curso de linguas (publico) 1 03 2 0,7 12 23 1 1,2
Outro 13 34 6 2,0 8 1,6 - -
Total 379 100 294 100 512 100 80 100

Fonte: Dados de pesquisa.

A maioria dos bolsistas de familias mais ricas (grupos 1 e 2) afirmou ter aprendido
inglés em cursinho privado: respectivamente, 67% e 58,2%. Nota-se que nos grupos de
menor renda (grupos 3 e 4), os percentuais foram menores: 36,5% e 30%. Ressalta-se que 0s
estudantes mais pobres (grupo 4) esforcaram-se mais por conta prépria para aprender a lingua
inglesa (18,9%) do que os de familias mais abastadas, do grupo 1 (9%). Neste quesito €
visivel o peso da desigualdade econdmica interferindo na politica.

A tabela 29 mostra o quanto a oferta do beneficio do curso de imersdo nos EUA foi
considerada importante pelas classes mais baixas no aprimoramento da lingua inglesa.
Enquanto 27,1% do grupo 3 e 37,5% do grupo 4, declararam o intercimbio como “principal
meio” de aquisi¢do do idioma, entre o bloco de maior renda, esse percentual € bem menor:
11,3% (grupo 1) e 16,3% (grupo 2). Ou seja, a melhor condi¢cdo econdmica das familias
permitiu maior qualificacdo e repercutiu em vantagens de ingresso e permanéncia no CsF.

Evidencia-se, portanto, que os bolsistas de menor renda, em especial os do grupo 4,
tiveram menos condic¢Oes de arcar com as mensalidades em cursinho de idiomas. No esforcgo
de aprender o idioma, eles procuram “compensar” o ensino fraco da lingua nas escolas,
matriculando-se em cursos gratuitos de idioma ou estudando por conta propria. Aos/as
estudantes brancos/as, essa vantagem na “corrida” quase sempre passa despercebida. E
fundamental dar visibilidade a esses movimentos que singularizam os/as bolsistas em termos

econdmicos, raciais e de género em relacdo ao principal critério de exclusdo no CsF.
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4.3.2 Aprimoramento da Lingua Estrangeira pelo CsF

Conforme os dados anteriores, percebe-se a importancia dos cursos de imersao
oferecidos pelo Ciéncia sem Fronteiras aos estudantes de graduacgdo selecionados para estudar
em institui¢cbes dos Estados Unidos. Quase 60% dos bolsistas da amostra responderam ter
recorrido ao beneficio para melhorar a proficiéncia no inglés, com destaque para os/as
estudantes de menor nivel socioeconémico. Apesar da deficiéncia de inglés ser generalizada
entre os alunos, de forma geral, 42% a mais de bolsistas pertencentes ao bloco dos mais
pobres (grupos 3 e 4) recorreram ao beneficio em relacdo aos estudantes mais ricos (grupos 1
e 2). Muitos dos motivos para isso ja foram elencados.

O beneficio do curso de idioma nos EUA foi indicado como principal meio de
aquisicdo do idioma, principalmente pelos bolsistas negros, cotistas e de classes de menor
renda, na seguinte proporcdo: 27,7% dos cotistas e 18,9% dos nédo cotistas; 28,1% dos
negros e 16,7% dos brancos; 15,4% dos do grupo 1 e 16,3%, do grupo 2; 27,1% dos do
grupo 3 e 37,5%, do grupo 4.

A partir desses achados, buscou-se aprofundar o conhecimento do perfil desse grupo
vultoso de bolsistas que precisou melhorar a proficiéncia em inglés no exterior pelo recorte
regional. De forma geral, o cruzamento estatistico permitiu verificar que, em todas as regides,
o0 percentual de bolsistas que fizeram curso de imersdo no exterior superou o0 dos que nao
recorreram ao beneficio.

Todavia, os bolsistas provenientes de IES do Sudeste e do Centro-Oeste foram os que
menos recorreram ao beneficio, respectivamente 51% e 54,8%, enquanto os estudantes do
Nordeste e Norte despontaram como 0Ss que mais precisaram aprimorar a proficiéncia no
exterior: 70,9% e 66,2%. Na regido Sul, 62,8% dos bolsistas cursaram aulas de idioma nos
EUA pelo CsF. As tabelas 30 e 31, a seguir, apresentam os resultados na intersec¢do por

género e raca.

Tabela 30 — Bolsistas em curso de idioma nos EUA — por género e regido*

Regiéo Homens  Mulheres Total
Frequéncia (f) / Percentual (%) (f) % () % (f) %
Norte 21 488 22 512 43 51
Nordeste 131 63,3 76 36,7 207 24,6
Centro-Oeste 37 544 31 456 68 8,1
Sudeste 169 60,4 111 39,6 280 334
Sul 138 57,0 104 43,0 242 288
Total 496 59,0 344 41,0 840 100,0

Fonte: Dados de pesquisa.
*Percentual calculado sobre o total de bolsistas da regio.
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Os dados da tabela 30 permitem verificar que a maioria dos bolsistas que fizeram
curso de imersdo no exterior era do sexo masculino (59%). Essa supremacia, porém, pode
reproduzir o fato de os homens serem também a maioria na composicdo da amostra da
pesquisa (61,2%). Talvez, alinhe-se a resposta a constatacdo de que 20,9% deles aprenderam
de forma autbnoma e com recursos da internet (1,5%), enquanto as mulheres fizeram cursos
no exterior pelo CsF (24%) e se dedicaram mais as aulas de inglés na escola regular (8,3%0),
conforme a tabela 27.

Porém, embora o Sudeste tenha sido a regido que mais enviou estudantes para cursos
de inglés nos EUA, a distribuicdo de género por regido permite verificar que o maior
percentual de homens que precisaram do beneficio ocorreu no Nordeste (63,3%) e das
mulheres, na regido Norte (51,2%). Esse achado também pode estar associado a aspectos da

desigualdade regional, racial e econdmica ja anunciados.

Tabela 31 — Bolsistas em curso de idioma nos EUA — por raga e regido*

Regido Brancos Negros Total
Frequéncia (f) / Percentual (%0) (f) % () % (f) %
Norte 9 209 34 791 43 59
Nordeste 86 43,0 114 57,0 200 27,3
Centro-Oeste 36 53,7 31 46,3 67 9,1
Sudeste 184 67,6 88 324 272 372
Sul 127 84,7 23 153 150 205
Total 442 60,4 290 39,6 732 100,0

Fonte: Dados de pesquisa.
*Percentual calculado sobre o total de bolsistas da regio.

Da mesma forma que na analise por género, a supremacia dos brancos na utilizacédo do
beneficio de aperfeicoar o inglés no exterior (60,4%) pode ser explicada pela maior presenca
dessa populacdo na amostra da pesquisa: 63,8% de brancos e 33% de negros. Entretanto, a
maioria advém do Sul e do Sudeste. Do total de bolsistas brancos, 54,2% fizeram curso de
imersdo no exterior, um percentual inferior aos dos negros (68,6%), que sdo a minoria no
CsF, mas super-representados no curso de imerséao nos EUA.

A analise dessa distribuicdo regional, no entanto, revela que o maior percentual de
brancos que recorreram ao beneficio ocorreu no Sul (84,7%). Em relacdo aos negros, o Norte
aparece com o maior percentual (79,1%). Esses percentuais sdo compreensiveis na medida
em que ha maior presenca de brancos e negros, respectivamente, nessas regides na

composicao racial da populacdo, conforme o censo de 2010 do IBGE.
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Verificou-se que 71,9% dos bolsistas que estudaram em escolas publicas fizeram
curso de imerséo em inglés nos EUA pelo CsF contra 49,5% dos estudantes que frequentaram
escolas privadas no ensino médio. A situacdo inverte-se, no entanto, na educagdo superior:
57% dos bolsistas de IES puablicas recorreram ao beneficio contra 66,8% dos alunos das
privadas. A tabela, a seguir, mostra a distribuicdo dos bolsistas que precisaram aperfeicoar o

inglés de acordo com a classe.

Tabela 32 — Curso de idioma nos EUA — por classe e regido*

Regido Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

/% ()] % B % ) % ()] %
Norte 6 4,5 1 06 26 69 10 152
Nordeste 34 256 38 21,7 105 28,1 29 439
Centro-Oeste 19 143 16 91 31 83 2 3,0
Sudeste 41 30,8 81 46,3 139 37,2 19 28,8
Sul 33 248 39 223 73 195 6 9,1
Total 133 100 175 100 374 100 66 100

Fonte: Dados de pesquisa.
* Percentual calculado sobre o total de bolsistas em cada grupo de renda.

Observa-se que entre as familias de melhor poder aquisitivo (grupo 1), os bolsistas do
Sudeste (30,8%0) e os do Nordeste (25,6%0) foram 0s que mais utilizaram o beneficio do CsF,
seguido de perto pelos bolsistas do Sul (24,8%), para aprimorar o inglés em cursinho nos
EUA.

No grupo 4, de menor renda, observa-se que os estudantes do Nordeste (43,9%) e do
Sudeste (28,8%) foram os que mais recorreram ao beneficio. O interessante é que os bolsistas
do Centro-Oeste, em todos 0s grupos, foram 0s que menos recorreram ao curso de idioma no

exterior pelo CsF.

4.4 FATORES DE INFLUENCIA NA APRENDIZAGEM DE INGLES

Esta terceira secdo do capitulo explora qualitativamente as falas dos bolsistas do CsF
de classe econdémica mais fragilizada com o objetivo de entender a lacuna do ensino de inglés
no Brasil a partir dos grupos que mais precisaram da proficiéncia no idioma para continuar a
sua formacédo. Os grupos 3 e 4 foram agrupados, constituindo o bloco dos bolsistas de menor
poder aquisitivo.

A secdo encontra-se dividida em duas subsecbes: i) na primeira, estdo os dados
referentes ao ensino de inglés na educacéo basica, ii) na segunda, 0s bolsistas opinam sobre 0

peso da meritocracia e das condigdes econémicas no ingresso no CsF. Nessa mesma
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subsecdo, apresentam-se estatisticas sobre o que bolsistas, de menor poder aquisitivo (grupos
3 e 4) consideraram mais importante para disputar uma bolsa do Programa: se o desempenho

académico ou ter feito um curso de idioma.

4.4.1 Ensino e aprendizagem de inglés na educacéo basica

O questionario da pesquisa, na questdo 21, diz respeito a experiéncia dos bolsistas com
o0 aprendizado da lingua inglesa durante a educacdo bésica. Foi imposta a seguinte reflexdo
aos bolsistas: “Na sua opinido, ha dificuldade em aprender inglés na escola regular de
educacdo bésica até a conclusdo do ensino meédio? A pergunta, propositadamente, nao
especifica o tipo de escola, se pablica ou privada, 0 que permitiu analisar as opiniGes de
estudantes de diferentes classes econémicas.

A exploracdo do material foi feita a partir da interseccdo por género, raca e classes de
menor renda e permitiu a decomposicdo do contetdo em 10 categorias principais, que
emergiram das respostas dadas, revelando os principais problemas identificados pelos
estudantes do CsF. No caso, aqueles mais carentes, posto serem 0s que precisam de maior
atencdo do Estado e de politicas de permanéncia mais efetivas.

Foram elencados como fatores problematicos ou decorrentes do ensino ineficiente: a)
formacdo de professores, b) carga horaria, tamanho das turmas e nivelamento, ¢) material
didatico e infraestrutura escolar, d) motivacdo, €) método, curriculo e planejamento, f)
autodidatismo g) aprendizagem fora da escola, h) politica publica e j) fatores culturais.

Caréncia de material, salas superlotadas, carga horéria insuficiente, metodologia
inadequada que ndo prioriza a conversagdo, professores ndo fluentes e a auséncia de uma
politica para o ensino de lingua estrangeira sdo alguns fatores que ajudam a entender a baixa
proficiéncia dos bolsistas do CsF, segundo analise dos dados e dos relatos coletados nesta

pesquisa e apresentados a seguir.
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Tabela 33 — Opinido dos bolsistas sobre o ensino de inglés na educacédo bésica — grupos 3 e 4

Categorias de andlise Mulheres Mulheres Homens Homens Total
brancas  negras brancos negros ) (%)

Método, curriculo e planejamento 28 34 55 32 149 26,8
Motivacdo 9 12 41 21 83 14,9
Juizo de valor * 25 13 21 21 80 14,4
Carga horaria, n° de aluno, nivelamento 11 8 19 16 54 9,7
Politica publica 9 7 16 19 51 9,2
Formacéo de professores 6 12 14 17 49 8,8
Material didético e infraestrutura 5 3 8 6 40 7,2
Aprendizagem fora da escola 7 5 12 3 27 4,9
Fatores culturais 1 4 4 4 13 2,3
Autodidatismo 2 1 5 2 10 18
Total 103 99 195 141 556  100,0

Fonte: Dados de pesquisa.
* Refere-se as respostas posicionaram-se sobre o ensino, emitindo juizo de valor e sem apontar causas.

Dos 593 bolsistas de menor renda (grupos 3 e 4), 556 responderam a questdo.
Independentemente de género e raca, houve preponderancia das criticas (26,8% das
respostas) acerca da forma de ensinar (método), do curriculo repetitivo e do planejamento das
aulas para o ensino da lingua inglesa, que nao prioriza a habilidade da conversacdo. Segundo
os alunos, 0 mesmo contetdo acaba sendo repetido ao longo da educacéo basica, restringindo-
se, muitas vezes, ao verbo to be (ser/estar), como se observa nos trechos destacados das

falas®’:

Porque ndo ha a continuidade do ensino do idioma. Sempre querem nos
ensinar somente o verbo “to be”. (B. 97, homem, negro, grupo 4, cotista,
DF, grifo nosso)

[...] as disciplinas de ingles nao sdo [sic] bem ministradas. Eles ensinam
gramatica [sic] e regras que no dia-a-dia [sic] sao facilmente esquecidas
guando o prioritario [sic] como falar e escultar [sic] e deixado de lado. Uma
crianca quando comeca aprender uma lingua [sic] ela nao comeca apredendo
[sic] regras e gramatica, mas sim como a lingua e [sic] desenvolvida no
rotineiramente. (B.106, homem, branco, grupo 4, CE, grifo nosso)

[...] sem davida hd muita dificuldade porque ndo se enfatiza conversacéo e
muito pouco a leitura. A disciplina é apenas decorada para realizar uma
prova simples que dard uma nota no final apenas para aprovacdo. N&o se
verifica se o aluno aprendeu realmente a falar, ler e ouvir o idioma
propriamente. (B. 1038, mulher, negra, grupo 4, PA, grifo nosso)

Levando-se em conta as varidveis de género e raga, verificou-se que o maior

percentual das respostas que apontaram como problema método, curriculo e planejamento

% Os erros gramaticais e de ortografia foram mantidos e assinalados [sic]. Muitos erros de acentuagdo foram
cometidos pelos bolsistas em razéo do teclado habilitado para o inglés, como se desculparam.
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ocorreu entre as mulheres negras (34,3%), seguido pelos homens brancos (28,2%), mulheres
brancas (27,2%) e homens negros (22,7%). A seguir, exemplos dessas criticas:

A carga hordrio [sic] é muito pequena, e ndo pude perceber durante os anos,
uma relacdo entre os conteidos. A impresséo que tive é de que em todos 0s
anos aprendiamos [sic] as mesmas coisas. (B. 28, mulher, branca, RJ, grifo
Nosso)

As escolas ndo tem [sic] um bom planejamento do curso, por exemplo ndo
existe coesao entre 0 que é estudado a cada ano. N&o existe conexdo entre a
sala de aula e a vida pratica [sic], logo os alunos ndo enchergam [sic] a
necessidade de aprender. O novo idioma precisa ser contextualizado e néo
cuspido repetitivamente como o bolo completamente inexpressivo de regras
gramaticais. (B. 101, mulher, preta, cotista, BA, grifo nosso)

Se for escola publica, como meu caso, os alunos ndo [sic] que ndo estdo
interessados em aprender atrapalham os outros e o andamento da aula. Desta
forma, todos o0s anos € a mesma coisa e ndo ha evolugéo [sic] fazendo com
que os alunos saiam do ensino médio apenas conjugando 0 verbo “to be”.
(B. 133, homem, branco, grupo 3, cotista, SC, grifo nosso)

Enquanto nas escolas s6 ensinarem o “verb to be” e a como passar no
vestibular, os alunos continuardo com o bloqueio & lingua. E necessario
forcar a comunicacgdo dentro da sala de aula, Atraves [sic] de repeticOes e
dindmicas. Uma criangca ndo aprende a falar sua lingua nativa através da
gramatica. Saber falar é mais importante do que ndo saber o que escreve ou
ler [sic]. (B. 775, homem, negro, grupo 3, PE, grifo nosso)

A carga horaria reduzida, a falta de planejamento das aulas ao longo da educacdo
bésica, o desinteresse dos alunos e o contetdo repetitivo, conforme os grifos em destaque nas
respostas, estdo entre os principais problemas indicados pelos bolsistas para um aprendizado
com qualidade da lingua inglesa nas escolas brasileiras.

A falta de “motivagdo” ou interesse, tanto por parte de estudantes e professores,
aparece como o segundo fator (14,9%0) apontado para explicar a baixa proficiéncia em inglés
no final do ciclo da educacgédo bésica. As explicacdes apresentadas pelos bolsistas para esse
desinteresse em aprender a lingua, por vezes, apareceram associadas a outros fatores, como
carga horéaria reduzida e salas superlotadas com alunos em diferentes niveis de conhecimento
do idioma, que somaram 9,9% das respostas.

A formacéo inadequada na lingua inglesa e a questdo salarial dos professores (8,8%0)
também aparecem associadas a “desmotiva¢do” dos alunos, o que contribui, segundo os
bolsistas, para aulas pouco dindmicas, superficialidade do contetdo e por reforgar o “mito” de
que em escolas publicas ndo se aprende inglés (LIMA, 2011). A seguir, alguns relatos nesse

sentido:
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[...] os professores sao mau [sic] preparados, nao tem [sic] dominio e
entedimento da lingua, [sic] Nao conseguem transmitir conhecimento e gerir
uma aula sob tres [sic] pilares: writing, reading, speaking. (B. 43, homem,
negro, MG, grifo nosso)

Muitos professores nao sabem palavras simples e nao tem [sic]
conhecimento algum além do que estd para ser passado no livro. A unica
excessao [sic] sdo meus professores do ensino médio, por eu ter estudado em
uma boa escola [sic] os professores eram muito bons, inclusive tinham sua
propria [sic] escola de inglés [sic]. (B. 671, homem, negro, AM, grifo
Nosso)

Acredito que o problema maior esta na falta de interesse dos alunos, pois é
possivel aprender o inglés na escola de educacdo basica. Mas deve haver
também o interesse do professor em lecionar, que muitas vezes ndo existe
porque o professor ndo possui reconhecimento social e muitas vezes trabalha
além do que consegue [sic] pois o salério € baixo, e dessa forma, se desgasta
muito, ndo conseguindo fornecer uma aula de qualidade. (B. 960, mulher,
negra, cotista, SP, grifo nosso)

[...] a maioria [das escolas] ndo prioriza o ensino de outra lingua [sic]. O que

acaba por favorecer aqueles que tem [sic] mais condi¢Ges econémicas, pois
esses podem cursar cursos de inglés fora do periodo de aulas ou pagar por
escolas que ensinam outra lingua [sic] efetivamente. (B. 486, homem,
branco, RS, grifo nosso)

Na categoria “motivagdo” estdo agrupadas também as visdes positivas, ou seja, relatos
de esforco de dedicacao de alunos e professores para o aprendizado do idioma. Nesse sentido,
a essa categoria também podem se somar os depoimentos dos estudantes que declararam ter
aprendido inglés de forma ‘“autodidata” (1,8%) como forma de complementar o ensino da

escola regular:

[...] estudei em escola pulblica por toda a minha vida. Se ndo fosse por
interesse préprio, ndo teria aprendido o idioma na escola. (B. 483, mulher,
branca, cotista, SP, grifo nosso)

[...] o curso de inglés [sic] oferecido tem foco tecnico, [sic] e nao [sic]
instrumental. Ensina-se o suficiente pra ser possivel [sic] entender um
assunto central por tras [sic] de um texto ou algo do tipo, ao inves d [sic]
trabalhar-se a linguagem em todos os seus pontos. Confesso que 0 meu
maior aliado no aprendizado de ingles [sic] foram 0s jogos, que me
obrigavam a ter de aprender ingles [sic] a fundo, se eu quisesse entender o
gue se passa neles. (B. 570, homem, branco, grupo 3, BA, grifo nosso)
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O relato do estudante da Bahia chama a atencdo para o fato, ja destacado, de que 0s
homens vinculam, mais que as mulheres, o aprendizado de inglés ao autodidatismo, tendo os
jogos online como aliados. Essa &, inclusive, uma hipotese levantada por pesquisadores do
Instituto de Ciéncias Exatas da UnB para explicar o maior interesse dos homens pelos cursos
nas areas de computagdo. Desde 2010, o projeto “Meninas da Computagdo” busca ampliar o
namero de alunas nos cursos de computacao da instituicdo, que geralmente oscila em torno de
10% do total de vagas (COUTO; DANTAS, 2014).

4.4.2 A exclusdo pelo idioma: o limite da meritocracia

Meritocracia ¢ definida por Barbosa (1996, p. 67) como “a capacidade de cada um
realizar determinada coisa ou se posicionar em uma determinada hierarquia, baseado nos seus
talentos ou esfor¢o pessoal”. E utilizada como “critério de ordenagdio” em determinadas
circunstancias, como ingresso em concurso publico, acesso ao ensino superior ou disputa por
uma bolsa de intercambio.

No entanto, numa sociedade de desigualdades como a brasileira, ndo ha como se falar
em meritocracia sem um ponto de inflexdo. Como justificar que os mais capazes sao
selecionados por mérito ao intercdmbio no exterior, se outros talentos ficam excluidos devido
a condicionantes sociais, econdmicas e educacionais, que lhes sdo impostas em sociedades
capitalistas como a brasileira, ao longo do percurso de escolarizacao?

Essa contradicdo do mérito na selecdo do CsF ficou evidenciada na relacdo entre o
dominio da lingua inglesa e as condi¢Ges econdmicas e aparece em falas dos estudantes, como
a do bolsista negro, de baixa renda, que estudou em escola publica em Sao Paulo: “[...] outros
colegas conseguiram a bolsa [sic] sendo que suas médias académicas na universidade estavam
absurdamente inferiores as minhas e abaixo da média da universidade”. Verifica-se, portanto,
nessa materialidade do CsF um todo complexo, estruturado e articulado com o econémico,
conforme preconizado por Marx na investigacdo da sociedade burguesa (NETTO, 2011).

Para investigar essa contradicdo na dindmica estrutural do CsF, trés questdes do
questionario desta pesquisa tiveram o proposito de colher a opinido dos bolsistas sobre em
que medida consideraram o mérito pessoal e as condi¢es socioecondmicas como fatores de
peso no processo seletivo. As duas primeiras (questdes 18 e 19) sdo as seguintes: i) “Na sua
opinido, a selecdo ao CsF resulta, prioritariamente, pela meritocracia (esforco pessoal)? e ii)

Na sua opinido, as condigdes socioeconomicas influenciam na selegdo ao CsF?
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A terceira pergunta (questdo 20 do questionario da pesquisa) teve o propoésito de saber
em que medida, na opinido dos bolsistas, a participacdo no programa de intercambio para os
Estados Unidos foi mais pendular a uma boa formacdo na educacdo basica (merito
académico) ou ao fato de terem feito um curso de lingua inglesa (condicdes
socioecondmicas). ApOs marcar a opcao, o estudante deveria justifica-la.

Primeiramente, apresentam-se os dados das questfes 18 e 19, no comparativo das
médias obtidas de acordo com o ponto de marcagdo na escala intervalar, com pontos extremos
1 e 6. Quanto maior a média (m), ou seja, quanto mais proxima de “6”, mais o bolsista
creditou influéncia a meritocracia ou as condigdes socioecondmicas no ingresso no CsF.
Como explicado na metodologia da pesquisa, as médias obtidas nas diferentes categorias de
analise foram submetidas ao teste t-Student para amostras independentes, a fim de se verificar
a significancia estatistica (p-value igual ou menor 0,05), a ponto de se repetir em amostras
maiores.

Nas tabelas 34 e 35, o teste cumpre o objetivo de testar se uma variavel (meritocracia
ou condicBes socioecondmicas) difere entre dois grupos independentes de sujeitos (por
exemplo, negros e brancos, homens e mulheres, grupos de renda 1 e 4, etc.). Tanto as médias

quanto a significancia foram calculadas por meio do SPSS.

Tabela 34 — Meritocracia como fator de influéncia na selecéo do CsF *

Variavel Médias Significancia estatistica
Género Masculino = 4.00 Né&o
Feminino = 4.14 (p-value = 0.097)
Raca Brancos = 4.06 Néo
Pretos/pardos = 4.06 (p-value = 0.940)
Classe Grupo 1=23.79 Sim
Grupo 4 =4.29 (p-value = 0.008)
: o Puablica=4.16 Sim
Escol d .
S007ano ensine medio Privada = 3.98 (p-value=0.031)
; Cotista = 4.08 Néo
Forma de ingresso .
g Né&o cotista = 4.05 (p-value = 0.774)
; Puablica = 3.98 Sim
Tipo de IES .
P Privada = 4.38 (p-value = 0.000)

Fonte: Dados de pesquisa
*Quanto maior a média, mais os bolsistas responderam acreditar na influéncia do mérito
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Tabela 35 — Condigbes socioeconémicas como fator de influéncia ao CsF *

Variaveis Médias Significancia estatistica
A Masculino = 3.00 Sim
Genero Feminino = 2.77 (p-value = 0.018)
Raca Brancos = 2.87 Nao
Pretos/pardos = 2.96 (p-value = 0.360)
Grupo 1 =2.86 Néo
Classe
Grupo 4 =3.25 (p-value = 0.061)
: o Pdblica = 2.93 Néo
Escola no ensino médio .
! I Privada = 2.89 (p-value=0.722)
: Cotista = 3.01 Né&o
Forma de ingresso .
g N&o cotista = 2.89 (p-value = 0.360)
: Pablica=2.94 Né&o
Tipo de IES .
P Privada = 2.73 (p-value = 0.091)

Fonte: Dados de pesquisa
*Quanto maior a média, mais os bolsistas responderam acreditar na influéncia
de fatores socioeconémicos.

Das seis variaveis submetidas ao teste inferencial (tabela 34), apenas trés mostraram-
se estatisticamente significativas quanto a meritocracia. Os bolsistas das IES privadas
acreditam mais do que os das publicas na influéncia do esforco pessoal na selecdo ao
programa, bem como os estudantes que frequentaram escolas publicas no ensino médio em
relacdo aos oriundos da rede privada, e aqueles com renda familiar mensal até R$ 1 mil por
més (grupo 4), em relacdo aos que tém renda familiar bem acima desse valor (grupo 1).

O quadro de dificuldades dos bolsistas dos grupos 3 e 4, considerando aspectos
econémicos e escolaridade dos pais, revelam um esfor¢o pessoal muito superior aos grupos 1
e 2. E sdo justamente estes que tiveram oportunidades, como fazer intercambio no ensino
médio e cursinho particular de idiomas, que acreditam menos em si e no mérito pessoal.

A tabela 35 permite afirmar que os homens acreditam, mais que as mulheres por uma
margem pequena de diferencga, na influéncia das condi¢fes socioeconémicas na selecdo ao
programa.

De outra parte, com relagdo aos fatores que mais influenciam na obtengdo de uma
bolsa do CsF, 60,3% dos 1.264 bolsistas marcaram a opg¢do do curso de lingua estrangeira.
Houve predominancia dessa resposta nas analises por género, raca e classe, conforme a tabela

36, a seguir.
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Tabela 36 — Fatores de influéncia para ingresso no CsF*

Categorias = Ter estudado Ter feito Total
em uma boa escola  curso de idioma

(f) /(%) (f % () (%) ()
Homens 301 39,0 470 61,0 771
Mulheres 188 38,6 299 61,4 487
Subtotal 489 38,9 769 61,1 1.258
Brancos 305 37,8 501 62,2 806
Negros 173 41,7 242 58,3 415
Subtotal 478 39,1 743 60,9 1.221
Cotista 78 40,6 114 59,4 192
Né&o Cotista 410 38,5 656 615 1066
Subtotal 488 38,8 770 61,2 1.258
Grupo 1 131 34,3 251 65,7 382
Grupo 2 102 35,1 189 64,9 291
Subtotal 233 34,6 440 65,4 673
Grupo 3 213 42,3 291 57.7 504
Grupo 4 40 50,0 40 50,0 80
Subtotal 253 433 331 56,7 584

Fonte: Dados de pesquisa. Percentagem sobre o total de bolsistas
em cada categoria de analise.

Nota-se que a valorizacdo da educacdo de qualidade e, por conseguinte, do mérito
académico, como peso de influéncia para ingresso no programa de intercAmbio aumenta entre
0s bolsistas negros (41,7%), os cotistas (40,6%0) e os de menor renda familiar (43,3%), ou
seja, nos bolsistas dos grupos 3 e 4. A soma dos bolsistas de maior renda (grupos 1 e 2) que
consideraram o mérito escolar foi de 34,6%.

A andlise qualitativa, apresentada a seguir, ajuda a entender esse achado. A tabela 37
faz a analise tendo por base os bolsistas de familias mais pobres (grupos 3 e 4). Dos 468
bolsistas dessa faixa de renda que apresentaram justificativa, a maioria (58%) optou pela
curso de idioma como o fator de maior influéncia no processo seletivo ao CsF,

independentemente de género e raca.

Tabela 37 — Opinifes dos bolsistas por género e raga — Grupos 3 e 4
Género / raca Boa escola Curso de idioma Total (*)

() 1(%) ®  *) () (%) ®  *)
Mulheres brancas 41 20,8 57 21,1 98 21,0
Mulheres negras 39 19,8 41 15,1 80 17,0
Homens brancos 64 32,5 103 38,0 167 35,7

Homens negras 53 26,9 70 25,8 123 26,3
Total 197 100,0 271 100,0 468 100,0
Fonte: Dados de pesquisa. (*) Analise de respostas com justificativa.
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Na andlise das 271 opinides que consideraram o idioma mais preponderante para a
selecdo, mais de 90% dessas citacBes correlacionaram a proficiéncia linguistica ao melhor
rendimento académico no exterior. Na opinido desses bolsistas, os candidatos com melhores
condicgdes econémicas e que puderam pagar pelo aprendizado da lingua inglesa em cursinhos
de idiomas levaram vantagem no processo seletivo em relacdo aqueles que frequentaram

“boas” escolas na educacdo bésica (publicas ou privadas):

Ter o curso de idioma ajuda no processo de aplicacdo nos parceiros
internacionais e faz o aluno conseguir uma melhor nota nos exames de
proficiéncia da lingua estrangeira. Pessoas com uma melhor condicdo de
renda saem na frente neste quesito [sic] pois tiveram muito mais chance de
acesso a cursos de idioma que pessoas de classes mais pobres. (B. 629,
homem, branco, RS, grifo nosso)

Nunca estudei em uma boa escola e o curso de idioma que fiz durou apenas
6 meses porque ndo tive condi¢bes de continuar pagando (e olha que o valor
do curso era de apenas R$ 50,00 mensal. Sempre tive interesse em aprender
inglés e me esforcava pra aprender por mim mesma, pois o nivel do inglés
que tive na escola estava muito abaixo do que eu gostaria, estava também
abaixo do que € necessario pra fazer a prova de inglés do vestibular por
exemplo. Também tive que me esforgar bastante pra estudar e passar no
vestibular de uma faculdade publica, pois a educacdo publica que recebi ndo
era suficiente pra alcancar tal objetivo. Como o TOEFL é uma prova
relativamente dificil, acredito que esse é o ponto mais critico para o aluno
participar do programa. (B. 772, mulher, negra, AL, grifo nosso)

Minha chamada foi a 127, inicialmente proposta para Portugal, em seguida
Reino Unido, e posteriormente EUA. Fui para |4 sem saber praticamente
nada em inglés. Nunca estudei inglés no Brasil. Nunca tive condi¢bes
econdmicas para isso. Mas percebo que nas chamadas "normais™ pedem uma
proeficiéncia [sic] elevada no idioma. E somente quem cursa um Curso de
Idiomas, geralmente, consegue. (B. 813, homem, negro, ES, grifo nosso)

Na verdade, eu ndo fiz um curso de idioma no Brasil, apenas no exterior e
pelo CSF, mas vejo que pessoas que o fizeram, conseguiram estudar em uma
faculdade melhor no exterior [sic] e somente alguns editais (apenas dois para
os EUA) aceitavam pessoas com baixo nivel em inglés. Portanto, quando se
tem um bom conhecimento da lingua [sic] aumenta suas chances de
conseguir a bolsa. (B. 1.146, mulher, branca, RJ, grifo nosso)

O unico [sic] critério de exclusao [sic] do programa € ndo atingir a nota do
TOELF. Voce [sic] pode ser um pessimo [sic] aluno (tem muitos aqui!), mas
se fala inglés entao [sic] pode participar sem problemas. (B. 1.213, mulher,
negra, cotista, PI, grifo nosso)

Nas respostas, bolsistas do Espirito Santo (B. 813) e do Rio de Janeiro (B.1.146)
chamam a atencéo para uma particularidade dos editais do CsF que selecionaram estudantes

para intercambio nos EUA: critérios de exigéncia diferenciada quanto a proficiéncia da lingua
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inglesa. A Chamada Publica n® 127/2012 que, a priori, destinava-se a selecdo de estudantes
para Portugal foi uma excec¢édo. Diante da expressiva procura por instituicdes portuguesas, que
resultou na concessdo de 8.215 bolsas, 0 MEC suspendeu o edital, sob o argumento de ser
objetivo do Programa melhorar a proficiéncia dos estudantes em lingua estrangeira. Por
consequéncia, os bolsistas foram realocados para oito paises, entre 0s quais 0s EUA.

Em decorréncia dessa acao, estudantes de classes econdmicas de menor renda e com
pouco conhecimento de inglés tiveram a chance de estudar o idioma no exterior, antes de
ingressar na IES do intercdmbio. Porém, conforme se pode observar no quadro do Apéndice
C, elaborado com base nas nove chamadas publicas do CsF para os EUA, o nivel de
proficiéncia do idioma exigido pelo Programa foi variavel, bem como o prazo de duracéo dos
cursos de aprimoramento no exterior.

Em cinco das noves chamadas, abriu-se a possibilidade para que o estudante
apresentasse o Toefl ITP (Institutional Testing Program)®, que é um teste de nivelamento e
nem sempre aceito por institui¢ces internacionais em paises onde o inglés configura como o
idioma oficial. Esse teste ndo avalia a capacidade de falar inglés, apenas de compreenséo oral
e de leitura e a estrutura escrita. As pontuac@es variam de 200 a 500 para 0s niveis iniciantes e
intermediéarios, e de 310 a 677 para o intermediario e avancado.

A Chamada Publica n® 131/2012 selecionou estudantes para instituicdes comunitarias
de ensino superior, como a da Virginia do Norte, com pontuacdo de 400 pontos no ITP, ou
seja, de nivel intermediario. Para esses estudantes, com menor proficiéncia, foi oferecido
treinamento de inglés no exterior por seis meses. No final desse prazo precisaram refazer o
Toefl e, caso ndo obtivessem a pontuacao exigida pela instituicdo, teriam a carga horéaria das
aulas de intercambio reduzida para continuar com as aulas do curso de inglés.

O Toefl iBT® é bem mais rigoroso, configurando-se como teste de proficiéncia e ndo
de nivelamento como o ITP. Esse teste avalia as habilidades de leitura, escrita, compreenséo
oral e de expressdo oral. A pontuacdo maxima e de 120 pontos. No geral, os editais do CsF
exigiram 79 pontos no iBT. Contudo, a Chamada Publica n® 131/2012 aceitou candidatos com
pontuagdo 27, a menor entre todas as selecdes para os EUA. Em outras duas ocasides, nas
chamadas n° 143 e n° 156, aceitou-se estudantes com baixa proficiéncia, mas com pontuacao

minima de 41 pontos no iBT.

% P4gina oficial do Toefl ITP disponivel em: <https://www.ets.org/toefl_itp/about>. Acesso em: 7/ago./ 2015.
9 P4gina oficial do TOEFL iBT disponivel em: <https://www.ets.org/pt/toefl/ibt/about>. Acesso em: 7/
ago./2015.
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Essas duas chamadas selecionaram bolsistas para Universidades e Instituicdes
Comunitarias Historicamente Negras (HBCUs). Ao todo s&o 103, situadas principalmente nos
estados do Sul dos EUA e no distrito de Columbia, conforme informagdes do anexo 1 da
Chamada Publica n® 132/2012, que também selecionou estudantes para as HBCUs, mas com
proficiéncia maior, de 59 pontos no iBT.

Com base nas analises estatisticas e dos relatos dos bolsistas da amostra de pesquisa,
bem como das chamadas publicas para os EUA, percebe-se que, embora o CsF ndo tenha
considerado no processo seletivo critérios de raca e classe para a reducdo das desigualdades
no Brasil, acabou por materializar, pelo pouco conhecimento da lingua inglesa, o ingresso de
negros/as e estudantes de baixa renda.

Isso ocorreu porque o0 governo precisou interferir na politica criando mecanismos para
cumprir a meta de concessdo de bolsas. Mas, por outro lado, apesar das adversidades sociais e
econdmicas, ha de se considerar o esforco desses estudantes na producdo do seu proprio
sucesso académico em contextos com consistentes limitagoes.

Com se observa nos dados da tabela 37, as estudantes negras tiveram menos acesso a
curso de idiomas privados (15,1%) e, em decorréncia disso, creditaram o sucesso de ingresso

no CsF ao aprendizado obtido na escola e por mérito proprio:

Porque os desafios que eu enfrentei em uma escola publica me motivaram a
guerer avancar e buscar o sucesso académico. E ainda, o governo federal faz
um brilhante trabalho incentivando principalmente estudantes de escola
publica crescerem academicamente. (B. 444, mulher, preta, cotista, PA,
grifo nosso)

De acordo com a cotista do Pard, o principal meio que ela teve para adquirir lingua
inglesa ocorreu no curso custeado pelo CsF nos EUA. Dessa forma, ainda que ndo fosse o
propdsito inicial do Programa, o beneficio de estudar lingua no exterior atuou como fator de
promogéo da equidade no CsF ao possibilitar a reducdo de desigualdades na proficiéncia do
idioma entre os bolsistas, em razdo das desigualdades sociais e educacionais na educagéo
béasica do Brasil.

Assim, os bolsistas que obtiveram pontuacdo abaixo da média nos testes Toefl, pelas
deficiéncias no ensino da lingua na educacdo basica, em especial os mais fragilizados
socialmente, tiveram a chance de aprender inglés nos Estados Unidos. Como ja mencionado,
quase 60% dos bolsistas recorreram a esse beneficio. Esse mérito do Programa aparece nas

falas dos bolsistas:
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Sou aluna de baixa renda e nunca tive acesso a curso de linguas privado.
Quando entrei na universidade comecei um curso de inglés proporcionado
pela prépria universidade para alunos como eu. Quando viajei para 0s
Estados Unidos néo tinha fluéncia no idioma, mas, ap6s o curso intensivo do
programa, comecei na area académica sem nenhum problema para assistir as
aulas e me comunicar com os professores e colegas de classe. (B. 833,
mulher, branca, grupo 4, cotista, PA, grifo nosso)

O idioma é a chave para qualquer tipo de objetivo que a pessoa almeja em
outro pais com o idioma diferente. No caso do Ciéncia de Fronteiras, por
exemplo, eu, como ex CsF [sic] pela graduagdo sanduiche (segunda
faculdade no Brasil - em andamento), e atualmente, aceito por 5
universidades Americanas [sic] pela chamada CNPg/LASPAU para estudar
0 PhD nos Estados Unidos, acredito que o Inglés foi fundamental. Nunca
tive a oportunidade de estuda-lo [sic] no Brasil. Sou eternamente agradecido
pela oportunidade que tive de ir, e agora, pela oportunidade que tenho de
voltar para |4, me tornar cientista, e colaborar com o futuro de meu pais. (B.
1199, homem, branco, grupo 3, PR, grifo nosso)

A andlise das falas, no entanto, suscita reflexdes. O risco do assistencialismo com o
CsF ¢ uma delas. O bolsista do Parana, na fala acima, mostrou ‘“‘eternamente” grato,
pressupde-se ao governo, pela oportunidade do intercambio. Ndo percebe que as lacunas
historicas na politica do ensino de inglés no Brasil impdem-se como fator de exclusdo dos
mais pobres. A educacdo de qualidade é um direito assegurado pela Constituicdo Federal a
todos os brasileiros e 0 acesso a todas as etapas de formacédo deve se pautar pela equidade
com igualdade (JACOOUD, 2013).

A analise dos dados do perfil dos bolsistas revela que o programa permitiu o acesso de
estudantes com baixa proficiéncia, mas aqueles vindos de classe mais alta e que puderam
aprender fluentemente a lingua inglesa parecem ter levado vantagem na obtencdo das vagas

em instituicdes melhor posicionadas no ranking de exceléncia.

[...] as instituicdes no exterior priorizaram esse critério para a selecdo [falar
um idioma]. Digo isso porque meu portfolio e experiéncias profissionais séo
muito boas, e eu tenho amigos que vao pior que eu na escola, ndo tém
experiéncias profissionais, porém falam duas linguas [sic] fluentemente.
Consequentenente, [sic] eles foram pra escolas melhores que a minha aqui
no exterior. (B. 486, homem, branco, grupo 4, RS, grifo nosso)

A fala do bolsista revela o quanto multiplas determinacbes, ou seja, elementos
constitutivos da realidade, operam na estrutura e dinamica do CsF (NETTO, 2011). A anélise
permite inferir que, apesar de todas as adversidades sociais e educacionais, a parcela mais

pobre dos estudantes brasileiros conseguiu se fazer representada no intercambio. Porém, essa
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conquista parece ndo se mostrar suficiente para superar as desigualdades no acesso as
universidades melhor conceituadas em exceléncia cientifica e tecnoldgica.

O percurso investigativo desta pesquisa revela a necessidade de investigacdes
especificas para descobrir se os alunos em condi¢des econdmicas favorecidas e com maior
dominio da lingua inglesa levaram vantagem nesse processo de alocacdo, conforme se
depreende da fala do bolsista galcho. Nesse caso, perpetua-se na esfera da
internacionalizacdo a historica dualidade no sistema educacional brasileiro, denunciado por
intelectuais da educacdo desde a década de 1930 (TEIXEIRA, 1967).

4.5 CONSIDERACOES PARCIAIS

Nesta etapa final da pesquisa, retoma-se ao aporte tedrico sob a perspectiva do
materialismo historico dialético para discutir os achados, que permitiram cumprir 0s objetivos
especificos de compor um perfil socioecondmico e linguistico dos bolsistas de graduacéo
enviados aos Estados Unidos pelo Programa Ciéncia sem Fronteiras. Ha de refletir, por fim, a
que ponto o processo seletivo atendeu ao principio de equidade, considerando o dominio da
lingua um desafio para o sucesso da politica.

Embora a politica desenvolvimentista iniciada na primeira década do século XXI
tenha buscado uma insercdo na sociedade do conhecimento com reducdo das desigualdades
sociais, percebeu-se ao longo do processo investigativo que as assimetrias estruturais na
sociedade brasileira apresentam raizes profundas. A internacionalizac¢do da educacéo superior,
via Ciéncia sem Fronteiras, reflete as desigualdades historicas do sistema educacional
brasileiro, que historicamente privilegiou o0s brancos e as classes de maior poder aquisitivo
(GARCIA-FILICE, 2007, 2011; QUEIROZ, 2001; 2004).

As desigualdades sociais e regionais na primeira etapa do programa de intercambio
foram evidenciadas na intersec¢do de dados para a composi¢do de perfis socioeconémico e
linguistico dos bolsistas da amostra. Na composicdo do perfil prevalece o estudante branco,
de familia com alto poder aquisitivo, com renda mensal acima de R$ 7 mil, que estudou em
escola privada no ensino médio, e matriculado em institui¢cbes publicas de educacao superior
da regido Sudeste.

Todavia, a analise dos dados permitiu um olhar duplo sobre a politica de
internacionalizacdo: primeiramente, em relacdo ao dominio do género masculino; segundo,
quanto a contradicdo correlata a lingua inglesa que, em decorréncia da baixa proficiéncia

generalizada, acabou por permitir a participacdo de estudantes com pouco conhecimento do
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idioma. Situacdo que beneficiou os cotistas, procedentes de grupos historicamente excluidos
da educacéo superior.

Quanto a questdo de género, a prioridade na destinacdo das bolsas a estudantes das
areas de engenharias e tecnologias explica a supremacia masculina no programa, uma vez que
essas areas concentram na graduacdo brasileira mais homens do que mulheres (INEP, 2014).
Como se verificou na andlise da pesquisa, 0s homens se fizeram mais presentes nesse campo.
Entretanto, hd de se perguntar por qué? A resposta passa pela “segregagao social e politica a
que as mulheres foram historicamente conduzidas” (LOURO, 2014, p. 21), o que repercutiu
na invisibilidade das mesmas como sujeito, “inclusive como sujeito da Ciéncia”.

Em outras palavras, no ambito das relagcdes sociais, parece ainda permear 0 senso
comum a visao de que ha profissdes mais apropriadas e permitidas para as mulheres. Dessa
forma, assinala Louro (2014, 2000), nos arranjos sociais das complexas redes de poder se
constroem e se reproduzem as relacOes (desiguais) entre os sujeitos. Assim, no campo da
educacéo, as relacbes de poder que estabelecem social e historicamente as diferencas de
género produziram a representacdo de que os homens estdo mais ligados a autoridade e ao
conhecimento, enquanto a mulher se vincula ao cuidado e a aprendizagem escolar inicial.

Nesse sentido, o programa de intercambio parece: i) refletir a desigualdade de género e
ndo contemplar a representatividade de homens e mulheres nem da sociedade brasileira nem
na educacdo superior, onde elas sdo a maioria; e ii) manter a hierarquia de género, a favor dos
homens, na sociedade do conhecimento, servindo como instrumento para a perpetuacao da
dominacao.

Num pais de desigualdades como a brasileira, as distorcdes penderam também
desfavoravelmente para as condi¢des de raca e classe. A analise estatistica por raca dos
bolsistas que ingressaram no CsF pela area de engenharias e tecnologias, por exemplo,
mostrou desequilibrio na distribuicdo de bolsas, com diferenca de 9,6% a mais para 0s
brancos. Assim, assinala Queiroz (2004, p. 126), “a distribuigdo racial obedece a uma
gradacdo de prestigio e cor em que a cor mais clara é identificada com as carreiras de mais
elevado prestigio e a cor mais escura com aquelas de baixo prestigio”.

A anélise dos dados referentes a lingua inglesa evidenciou que o dominio do idioma
associa-se diretamente as condi¢des de raca e classe. Nessa relacdo, os mais pobres e negros
que estudaram em escolas publicas apresentam-se mais fragilizados, conforme os dados e
relatos dos bolsistas nesta pesquisa e estudos sobre o tema (LIMA, 2011). Aqueles que
chegaram ao CsF mostraram o esforco empregado (mérito) para superar as condi¢des de

desigualdades, em especial no aprendizado do inglés.
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Sem condigdes de pagar as mensalidades dos cursinhos privados, os alunos das escolas
publicas deparam-se com diversos fatores que impactam na qualidade do ensino, entre 0s
quais carga horéaria reduzida, classes superlotadas, método e curriculo inadequados, e a falta
de preparo dos professores. Politicas de formacao e valorizacdo dos professores devem ser o
principal passo de uma politica para o ensino de linguas no Brasil, segundo Paiva (2015): “O
professor que ndo fala a lingua que ensina ndo tem motivacdo para o trabalho, nem consegue
motivar os alunos (PAIVA, 2015).”

A interseccdo de dados por raca e classe revelou que 0s negros e os bolsistas mais
pobres foram 0s que mais recorreram aos cursos de imersdo em inglés nos Estados Unidos,
beneficio previsto nos editais de sele¢do aos estudantes com pontuacéo insuficiente nos testes
de nivelamento e proficiéncia. Ha de se refletir sobre esse achado da pesquisa e as iniquidades
ndo so6 de acesso, mas de permanéncia no CsF.

A proposta original do CsF nédo previa o beneficio de aprimoramento do idioma no
exterior, 0 que se fez necessario logo no inicio da fase de implementac&o do programa a partir
da constatacdo da baixa proficiéncia geral dos bolsistas. O segundo edital do programa
(Chamada Puablica n° 102/2011) ja possibilitava curso intensivo de lingua inglesa de até oito
semanas antes do inicio das atividades académicas.

Essa acdo complementar se fez necessaria para 0 cumprimento da meta do CsF, mas
reflete o desinteresse na trajetdria historica das politicas no Brasil voltadas para o ensino de
inglés nas escolas publicas. Os incentivos para a qualidade do ensino da lingua surgem
concomitantemente ao programa de intercambio, como a distribuicdo de livros didaticos de
inglés, e a oferta gratuita de cursos virtuais e presenciais de inglés a universitarios. Ha de se
considerar, entretanto, que as politicas para capacitacdo e formacéo de professores de linguas
ainda s&o parcas e incipientes®.

De outra parte, duas a¢Ges concomitantes influenciaram para que as desigualdades néo
se expressassem ainda com maior intensidade no CsF: i) primeiramente, a contradi¢do
intrinseca ao programa, ou seja, de promover a internacionalizacdo académica para uma

massa de estudantes sem dominio suficiente de inglés, principalmente na habilidade de

100 De 2013 a 2014, 1.607 professores de inglés da educacéo bésica de escolas publicas fizeram curso de
aperfeicoamento, em diferentes niveis, nos Estados Unidos como bolsistas do Programa de Desenvolvimento
Profissional de Lingua Inglesa nos EUA (PDPI), uma parceria entre a Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) do Ministério da Educacdo e a Comissdo Fulbright no Brasil. Os dados sdo da
Fulbright Brasil e publicados na reportagem “Experiéncia de professores no exterior enriquece aulas de inglés”
do Jornal do Professor, do MEC. Disponivel em:
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/conteudoJornal.html?idConteudo=3877>. Acesso em: 27/ago./2015.


http://portaldoprofessor.mec.gov.br/conteudoJornal.html?idConteudo=3877
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conversacao; ii) segundo, as politicas afirmativas que permitiram maior acesso a educagdo
superior no Brasil em todas as &reas de conhecimento.

Caso os estudantes, independentemente do tipo de escola, concluissem a educacédo
basica com proficiéncia em inglés, o processo seletivo se daria unicamente pelo critério
académico. Nao foi o que ocorreu. Os bolsistas com maior dominio de inglés e, portanto, os
alunos brancos de alto poder aquisitivo levaram vantagem na selecdo, conforme exemplo do

relato a seguir:

Eu nunca fiz um curso de idioma, mas sei que, se tivesse feito, minha
selecdo [sic] para o programa seria muito mais rapida e simples. Como néo
tinha proficiéncia ao sair do Brasil, tive que aprender o idioma Ia.
Finalmente, tenho certeza que “ter estudado em uma boa escola” ndo
influencia na selecdo para o programa, pois alunos com notas baixas e pobre
desempenho academico foram selecionados. (B. 794, homem, negro, grupo
3, escola publica, CE, grifo nosso)

A intersecdo dos dados também evidenciou a relacdo econdmica com a aquisicao de
inglés. Enquanto os bolsistas do grupo 1, de maior renda, foram os que menos precisaram
recorrer a cursos de imersdo nos EUA; os dos grupo 4, de menor renda, declaram que as aulas
de inglés no exterior pagas pelo programa foram o principal meio de aprendizagem do
idioma.

Todavia, as politicas afirmativas para a democratizacdo de acesso a educacao superior,
como assinala Ristoff (2014), colaboraram para que as assimetrias ndo fossem ainda mais
latentes na dinamica do CsF. O impacto positivo das a¢6es afirmativas pode, segundo o autor,
ser verificado como no estudo sobre o perfil dos graduandos construido a partir de

informagdes dos trés ciclos completos do Enade, 2004 a 2012:

[...] em todos os cursos um nimero cada vez menor de estudantes ricos
ingressa na educacdo superior, mesmo em cursos de alta demanda, em
conformidade com as demandas da legislagdo vigente, demonstrando
nitidamente os efeitos das politicas de inclusdo (RISTOFF, 2014, p. 736).

Os dados desta dissertacdo atestam que as politicas afirmativas trouxeram reflexos no
CsF, permitindo, por exemplo, a participacdo de estudantes cotistas, vindos de escola publica
e com baixa renda familiar. De outra parte, as politicas de acesso a universidade viabilizaram
para que os estudantes de classes mais fragilizadas economicamente (grupos 3 e 4)
participassem do intercAmbio nos EUA. Ainda que em menor nimero e como resultado do
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acaso, e ndo de uma acdo estrategicamente planejada para a redugdo das desigualdades e a
promocao de uma politica de intercAmbio engendrada, de fato, no principio da equidade.

De uma forma geral, a distribuicdo de classe encontrada na amostra do CsF supera a
representatividade social do Brasil na educacdo superior, que ja se mostra mais elitizada.
Nesse sentido, o CsF perpetua o que se verifica nos campi do Brasil. Conforme Ristoff
(2014), torna-se raro encontrar na graduacdo do Brasil um curso ou area de conhecimento em
que a representacdo econdmica seja igual ou inferior a da sociedade. Pelo contrério, diz o
autor, o campus é bem mais rico do que a sociedade brasileira. Em medicina, por exemplo,
44% dos alunos tém renda superior a 10 minimos, conforme dados do ltimo ciclo do Exame
Nacional de Desempenho do Estudante (Enade).

A amostra da pesquisa revela que o programa de intercambio para os EUA mostrou-se
também um espaco para privilegiados: cerca de 17% dos bolsistas afirmaram que suas
familias tém renda superior a R$ 10 mil, o que corresponde a 12,6 salarios minimos. Portanto,
mais que o triplo do percentual de 5% das familias brasileiras com renda acima desse valor
(IBGE/PNAD 2013).
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CONCLUSOES E RECOMENDAGCOES FINAIS

Neste ponto da pesquisa, retoma-se a questdo central: o processo seletivo de
candidatos ao CsF conseguiu contornar a dificuldade de proficiéncia de lingua inglesa,
possibilitando que houvesse igualdade de oportunidades aos estudantes enviados para o
principal pais de destino, os Estados Unidos, considerando os recortes de género, raca e
classe? A politica promoveu o principio de equidade previsto no modelo de novo
desenvolvimentismo do Estado brasileiro?

Apbds o percurso deste estudo, os resultados indicaram que 0 programa de
internacionalizacdo, assim como demonstram estudos sobre o perfil na educagao superior no
Brasil, refletiu as desigualdades do pais e favoreceu os estudantes em melhor situacdo
econémica. Aqueles com maior capital cultural, ou seja, que tiveram acesso a qualificaces ao
longo da formacdo béasica, em especial na aquisicdo do idioma inglés, levaram vantagem na
selecéo e encontraram menos dificuldade no cumprimento do intercambio.

Os dados de pesquisa evidenciaram, quantitativa e qualitativamente, o quao importante
se faz considerar a interseccionalidade por género, raca e classe no ciclo das politicas
publicas. A priori, considerar essas varidveis na definicdo de programas e acdes
governamentais mostra-se adequado a um Estado desenvolvimentista, que busca avancos
econémicos conjugados com a redugé@o das desigualdades sociais. A posteriori, N0 processo
de monitoramento e/ou avaliacdo das politicas, a interseccionalidade permite obter
informacdes para a corre¢do de rumos.

No caso do Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF), cuja segunda etapa foi anunciada
em 25 de junho de 2014 com a previsdao de mais 100 mil bolsas, a analise do perfil dos
estudantes por género, raca e classe permitiu vislumbrar em que medida as desigualdades
sociais e educacionais do pais perpetuam-se no conflituoso campo das politicas publicas. A
andlise, a partir da amostra coletada, conduziu a essa reflexdo ao descortinar as assimetrias
nos indicadores sociais no incipiente processo de internacionalizagdo da educacao superior do
Brasil no cenario de “reestruturag¢do do capitalismo mundial, em seu paradigma tecnologico”
(MELLO, 2011, p. 15).

Neste século XXI, em que o processo de internacionalizagdo da educacdo impGe
conhecimentos para o sucesso profissional, ter a oportunidade de cursar parte da graduagé@o no
exterior, bem como estagiar em laboratérios de grandes empresas ou integrar grupos de
pesquisa em universidades de exceléncia, significa enriquecer o curriculo e levar vantagem no
competitivo mercado global (BONETI, 2008).
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Neste estudo, a desproporcionalidade na politica de internacionaliza¢do da educacéo
superior, por género, raga e classe, operacionalizada pelo CsF, pdde ser mensurada
estatisticamente ao contrapor o perfil dos beneficiados pelo programa com as caracteristicas
dos estudantes que acessam o ensino superior. Esse perfil amplo, ndo disponivel nos dados
oficiais do programa até a defesa desta dissertacdo, é a maior contribuicdo da pesquisa, que,
no ambito do Mestrado Profissional em Educacdo e na area de concentragdo em Politicas
Publicas e Gestdo da Educacdo Superior, cumpre o seu objetivo de colaborar com o
aprimoramento do programa de intercambio.

Conclui-se, com base nos dados analisados que, numa sociedade de extrema
desigualdade social, racial e de género, como a brasileira, um processo seletivo pautado numa
meritocracia considerada em relacdo ao dominio da lingua inglesa, e ndo necessariamente ao
desempenho na IES de origem, ndo operacionalizou na pratica o principio da equidade.
Portanto, ndo se configurou como justo.

Além disso, as desigualdades sociais, raciais e regionais ndao foram observadas na
selecdo dos candidatos para o intercambio nos EUA. Essa invisibilidade, ou “igualdade
estatica” (BARBOSA, 1999), opera perpetuando as diferengas e privilegiando um
determinado segmento, de maior poder aquisitivo, em sua maioria, homens e brancos. E, o
mais grave, ndo ha por parte dos integrantes desse grupo a consciéncia do quanto a sua
trajetoria de vida os beneficia.

Constatou-se também que a presenca de estudantes pertencentes a classes mais pobres
no Programa ndo ocorreu em razdo de acbes da politica para a promoc¢do da igualdade de
género, raga, classe. Pelo contrario, o ingresso desses alunos no CsF guarda uma perspectiva
liberal e deveu-se ao esforco individual de cada um deles em superar um ensino deficitario e
inadequado de inglés no Brasil que forgou, como visto, interferéncias na proposta inicial do
Programa para cumprir a meta de concessdo de 100 mil bolsas.

Neste contexto, a reflexdo que se faz é a de que se ndo houvesse o beneficio de
aperfeicoar a lingua inglesa nos EUA e a exigéncia de alta proficiéncia fosse mantida, as
chances de estudantes negros/as e de classes mais baixas participarem do Programa seriam
mais remotas; uma vez que os dados coletados se alinharam aos indicadores sociais e
mostraram que as desigualdades por raca e classe no Brasil caminham articuladas. Num
modelo de desenvolvimentismo em que o Estado pauta suas politicas pelo principio da
equidade, observou-se que o Ciéncia sem Fronteiras passou ao largo do cerne das
desigualdades ao ndo promover critérios para compensar as assimetrias no acesso ao

intercambio.
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Apesar do esforco e da dedicacdo aos estudos de negros/as e pobres que venceram as
barreiras para se inserir no seleto grupo dos bolsistas da primeira etapa do CsF em
intercdmbio nos Estados Unidos, as condi¢des desiguais de aquisicdo da lingua inglesa
atuaram como fator de exclusédo de estudantes. Isso porque nédo tiveram condicGes econémicas
de pagar por uma melhor formacdo no idioma. Essa problematica apareceu em varios relatos,

como no exemplo a seguir:

Eu acredito que este € um excelente programa, porém com algumas falhas,
tais como: muitos estudantes que vieram fazer o intercdmbio nos EUA
comigo tem [sic] perfeitas condi¢Ges de estudar fora ou j& estudaram fora
aguma [sic] vez, [sic] estes estudantes ndo se esforgam o suficiente para
adquirir conhecimento e estdo “passeando”, sabendo que o objetivo do
programa nao é esse. Acredito que este programa deveria dar a chance para
guem ndo teria esta oportunidade sem bolsa, também acredito que estas
pessoas dariam mais valor. (B. 278, homem, negro, cotista, RS, grifo
Nosso)

Ao final desta pesquisa, somos tentadas a concordar com o argumento desse estudante,
e ponderar que essa questdo deveria, sim, ser avaliada por gestores/as e tomadores/as de
decisdo. Os ajustes no Programa, correlatos a proficiéncia em lingua inglesa, contribuiram
para gque estudantes em condi¢fes econémicas desfavorecidas pudessem participar da politica
de internacionalizacdo. Embora, como se verificou, 0 documento com a proposta do Ciéncia
sem Fronteiras — Um programa especial de mobilidade internacional em Ciéncia, elaborado
pelo MEC e MCTI, em nenhuma das suas 63 paginas menciona a concessao de bolsas com
base em equidade, ou seja, com acbes especificas para 0s grupos historicamente
discriminados.

Caso, no monitoramento da politica, tivessem sido criados indicadores para capturar
aqueles bolsistas com maior potencial de dedicacéo, talvez o resultado fosse outro, inclusive
reverberando numa revisdo do ensino de linguas na educacéo basica, um dos grandes gargalos
do processo. Nesse sentido, sobressai-se uma critica ao Programa, que excluiu os estudantes
das areas humanas, em especial das licenciaturas em Letras.

Ao explicitar critérios de selecdo para as bolsas do CsF com base no desempenho e
potencial académico (CAPES; CNPq, 2011, p. 11), inclusive maior fluéncia em lingua
estrangeira, desatrelados do principio de equidade, o Programa beneficiou os ja
historicamente privilegiados. Como desdobramento, as condi¢fes econdémicas que tornaram

essa realidade possivel sequer foram consideradas. As acdes de ajustes para 0 cumprimento
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das metas, como o investimento de recursos em cursos de inglés no Brasil e nos EUA,
permitiram, porém, contraditoriamente, que mais desigualdades se fizessem visiveis no CsF.
Essa flexibilizacdo necessaria ao cumprimento da meta do Programa resultou, como
ponto positivo, na ampliacdo das oportunidades de ingresso no CsF de estudantes com mérito
académico e que, por razdes econdmicas, ndo tiveram condi¢Oes de aprimorar o inglés em
cursos privados. Entretanto, ato continuo, o ingresso desses estudantes, consideradas as
desigualdades estruturantes relatadas, deixou nitida a fragilidade da formacdo em inglés no

Brasil, como o relato a seguir:

As futuras bolsas do programa sdo destinadas Unica e exclusivamente para
estudante que tenham fluéncia na lingua [sic] o que acaba tornando uma
barreira para grande parte dos estudantes provenientes de escolas publicas e
com baixa renda, pois estes dificilmente terdo nota para participar do
programa, enquanto pessoas com uma renda mais elevada conseguem
facilmente atingir a nota. Acredito que os 6 meses de curso para 0S
estudantes que ndo tem nota suficiente deveria ser mantido. (B. 621,
homem, branco, PE, grifo nosso)

Os cursos de imersdo nos EUA, ndo previstos originalmente, contribuiram para mais
que dobrar o orcamento inicial do Programa. Assim, 0s gastos previstos passaram de R$ 3,1
bilhdes para R$ 6,3 bilhdes® (CHAVES, 2015). Em tempos de crise econdmica, as
perspectivas para a segunda etapa do Programa sao no sentido de “elevar o nivel de exigéncia
na proficiéncia dos candidatos no idioma do pais de destino”, conforme fala do entdo
presidente da Capes, Jorge Almeida Guimardes, em audiéncia no Senado Federal, em 29 de
abril de 2015.

N&o obstante, a plausibilidade do argumento do bolsista acima, todas essas
circunstancias podem contribuir para que o CsF, na sua etapa futura, seja menor e um espago
de disputa entre os estudantes com melhores condigdes econdémicas, em virtude da exigéncia
maior de proficiéncia e, como constatado, mais privilegiados. Como os dados da pesquisa
mostraram, a representatividade dos segmentos sociais mais fragilizados no Programa esta
muito aquém da composicdo da sociedade brasileira, resultando no ‘“favorecimento
desproporcional e desarrazoado de um grupo em detrimento de outro” (GOMES, 2011, p. 67).

Os cursos de imersdo no exterior e a politica de aperfeicoamento da lingua inglesa aos

estudantes das universidades federais, apesar de amenizar as necessidades imediatas do

101 R$ 6,3 bilhdes consta do valor empenhado pela Capes/CNPq no CsF, conforme balanco final do Programa.
Dados disponiveis em: <http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacaoaudiencia?id=3542>. Acesso em:
4/set./2015.


http://www12.senado.gov.br/ecidadania/visualizacaoaudiencia?id=3542

173

intercambio, em sua primeira etapa, ndo chegam as raizes do problema, fincadas, em geral, no
ensino inadequado e ineficiente das escolas de educacdo basica. Critica, nesse sentido,

também apontada por Santos, Nascimento e Buarque (2013, p. 40-41):

[...] uma nova politica de desenvolvimento econdmico implica hoje,
obrigatoriamente, estratégias de inclusdo escolar, na medida em que
nenhuma sociedade pode desperdicar suas inteligéncias, devendo
proporcionar a todo cidaddo acesso aos niveis de ensino e formacdo
compativeis com o desabrochar completo de suas potencialidades pessoais,
independentemente dos recursos econdmicos de que ele disponha.

O CsF no Brasil estd longe, portanto, de cumprir seu dever de inclusdo escolar. Ao
privilegiar a fluéncia no idioma sem observar o principio da equidade e acfes politicas na
oferta de qualidade do ensino da lingua inglesa, o Programa, € preciso reiterar, penalizou
jovens com mérito académico e dominio insuficiente do idioma para a internacionalizacéo.

Dados oficiais do Programa mostram que dos 9.226 bolsistas de graduacdo sanduiche
que realizaram curso de inglés nos EUA, antes do inicio do ano académico, o que corresponde
a 42,2% das bolsas implementadas'®, 29 ndo conseguiram ingressar em instituicdes naquele
pais e tiveram que retornar ao Brasil*®®. Esse nimero serve de alerta para o problema gerado
por politicas mal planejadas e as consequéncias graves na vida desses jovens.

A anélise estatistica da pesquisa forneceu dados importantes sobre o perfil linguistico
dos bolsistas de graduacdo em intercdmbio nos Estados Unidos. Primeiramente, chama a
atencdo o fato de que 20,4% dos respondentes afirmaram que o principal meio de aquisicao
da lingua inglesa se deu pelo proprio CsF, ou seja, pela oportunidade de estudar no exterior.

A partir da pergunta n® 3 do questionario (“Vocé fez curso de idioma no exterior pelo
Ciéncia sem Fronteiras?”) descobriu-se que 60% dos bolsistas da amostra precisaram
aperfeicoar o inglés e, para isso, recorreram a cursos de imersdo nos EUA, beneficio previsto
a partir do segundo edital do Programa. Na composicdo do perfil desses bolsistas, verificou-se
que as desigualdades sociais, raciais e regionais se fizeram presentes ao expor 0s maiores
percentuais entre os cotistas, 0s negros, as classes de menor renda e os estudantes
provenientes das regiées mais pobres do Brasil, 0 Nordeste e 0 Norte, como aqueles que mais
recorreram ao beneficio.

Da mesma forma, os bolsistas negros, de classe econdmica mais fragilizada, cotistas e

que frequentaram escolas publicas no ensino médio apresentaram maior deficiéncia no

102 Calculo sobre os 21.746 bolsistas de graduagdo nos EUA, segundo dados do Painel de Controle do Programa
CsF, atualizado até agosto de 2015.
103 Dados solicitados a Capes pelo e-SIC e repassados a autora desta pesquisa em 3/nov./2015.
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aprendizado de inglés nas habilidades pesquisadas: leitura, escrita, conversacéo e proficiéncia.
Essa conexdo das desigualdades de raca e classe tem sido historicamente desprezada no

campo das politicas publicas, conforme Garcia-Filice (2011, p. 62):

No contexto geral, a I6gica do capital enfronhada, estruturada e aceita no
debate académico e no senso comum faz com que qualquer outra motivacao,
para além do econémico, que impulsione embates e conflitos seja rebatida
como questdo menor. Assim, as lutas culturais e politicas contra a
desigualdade racial ocorridas ao longo da histéria do pais, desde a chegada
do primeiro escravizado, perderam-se no processo de dominacédo ideoldgica
capitalista.

O panorama de deficiéncias no ensino de inglés nas escolas brasileiras, revelado nos
dados estatisticos e nos relatos dos bolsistas, corrobora com essa dentncia de Garcia-Filice
(2011), e ainda evidencia que ‘“as politicas linguisticas empregadas atualmente néo
correspondem as necessidades geradas pelos programas de mobilidade académica, que
exigem uma proficiéncia linguistica que ndo faz parte do contexto educacional brasileiro”
(PEREIRA; SOUZA, 2014, p. 20).

Segundo Luna e Sehnem (2013), falta aos estudantes brasileiros a competéncia
comunicativa, ou seja, habilidades e conhecimentos necessarios para a comunicacgao nos dois
idiomas oferecidos na educacdo basica: o inglés e o espanhol'®. E, embora as escolas de
ensino médio sejam obrigadas a oferecer a disciplina, a qualidade, como denunciada pelos
bolsistas, é terciaria. “E necessario dizer que, em nosso pais, os resultados de ensino na
aprendizagem destas duas linguas nas escolas regulares sdo pifios, com competéncia
comunicativa muito baixa ou quase nula” (LUNA; SEHNEM, 2013, p. 447).

A questdo da proficiéncia, como abordada nesta pesquisa, tornou-se ainda mais latente
durante a execucdo do intercdmbio. A ponto de suscitar no governo federal passos apressados
para a criacdo de uma politica especifica de fomento ao ensino de lingua estrangeira e que
resultou no Programa Idiomas sem Fronteiras (BRASIL, 2014b). Trata-se, no entanto, de uma
politica linguistica bastante restritiva, uma vez que 0S Ccursos presenciais priorizam 0s

estudantes da graduacdo matriculados nas 63 universidades federais, em cursos de interesse

104 O ensino da lingua espanhola no Brasil teve por marco legal a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005, que
concedeu prazo de cinco anos para que os sistemas estaduais e municipais de educacdo do pais se organizassem
para incluir a disciplina no curriculo. No entanto, o espanhol ja havia sido introduzido como disciplina
obrigatdria no Brasil no final do Estado Novo. O Decreto-Lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, no seu art. 22,
previa a oferta do idioma no segundo ciclo do ensino secundario (classico e cientifico), além de latim, inglés e
francés.
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do CsF, e ja com conhecimento adiantado da lingua'®. O IsF ndo se configurou, como se
percebe, em politica linguistica de abrangéncia nacional para aumentar a proficiéncia de
estudantes na trajetdria da formacéo escolar e dos professores que atuam na educacao basica.

A baixa qualidade, em geral, da educacdo brasileira tem-se revelado problema
estrutural com repercussdo no desenvolvimento econémico. O Relatério de Competitividade
Global 2008-2009 (SCHWAB, K.; PORTER; M. E., 2008), do Férum Econdémico Mundial, j&
apontava a qualidade do ensino como barreira ao crescimento da economia brasileira ao
destacar as altas taxas de evasao e as grandes disparidades regionais.

Na edicdo do relatério EF English Proficiency Index (EF EPI1)!%, de 2015, o Brasil
aparece no grupo de “baixa proficiéncia”, e na 412 posicdo no ranking, entre 70 paises, de
populacdo adulta com dominio do inglés. Em 2013, o Brasil ocupava a 38 posicdo e,
conforme o relatério de 2015, teve desempenho pior que india (202 posicdo) e Russia (39
posicio), e melhor que a China (472 posicéo), todos esses paises-membros do BRICS!’,

O estudo da conjuntura econdmica e da desigualdade regional, agregado aos limites da
formacdo na educacdo basica e da qualificacdo dos/as professores/as, evidencia os meandros
desse ranking de cruel seletividade. Nesse sentido, ndo surpreende que um grande nimero de
candidatos ao CsF tenha sido excluido da politica de internacionaliza¢do por ndo saber inglés

ou uma outra segunda lingua:

[...] observou-se grande numero de inscritos para a graduagdo, mas a
concessao de bolsas foi abaixo daquela prevista pelo programa. 1sso ocorreu
principalmente devido a dificuldade dos estudantes brasileiros em cumprir
com o requisito do nivel minimo linguistico para a admissdo em
universidade no exterior. No intuito de contornar essa dificuldade, as duas
agéncias comecaram a apoiar a capacitacdo em idiomas no exterior
(AVEIRO, 2014, p 8-9).

O Ciéncia sem Fronteiras, dadas as caracteristicas anunciadas da fragil educagdo da
lingua inglesa no pais, mostrou-se desde o inicio atrelado a urgéncia de se investir mais e
macigamente no ensino de lingua inglesa ofertado nas escolas de educacao basica. Todavia,

esse ndo esta entre os objetivos do Programa, que ajuda os paises parceiros na venda de seus

cursos de lingua. Observa-se a relagdo do CsF com o mercado da educacdo, na perspectiva de

105 Além das aulas presenciais de inglés nas universidades federais, os IsF oferece cursos online gratuitos por
meio da Plataforma My English Online (MEO) para estudantes de graduagdo e pés-graduacao de IEE publicas e
privadas a partir do nivel basico. Plataforma disponivel em: <http://www.myenglishonline.com.br/>.

106 EF English Proficiency Index esta disponivel em:
<http://media.ef.com/__/~/media/centralefcom/epi/downloads/full-reports/v5/ef-epi-2015-portuguese.pdf>.
Acesso em: 12/nov./2015.

107 Grupo econdmico composto por cinco paises: Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul.


http://www.myenglishonline.com.br/
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uma internacionalizacdo passiva (LIMA; CONTEL, 2011) e de suporte a dominagdo
hegemonica dos paises centrais (TEODORO, 2011).

Na dindmica da sociedade capitalista do século XXI, o dominio de idiomas alia-se aos
saberes técnico e cientifico como bens do capital, estimulados pelo principio da

competitividade:

O segmento social (grupo ou classe) que dispde do saber e do instrumental
tecnoldgico tem poder de dominacédo e de controle sobre a natureza e sobre
as relagbes de produgdo. Mesmo quando o Estado (atraves da escola)
promove a socializacdo do conhecimento, ele o faz langando um processo de
competitividade e/ou seletividade entre 0s sujeitos sociais e/ou grupos
sociais. (BONET]I, 2008, p. 225-226)

Nessa perspectiva, Gimenez (2011) ressalta o inglés como promotor de excluséo, na
medida em que se torna cada vez mais a lingua global, papel que ja foi desempenhado pelo
latim% no processo de internacionalizagdo das primeiras universidades criadas na Europa
medieval. A autora afirma que ao desempenhar papel hegemdnico, o inglés estabelece
vinculagdes com o setor econdmico e funciona como “mecanismo de exclusao” dentro do

pais:

Se mesmo para outras linguas as questdes econdmicas ndao sdo secundarias,
no caso do inglés, é impossivel desconectad-lo da globalizagdo, pois ele
viabiliza a mobilidade de capital de recursos. Se por um lado, a globalizacéo
favorece a manutencdo de uma lingua franca, por outro, um lingua franca
possibilita a globaliza¢do. Essa simbiose ndo pode ser ignorada no contexto
escolar [...]. (GIMENEZ, 2011, p. 49)

Por isso, uma politica com critérios baseados nos atributos e nos talentos pessoais ndo
torna a sociedade brasileira mais justa (BARBOSA, 1996), até porque, como Visto, 0
individuo é socialmente construido. Uma politica para promover a equidade exige mais que
isso. Portanto, ao justificar a selecdo ao CsF pela meritocracia, o Estado transfere para os
estudantes a competéncia de ingresso no programa, eximindo-se das responsabilidades
historicas que caracterizam as desigualdades na sociedade e no sistema educacional brasileiro.

Em outras palavras, reforca-se o saber técnico-cientifico como instrumento de

dominacédo e de acumulacéo capitalista. A igualdade de oportunidades no acesso ao CsF e na

108 Azevedo, Silva-Junior e Catani (2015, p. 62-63) ressaltam que “desde o surgimento das primeiras
universidades europeias, professores, livres-pensadores e estudantes experimentaram algum tipo de
‘internacionalizagdo’, seja por meio da mobilidade transfronteiriga, seja pela leitura das referéncias ou pelas
aulas de professores estrangeiros em uma lingua que em grande medida ndo era a materna (o latim era a lingua
franca da medievalidade)”.
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permanéncia no intercdmbio perpassa a oferta de uma educacgdo bésica de qualidade, capaz de
desenvolver nos alunos as habilidades inerentes ao aprendizado pleno de uma lingua
estrangeira. Esse dominio se torna fundamental para o cumprimento satisfatorio das
atividades tedricas e praticas propostas pelas instituicdes anfitrids dos bolsistas no exterior.

Na analise dos dados desta pesquisa, a comparacdo de medias permitiu perceber o
quanto a proficiéncia maior ou menor no idioma encontra-se associada as variaveis de género,
raca e classe, origem familiar e condi¢6es educacionais. No geral, a maior dificuldade com o
idioma se traduziu na conversacdo e a maior facilidade, na leitura. Esses dados parecem
refletir o método de ensino de inglés adotado nas escolas do Brasil, que prioriza a gramética
em detrimento da oralidade (PAIVA, 2015).

Essa relacdo, a luz do materialismo historico e dialético, mostra-se conectada ao
“papel hegemodnico que o inglés desempenha na contemporaneidade, estabelecendo
vinculagdes com as questdes econdmicas” (GIMENEZ, 2011). Segundo a autora, a lingua
inglesa, na dindmica da globalizag&o, viabiliza a mobilidade de capital e de recursos. “Se por
um lado, a globalizacdo favorece a manutencdo de uma lingua franca, por outro, uma lingua
franca possibilita a globalizagao” (p. 49).

Né&o se pode esquecer o fracasso do Estado brasileiro que deixou a cargo do mercado a
funcdo (BRASIL, 2010a; 2013) de fornecer um ensino publico, gratuito e de qualidade de
lingua estrangeira moderna. Essa brecha, cedida historicamente pelo papel coadjuvante
reservado ao inglés na politica educacional, favoreceu a proliferacdo dos cursinhos privados
de idiomas no Brasil e dos intercdmbios para imersdo na lingua nativa no exterior.

Todavia, Rajagopalan (2011, p. 59) revela um olhar critico sobre essa pressdo do
capital e afirma que morar no exterior, para ter imersdo total na lingua estrangeira, “ndo ¢
precondicdo para adquirir um bom dominio do inglés ou qualquer outro idioma”. Como
vimos, a imersdo na lingua nativa nos Estados Unidos foi uma condigéo reforcada na politica
linguistica do CsF para aprimorar a proficiéncia dos bolsistas e que, portanto, traz imbricada
0s imperativos mercadologicos do capitalismo global.

Rajagopalan afirma tratar-se de “uma visdo bastante equivocada” (2011, p. 60) a
questdo, difundida pelo senso comum, de que ndo se pode aprender inglés ou outra lingua
estrangeira nas escolas da rede regular de ensino, publicas ou privadas. Por isso, o autor
chama a atencdo para uma formacéo linguistica critica em torno da lingua inglesa, sem os
extremismos de “adulacdo cega” ou “rejeigdo sumaria” que, historicamente, pautaram a

legislacdo brasileira e negaram o dominio do idioma as camadas populares.



178

De uma parte, segundo o autor, h& de se reconhecer os aspectos politicos, culturais,
econdmicos e ideoldgicos que permeiam o0 ensino do inglés, enquanto lingua franca e
commodity da globalizacao. Pelo viés historico da colonizacédo cultural, Rajagopalan (2011, p.
62) menciona as “memorias, em especial nos paises da América Latina, de uma passado de
ingeréncias, sobretudo dos Estados Unidos”.

De outra parte, deve-se considerar a emancipacdo que o aprendizado do idioma
promove a um povo, num esforco de movimento contra-hegeménico (TEODORO, 2011).
Nesse sentido, Rajagopalan (2011, p. 65) afirma que a lingua inglesa tornou-se uma “lingua
proteiforme”, ou seja, uma lingua sem pétria e que ndo esta limitada a uma regido geografica.
Na dindmica da educacdo transnacional da sociedade do conhecimento, portanto, o
aprendizado de linguas estrangeiras passou a significar a diferenca para a incluséo global e o
maior desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos histéricos.

Por isso, Leffa (2011, p. 20) afirma ser responsabilidade do Estado brasileiro
promover uma urgente ruptura estrutural na politica de ensino de linguas estrangeiras. A
escola publica brasileira do século XXI, “com as rarissimas excegdes que confirmam a regra”,
ndo pode continuar a criar uma barreira linguistica aos mais pobres no aprendizado de uma
lingua estrangeira. Nessa perspectiva, as habilidades da compreensdo oral e da conversacdo
ndo tém como ser desprezadas nos sistemas educacionais dos paises frente a uma dindmica de
crescente mobilidade estudantil e de pesquisadores em todo o mundo.

Por outro viés analitico, o CsF funciona como estimulo e pode aumentar o interesse
dos alunos na educacdo basica pela lingua inglesa (PAIVA, 2015). Convém lembrar que a
falta de motivacéao pela disciplina na escola regular foi uma das principais observacdes feitas
pelos bolsistas da amostra desta pesquisa. Se antes ndo havia uma motivacdo concreta e
tangivel para que quisessem aprender inglés ou outra lingua estrangeira, agora ha.

Segundo Paiva (2015), o futuro profissional e a possibilidade de uma bolsa para
estudar fora podem funcionar como fator motivacional, porém, o aluno precisa perceber que
consegue se inserir em praticas sociais mediadas pela lingua adicional. Por isso, afirma a
autora, “o ensino precisa se voltar para o uso da lingua”. Essa é uma parte do problema, a
falta de motivacdo do/a estudante, mas varios outros foram citados, incluindo o pouco
dominio da lingua pelo préprio docente.

Ha de se implementar acGes para corrigir as desigualdades na aquisicdo do idioma no
Brasil. A comparacdo das médias, submetidas ao teste inferencial com a utilizagdo do SPSS,
permitiu constatar que os bolsistas do género feminino, negros, de classe mais baixa, cotistas

e que frequentaram escolas publicas no ensino médio apresentaram maior fragilidade no
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aprendizado de inglés, devido a conjunturas reveladas nas quatro habilidades pesquisadas:
leitura, escrita, conversagdo e proficiéncia geral. Por consequéncia, esse mesmo perfil de
estudantes teve maior dificuldade de acompanhar as atividades do intercambio nos Estados
Unidos.

Em suma, sem politicas que atendam a equidade em a¢des concretas, incorre-se na
manutencdo do status quo na internacionalizagdo da educacdo superior, com predominancia
de uma maioria branca, de maior poder aquisitivo e advinda das regides mais ricas do pais.
Diante do quadro, espera-se que esta pesquisa reforce a importancia de ndo se deixar
naturalizar como justo um processo de selecdo que, na realidade, contribui para excluir os
estudantes em condi¢Ges menos favoraveis.

A pretensa neutralidade no processo seletivo do CsF pelo critério da meritocracia,
como ratificam os dados da pesquisa, ndo evitou a perpetuacdo das desigualdades sociais nos
patamares mais elevados de formacéo e qualificacdo profissional. Fato esse que, na visao de
Gomes (2011), revela-se prejudicial a competitividade e a produtividade econdémica do pais.
Segundo o autor, em sociedades pluriétnicas, a exemplo do Brasil, a observancia da
diversidade revela-se benéfica ao pais a medida que a economia perde em competitividade
com parcelas significativas da populacdo excluidas do processo educacional e de qualificacéo
profissional.

Por fim, a complexidade do Programa requer estudos especificos. As duas Ultimas
perguntas do questionario*®® foram pensadas com a finalidade de uma avaliagio do programa
a partir dos seus sujeitos. Para isso, obedeceu-se a0 mesmo critério das demais analises de
contetdo, com base no método de categorizacdo proposto por Bardin (2011), ou seja, de
focalizar os bolsistas de menor renda, por género e raga, sobre os ganhos profissionais que
consideraram ter pela participagdo intercAmbio, além de criticas e sugestfes ao CsF.

Os bolsistas de menor renda (grupo 4) associaram mais 0 intercambio com as
oportunidades de emprego: 17,3% das citacdes. No grupo 3, com poder aquisitivo um pouco
melhor, a disputa por vagas no mercado de trabalho aparece com menos frequéncia (14,8%o),
apos as citacdes de beneficios como a experiéncia cultural (23,9%) e a formagcdo diferenciada
(19,2%). Esse comparativo parece evidenciar a pressdo econémica sobre os estudantes de
menor rendimento, em especial os homens negros, mais preocupados em ingressar logo no

mercado de trabalho.

109 Questdo n° 22: Em que medida o Programa CsF influenciara o seu futuro profissional? / Questdo n° 23:
Observacdes, criticas e sugestdes sobre a experiéncia de ter participado do Programa CsF.
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Além do aprimoramento do idioma, os bolsistas relataram que a formagéo
diferenciada, inclusive com estdgio em empresas e laboratdrios de pesquisa nos EUA,
enriqueceu o curriculo e que os contatos com professores e outros estudantes possibilitaram
constituir uma rede de contatos (networking) para possibilidades de estudo e trabalho no
exterior. Atenta-se aqui para o risco de novos “cérebros” brasileiros para o mercado mundial.

Além dos mais, eles falam do amadurecimento pessoal, da aquisicdo de uma visdo

mais critica do mundo e da experiéncia de vivenciar outras culturas.

O programa estd me proporcionando a oportunidade de aprender mais de
uma lingua estrangeira com fluéncia, conhecer diferentes universidades e
estilos de ensino no exterior, conhecer diferentes realidades, aumentar
incrivelmente meu network, ser referéncia para os familiares (primeira
pessoa da familia a ter a oportunidade de estudar fora) e equiparar meu
curriculo ao dos demais jovens (uma vez que muitos jovens de classe
meédia/alta tem [sic] a oportunidade de fazer intercAmbio e minha familia ndo
teria condigBes de pagar isso pra mim). Tudo isso além do amadurecimento e
crescimento pessoal e cultural que vem incluso. (B. 462, mulher, branca,
grupo 3, cotista, MG)

De forma geral, os bolsistas mostraram gratiddo pela oportunidade de participar do
Programa, 0 que repercutiu em autoestima e motivacdo para seguir os estudos académicos.
Essa é outra questdo sobre a qual se faz uma pausa para reflexdo. Em nenhuma das falas,
inclusive entre os estudantes que se mostraram dispostos a contribuir com o desenvolvimento
do pais, ha predisposicdo para atuar como professores na educacdo basica.

Uma contradicdo que o CsF engendra no contexto de centralidade da educacédo na
sociedade do conhecimento, uma vez que a politica da internacionalizacdo parece néo
repercutir em revalorizacdo da profissdo docente. Os bolsistas ndo se mostraram desejosos por
empreender mudancas na educacdo basica. As carreiras do “futuro profissional” sdo sempre
em multinacionais, no Brasil ou exterior, ou em nivel universitario.

Por ultimo, foram analisadas as 309 respostas de bolsistas das classes mais
desfavorecidas (grupos 3 e 4). Embora as observacdes feitas pelos estudantes tenham ido
desde gratiddao e nenhum problema a relatar, ha bolsistas que defenderam inclusive o fim do
Programa, sob a justificativa de que seria mais eficaz investir os recursos na educacao basica
e na estruturacdo dos laboratérios das IES no Brasil.

Para concluir, foram elencadas as dez principais sugestdes/criticas apresentadas pelos
estudantes devido a frequéncia (f) em que a observagdo surgiu nos depoimentos dos bolsistas:
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1. Criar mecanismos para monitorar e avaliar o desempenho académico nas
atividades realizadas pelos bolsistas, como condi¢cdo de permanéncia no

intercambio: (f=41);

As materias [sic] que os alunos cursam no exterior devem ser mais
acompanhadas. Muitos alunos pegam matérias [sic] simples, muitas vezes ja
[sic] cursadas no Brasil, para ter menos trabalho e ter mais tempo para outras
atividades que estao [sic] fora do objetivo do programa. (B.105, homem,
branco, grupo 3, MG)

Alunos estdo faltando aulas para viajar etc. E necessario maior cobranca de
resultados (notas, presenca etc). (B. 172, homem, branco, grupo 3, cotista,
ES)

2. Maior rigor na selecdo a fim de que a selecdo contemple estudantes ndo s6 com
melhor nivel de inglés, mas que considere, além do mérito académico, o

interesse por pesquisa: (f=38);

Foi um bom programa, embora eu s6 possa criticar 0 seu sistema de sele¢éo
de bolsistas. Grande parte das pessoas com quem estudei ndo aproveitaram
[sic] o dinheiro recebido para ter uma experiéncia académica e profissional
como eu o fiz, e nem sequer praticaram adequadamente o idioma (porque,
em grande parte do tempo, os brasileiros andavam somente entre si),
garantindo uma péssima fluéncia depois do programa. Além disso, depois
gue voltei ao Brasil e fui morar em uma republica, simplesmente os 4 piores
alunos dentre os moradores conseguiram bolsas do CsF e, eles ja deixaram
claro, ndo vao para o exterior para estudar. (B. 442, homem, branco, grupo
3,SP)

Acompanhar melhor os alunos pois tive colegas de intercdmbio que sé
fizeram aulas de idioma, esportes, danca e reprovaram nas especificas de
engenharia e a CAPES ndo fez nada, total desperdicio de recursos que o
contribuinte brasileiro pagou. O maior erro do governo foi estabelecer uma
meta numérica de quantos alunos enviar ao exterior (100 mil em 4 anos ou
algo semelhante), deveria ter sido estabelecido um padrdo minimo para
apenas enviar alunos que realmente trouxessem conhecimento de volta ao
Brasil, ja que conheci muitos colegas do CsF que apenas trouxeram fotos no
Facebook, MacBooks e historias de bares que frequentaram. (B. 629,
homem, branco, grupo 3, RS)

3. Problemas no processo de alocacdo dos bolsistas, uma vez que as instituigdes
ndo tinham seus cursos, gerando despesas extras com pedidos de transferéncia:
(f=36);
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[...] as universidades muitas vezes ndo ofereciam os cursos dos participantes,
0 que ocasionava na realocacdo dos mesmo, ou seja, gastos desnecessarios.
(B.651, mulher, parda, grupo 3, cotista, PR)

O programa em si é muito bom, mas ainda possui algumas falhas em relacdo
a alocacao dos estudantes nas universidades. Por exemplo meu caso, em que
fui alocada em um universidade que possui s6 a parte basica do meu curso, e
com isso fui obrigada a cursas matérias que ndo me interessam e que nao vao
acrescentar no meu curriculo. (B. 1009, mulher, parda, grupo 3, cotista,
PR)

4. Aumentar o valor da bolsa, que foi insuficiente para cobrir 0s gastos pessoais
extras, como roupas de frio, remédios, transporte publico e compra de livros; e

rever o valor das bolsas de alto custo: (f=30);

A bolsa de 300 ddlares por més eh [sic] pouco. Muitos gastos devem sair
desse 300 como por exemplo: Transporte publico no EUA custa caro; ndo eh
[sic] sempre que eh [sic] possivel comer na cafeteria, um bom jantar as vezes
eh importante e boa comida nos EUA custa caro; dentre outros custos como
livros, fotocopias [sic], etc; eventos na universidade também sdo caros [...].
Ou seja, esse dinheiro de 300 dolares, que tem o objetivo de ser um valor
usado para cobrir certas despesas, entre elas alguns servi¢os basicos e
entretenimento, ndo sdo suficiente [sic]. Recebemos 900 dolares a cada trés
meses mas dura na verdade para 2 meses. (B. 409, homem, branco, grupo
3, cotista, SP)

5. Melhorar a comunicacdo, via internet, com a Capes e inflexibilidade do IIE,
parceiro do Programa nos EUA, na resolucdo de problemas dos bolsistas:
(f=29);

Durante todo este ano nos EUA, me senti sozinho em relagdo a CAPES. [...]
Duvidas, anseios, etc., ndo havia ninguém no Brasil com quem falar ou
como proceder. O meu consultor (da CAPES), era grosseiro e ndo respondia
0s emails como uma pessoa, parecia que eu falava com um robé. Eu acredito
que o estudante deveria ter uma melhor orientagdo e acompanhamento
durante o processo de mudanca aos EUA e durante a estadia na Institui¢éo.
(B. 3, homem, negro, grupo 3, RS)

[...] sofremos muito com a falta de comunicagdo que os parceiros e a CAPES
tem com os alunos, as vezes [sic] ficamos semanas esperando resposta por
um e-mail que enviamos para os técnicos, quando ligamos para 0s parceiros
eles sempre ddo resposta que ndo corresponde com o que foi estabelecido
entre 0 aluno e a CAPES, entdo nés alunos de certa forma [sic] nos sentimos
desprotegidos. (B. 652, homem, negro, grupo 3, cotista, MA)

6. Dificuldade para aproveitar os créditos cumpridos durante o intercAmbio e
problema com a oferta de disciplinas, a maioria ja cursada no Brasil: (f= 25);
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As disciplinas cursadas nas universidades americanas, por terem uma carga
horaria menor que nas universidades brasileiras, ndo sdo aproveitadas.
Quando o aluno retorna para o Brasil sdo poucas as matérias aceitas. Acho
que deveriam trabalhar nesse quesito para aperfeigoar o programa. (B. 247,
mulher, negra, grupo 3, BA)

Gostaria que tivesse um criterio [sic] mais rigido [sic] para aceitarem minhas
materias [sic] na volta para o Brasil. Minha universidade nao [sic] quer
aceitar nenhuma das matérias [sic] dizendo nao [sic] haver equivalencia [sic]
0 que eu acho muito injusto e perca de tempo. (B. 758, homem, branco,
cotista, grupo 3, MG)

7. Rever o processo de selecdo para que ndo prejudique os mais pobres, com
mérito e menor proficiéncia. Uma sugestdo, seria critério de renda e mérito,

com manutencao de curso de imersdo no exterior: (f=22);

No meu grupo de intercambio eu percebo que a maioria é de classe média,
por isso acho que o CsF tem que também tentar atingir os mais pobres. Por
fim e quase uma utépia o Governo deveria reformular o ensino de linguas na
educacao basica e nao [sic] apenas criar curso de linguas para universitarios.
Essa seria uma forma a longo prazo de demicratizar [sic] o CsF para todo
mundo. (B. 503, homem, branco, grupo 4, cotista, RJ)

Eu acredito que este é um excelente programa, porém com algumas falhas,
tais como: muitos estudantes que vieram fazer o intercAmbio nos EUA
comigo tem [sic] perfeitas condi¢Bes de estudar fora ou ja estudaram fora
aguma vez, estes estudantes ndo se esforcam o suficiente para adquirir
conhecimento e estdo "passeando”, sabendo que o objetivo do programa ndo
é esse. Acredito que este programa deveria dar a chance para quem néo teria
esta oportunidade sem bolsa, também acredito que estas pessoas dariam mais
valor. (B. 278, homem, negro, grupo 3, cotista, RS)

8. Evitar a concentracdo de muitos brasileiros huma mesma instituicdo, o que

atrapalha no processo de aprendizado de inglés: (f=12);

Tendo aula e morando com brasileiros ¢ muito dificil [sic] conseguir praticar
0 inglés [sic]. Reclamei para minha adviser de ter roomates brasileiros, ela
disse que néo [sic] podia fazer nada, a maioria dos meus professores nao sao
[sic] americanos e tem [sic] sotaque estrangeiro, restringindo ainda mais a
nossa correta aprendizagem do ingles. Falo portugues [sic] o tempo inteiro
nos EUA, e ndo [sic] ¢ por comodidade, eu so nao [sic] tenho oportunidade.
(B. 485, homem, branco, grupo 3, RJ)

9. Reduzir o programa e/ou investir mais na educacgéo basica, inclusive no ensino
de inglés e no ensino e na estruturacdo fisica dos laboratorios das

universidades: (f=13);
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[...] gostaria que o dinheiro publico [sic] fosse investido em universidades
brasileiras, para um beneficio [sic] geral, nao [sic] apenas pagar
universidades estrangeiras. O CsF cria oportunidade para um numero [sic]
limitado de alunos, se esse dinheiro fosse investido em universidades
melhores no Brasil, nao [sic] haveria necessidade de mandar brasileiros para
o exterior. (B. 532, mulher, branca, grupo 3, cotista, RS)

10. O Programa deveria facilitar os estagios no exterior, que sdo dificeis de

conseguir, com prioridade para os nativos: (f=11).

[...] ponto fraco do Programa € ndo possuir realmente algo que ajude o aluno
a conseguir estagio, varia muito de estado para estado, e a grande maioria
das empresas ndo estdo dispostas [sic] a oferecer vagas de estdgio para
estrangeiros. (B. 777, homem, branco, grupo 3, cotista, SP)

Essas foram as sugestdes, dentre varias outras!'®, com maior frequéncia nas respostas e
que se alinham aos achados do estudo. Cumpre-se, assim, 0 quarto objetivo especifico da
pesquisa de contribuir, a partir da propria visdo de quem participou do CsF, com o
aprimoramento do Programa em suas proximas etapas.

Por fim, as criticas e as sugestdes dos participantes do intercambio nos EUA servem
de reflexdo para a necessidade de melhor planejamento, monitoramento e avaliacdo dessa
politica publica. O Programa Ciéncia sem Fronteiras nasceu de forma afoita, por pressdo do
capitalismo global (LEUZE; MARTENS; RUSCONI, 2007) e dos imperativos da sociedade
do conhecimento do século XXI (LIMA; CONTEL, 2011), e precisou de remendos para que a
meta do quantitativo de bolsas fosse cumprida.

A analise dos resultados desta pesquisa sustenta a critica de que as costuras
improvisadas no Programa ndo surtirdo efeitos duradouros, uma vez que ndo estdo
direcionadas as fissuras no sistema de educacao basica no Brasil. Nesse sentido, a qualidade
do ensino lingua inglesa deve ser aprimorada principalmente e além das aulas ofertadas nas
universidades publicas federais, que limitam as vagas aos potenciais candidatos do CsF.

A politica linguistica no Brasil mostrou-se ineficiente e inadequada para o contexto de
formagéo internacional no século XXI, seja via mobilidade académica ou por cursos a
distdncia que se multiplicam em universidades dos paises mais industrializados. Depreende-
se, assim, pensar numa politica mais ampla e eficaz para um ensino de qualidade das linguas

modernas no Brasil.

110 Para maior contato com a base de dados acessar o site do GEPPHERG (http://geppherg.fe.unb.br/), da qual a
pesquisadora é membro.


http://geppherg.fe.unb.br/

185

Para isso, os investimentos devem focalizar a formagéo e a valorizagéo profissional de
docentes que lecionam idiomas na educacdo basica, em especial o inglés, adotada como a
lingua da comunidade cientifica e da politica. Os professores devem ter acesso privilegiados
aos nucleos de linguas das universidades e oportunidades de intercambio no exterior.

Os problemas denunciados pelos participantes desta pesquisa mostram que o Programa
requer um melhor planejamento, em suas futuras etapas, nas fases de selecdo, permanéncia no
pais estrangeiro e retorno ao Brasil. O intercdmbio precisa ser melhor amparado tanto pelas
agéncias executoras, Capes e CNpg, quanto pelas instituicdes de origem dos estudantes para
que o conhecimento adquirido com a internacionalizacdo seja revertido em avancos
cientificos e tecnolégicos para o pais. Afinal, esse é o objetivo primeiro do intercdmbio.

Nesse sentido, ha de se fazer jus as dendncias dos bolsistas desta pesquisa sobre o
carater excludente e elitista do CsF. As desigualdades em suas diferentes variaveis nao foram
observadas no processo seletivo, evidenciando as contradi¢des na politica desenvolvimentista
poés-Lula de promover crescimento econémico com equidade social. De fato, equidade com
igualdade ndo se materializa no Brasil.

Por conseguinte, a politica de internacionalizacdo, que ganhou notoriedade com o CsF,
mostrou-se incapaz de implementar um processo seletivo ancorado, de fato, na meritocracia.
Muito embora os discursos enveredem por esse convencimento e busquem metamorfosear 0s
interesses de um capitalismo neoliberal nas politicas puablicas do Estado novo
desenvolvimentista (BOITO JR, 2012, 2013; MORAIS; SAAD-FILHO, 2011).

Essa realidade de contradicdes intrinsecas ao CsF revelou-se na analise desta pesquisa,
que recorreu ao método dialético sob a lente do materialismo histérico para explicar a
complexidade acerca do seu surgimento como acgdo estratégica das politicas
desenvolvimentistas no Brasil. A informacéo e o conhecimento inerentes ao Programa devem
ser entendidos como matérias-primas do continuo processo de acumulacdo capitalista. Por

1SS0, langa-se luz sobre a atualidade de Marx em pleno século XXI.
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APENDICE A - Questionario virtual da pesquisa

Questionario para pesquisa académica

Prezado (a) bolsista do Programa Ciéncia sem Fronteiras,

Sou mestranda pela Universidade de Brasilia (UnB) e jornalista do Ministério da Educagao (MEC).
Esta € uma pesquisa sobre os estudantes brasileiros selecionados para intercdmbio pelo
Programa Ciéncia sem Fronteiras nos Estados Unidos.

0 objetivo do estudo é tragar um perfil dos alunos que permita verificar e analisar os critérios na
selecdo do programa. As informacgdes recebidas serdo utilizadas apenas com finalidade
académica e ndo sera necessario que vocé se identifique. A pesquisa insere-se na area de
concentragao Gestédo de Politicas e Sistemas Educacionais do Programa de P6s-Graduagéo da
Faculdade de Educagéc da UnBE e tem a orientagéo da professocra doutora Renisia Cristina Garcia
Filice.

Embora seja opcional, a sua participagio sera importante para a construgcdo da amostra desta
pesquisa. Vocé levara no maximo 10 minutos para responder a todas as questoes.

Agradeco e coloco-me a disposigao para esclarecimentos pelo e-mail:
rovenia.borges@mec.gov.br.

Rovénia Amorim

Ciente do objetivo deste questionario, assinale que vocé concorda em participar, de forma
voluntaria e andnima, deste questionario.

) Sim
Muma escala de 1 a 6, onde 1 significa "insuficiente” e 6 significa "suficiente”, como voce

classifica o seu nivel de inglés ao chegar ao pais do intercambio em relagéo a:
a) leitura

1 2 3 4 5 ©

Insuficiente (& & & & O & Suficiente

b) escrita

1 2 3 4 56 6

Insuficiente O O © © © O Suficiente

c) conversagao
1 2 3 4 5 6

Insuficiente & & O O O O Suficiente
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d) proficiéncia geral

1 2 3 4 5 6

Insuficiente O O O O O O Suficiente

Assinale o "principal meio® pelo qual vocé adquiriu conhecimento em lingua inglesa?
Ma escola

Em curso de lingua (privado)

Em curso de lingua (gratuito)

Em curso de idioma na internet

Em intercambio para o exterior no ensino medio

Em intercambio para o exterior na graduagao pelo Ciéncia sem Fronteiras

Por conta propna (autodidata)

SO0 QOO0 OO0

Qutro

Viocé fez curso de idioma no exterior pelo Ciéncia sem Fronteiras?
) Sim
() Mo

Vocé recebeu a bolsa pelo CsF para qual drea de conhecimento?

o000 QOCOO

ceo0QCOO0OOQQOCO

Q0

Engenharias e demais dreas tecnoldgicas
Ciéncias Exatas e da Terra

Biologia, Ciéncias Biomédicas e da Saude
Computacdo e Tecnologias da Informagao
Tecnologia Aercespacial

Farmacos

Produgdo Agricola Sustentavel

Petroleo, Gas e Carvao Mineral
Biotecnologia

Manotecnologia e Novos Materiais
Tecnologias de Prevengdo e Mitigagdo de Desastres Naturais
Biodiversidade e Bioprospecgiao

Ciéncias do Mar

Industria Criativa

Movas Tecnologias € Engenharia Construtiva
Formagdo de Tecndlogos

Tecnologia Mineral

Energias Renovaveis
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Numa escala de 1 a 6, onde 1 significa "discordo totalmente” e 6 significa "concordo totalmente”,
o seu nivel de conhecimento de inglés foi (ou esta sendo) um problema na realizagao das
disciplinas na instituig@o do intercambio.

1 2 3 4 5 6

Discordo totalmente () & & & & O Concordo totalmente

No Brasil, em que tipo de instituigdo de educagdo superior vocé estuda?
() Puablica

() Privada

Esta instituigdo esta situada em que unidade da Federagao?

Amazonas (AM)

Acre (AC)

Ronddnia (RO)
Roraima (RR)

Amapa (AP)

Para (PA)

Tocanting (TO)

IMato Grosso do Sul (MS)
Mato Grosso (MT)
Goias (GO)

Distrito Federal (DF)
Ceara (CE)

IMaranhao (MA)
Pernambuco (PE)
Alagoas (AL)

Sergipe (SE)

Bahia (BA)

Piaui (PI)

Paraiba (FB)

Rio Grande do Morte (RM)
Sao Paulo (SP)

IMinas Gerais (MG)

Rio de Janeira (RJ)
Espirito Santo (ES)
Parana (PR)

Santa Catarina (SC)
Rio Grande do Sul (RS)

oo OoCO0OOOOONOCONOSDONOCSNOVYTTOVIDIDIOOYVPPODPDODODODODCO VO
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Mo ensino médio, vocé cursou que tipo de escola?
() Publica

() Privada

() Militar

() Outra

Qual o dltimo nivel de escolaridade da sua mae?

() Ensino fundamental
() Ensinoc médio

() Ensino superior

() Mestrado

() Doutorado

Qual o dltimo nivel de escolaridade do seu pai?

() Ensino fundamental
() Ensinoc médio

() Ensino superior

() Mestrado

() Doutorado

Qual a renda mensal da sua familia?

Até 1.000,00

De1.001,00 a 4.000,00
De 4.001,00 a 7.000,00
De 7.001,00 2 10.000,00
De10.001,00 5 13.000,00
De 13.001,00 & 16.000,00
De 16.001,00 & 19.000,00
Acima de 19.000,00

eoCcoOO@O®

Assinale a situagdo abaixo que melhor descreve o seu caso como bolsista.

() N&o tenho renda e meus gastos sdo (ou foram) financiados somente pela bolsa do Ciéncia sem
Fronteiras.

() Mao tenho renda, mas recebo (ou recebi) ajuda da familia para financiar meus gastos.

() Tenho renda prapria e utilizo-a (ou utilizei-a) para complementar a bolsa do Ciéncia sem Fronteiras nos
meus gastos.

() Tenho renda, mas meus gastos sdo (ou foram) financiados somente pela bolsa do Ciéncia sem
Fronteiras.

Qual o seu sexo?
() Feminino

() Masculino
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Qual a sua idade no momento em que foi selecionado para o Ciéncia sem Fronteiras?

) Menos de 18 anos
) 18 anos
19 anos
20 anos
21 anos
22 anos
23 anos

eoeQoeoew@

24 anos
) 25 anos ou mais

Voce se considera:
) branco (a)

) preto (a)

(O pardo (a)

) amarelo (a)

O indigena

Vocé ingressou na universidade pelo sistema de cotas?
) Sim
) Wao

Se afirmativo, por qual tipo de cota vocé ingressou na universidade?

() Cota racial

() Cota social

) Escola publica
) Qutra

Numa escala de 1 a 6, em que 1 significa "discordo totalmente” e 6 significa "concordo
totalmente”, na sua opinido, a selegao ao Ciéncia sem Fronteiras resulta, prioritariamente, da
meritocracia (esforgo pessoal)?

1 2 3 45 6

Discordo totalmente () O O O O © Concordo totalmente

Numa escala de 1 a 6, em que 1 significa "discordo totalmente” e 6 significa "concorda
totalmente”, na sua opiniao, as condigoes socioeconomicas influenciam na selegao ao Ciéncia
sem Fronteiras?

1 2 3 4 6 6

Discordo totalmente () & O © O O Concordo totalmente
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Na sua opinido, entre as duas opgdes a seguir, 0 que mais contribui para conseguir uma bolsa do
Ciéncia sem Fronteiras?

() Ter estudado em uma boa escola
() Ter feito um curso de idioma.

Se marcou a primeira opgao na questdo anterior, explique por que ter estudado numa boa escola
influenciou o seu sucesso académico.

Se marcou a segunda opgéo, expligue por que ter feito um curso de idioma influenciou o seu

sucesso académico.

Na sua opinido, ha dificuldade de aprender inglés na escola regular de educagdo basica até a
concluséo do ensino médio?

Em que medida o Programa Ciéncia sem Fronteiras influenciara o seu futuro profissional?
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0 espaco abaixo é reservado para que vocé escreva sobre a experiéncia de ter participado do
Programa Ciéncia sem Fronteiras (observagdes, criticas, sugestoes).

Never submit passwords through Google Forms.

Powered by This content is neither created nor endorsed by Google.
E GOGglE Forms Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms



APENDICE B - Principais trabalhos académicos sobre o CsF publicados entre 2011-2015

Titulo Autoria Instituicéo Classificacdo | Ano*
(Orientacéo) Link para acesso
A mobilidade internacional de pos- Maria Luiza de Santana Lombas Universidade de Brasilia (UnB) Departamento de | Tese 2013
graduandos e pesquisadores e a Sociologia
internacionalizagdo da producéo do (Fernanda Antbnia da Fonseca | http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/15438/1/2013
conhecimento: efeitos de uma politica Sobral) Marial.uizadeSantanalL.ombas.pdf
publica no Brasil
Cooperagdo académica internacional da | Stella Maris Wolff da Silva Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) | Dissertacdo 2012
Capes na perspectiva do Programa Ciéncia | (Ivan Rocha Neto) http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/699
sem Fronteiras 29/000875539.pdf?sequence=1
Relatos de uma politica: uma anélise sobre o | Vania Martins Pereira Centro de Desenvolvimento Sustentavel da UnB Dissertagédo 2013
Programa Ciéncia sem Fronteiras (Arthur Oscar Guimardes) http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/15634/1/2013_
VaniaMartinsPereira.pdf

As tendéncias internacionais e a | Lara Carlette Thiengo Universidade Federal de Vicosa Dissertagéo 2013
universidade brasileira na primeira década | (Cezar Luiz de Mari e http://lwww.tede.ufv.br/tedesimplificado/tde_busca/arqui
dos anos 2000: ensino superior e producdo | Maria Carmem Aires Gomes) vo.php?codArquivo=5438
de consenso
Brasil e Alemanha: a cooperacéo entre Jurandir Fermon Ribeiro Janior Universidade de Brasilia (UnB) Dissertacdo 2013
DAAD e 0 CNPq nos 23 anos do convénio (Arthur Oscar Guimardes) Centro de Desenvolvimento Sustentavel
DAAD/CNPg/CAPES http://repositorio.unb.br/handle/10482/15720?mode=full
Egresso da primeira chamada do programa | Angela Mara Sugamosto Westphal | Universidade Cat6lica de Brasilia (UnB) Dissertacédo 2014
“Ciéncia sem Fronteiras”: reflexos no | (Célio da Cunha) http://www.bdtd.ucb.br/tede/tde_busca/arquivo.php?cod
sistema educacional brasileiro (learning Arquivo=2187
with outcomes)
101 mil brasileiros no mundo: as | Katherine Elizabeth Judd Centro de Poés-Graduagdo sobre as Américas | Dissertacdo 2014
implicagdes do programa Ciéncia sem | (Henrique Carlos de Oliveira | (Cepac/UnB)
Fronteiras para o Estado desenvolvimentista | Castro) http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/15453/1/2014 _
brasileiro KatherineElizabethJudd.pdf
As bolsas de graduagdo-sanduiche do | Gérlia Maria Nogueira Chaves Universidade Cato6lica de Brasilia (UCB) Dissertacdo 2015
Programa Ciéncia sem Fronteiras: uma | (Ranilce Guimaraes-losif)
analise de suas implicacoes educacionais
Ciéncia sem Fronteiras e as fronteiras da | Jorge Luiz dos Santos Junior Revista de Politicas Publicas, Sao Luis, v.16, n.2, p. 341- | Artigo 2012

ciéncia: os arrabaldes da educacdo superior
brasileira

351, jul./dez. 2012.
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=321129114006
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Fonte: Google Académico e BDTD. * Ano de defesa para teses e dissertacGes e de publicagéo para artigos.
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Chamada
Publica
01/2011

102/2011

117/2012

131/2012

132/2012

143/2013

N° de
Inscritos
7.997

16.256

4.272

616

748

17.634

APENDICE C - Proficiéncia exigida nas chamadas publicas do CsF para os EUA

N° de bolsas
concedidas
930

864

1.565

120

158

7.386

Exigéncia de inglés (proficiéncia)

- Teste TOEFL-iBT (79 pontos).

- Teste TOEFL-iBT (79 pontos) ou TOEFL-PBT (550 pontos).

- Candidatos que ndo obtiveram o nivel minimo de proficiéncia foram beneficiados com curso intensivo de lingua
inglesa nos EUA, de até 8 semanas.

- TOEFL/iBT (79 pontos) ou TOEFL-PBT (550 pontos); ou IELTS (6,5 pontos).

- Candidatos que ndo obtiverem o nivel minimo de proficiéncia, mas com pontuacdo superior a 70 pontos na
modalidade iBT, ou 525 pontos na modalidade PBT, ou 6,0 pontos no IELTS, foram beneficiados com curso de
lingua inglesa de até 8 semanas nos EUA, antes do curso.

- A Retificagdo 1 ampliou as chances dos candidatos com menor pontua¢do nos testes de proficiéncia. Candidatos
para o programa com pontuacao maior ou igual a 59 pontos no iBT, ou 497 pontos no PBT, ou 5,5 pontos no IELTS
foram beneficiados com curso de lingua inglesa de até 16 semanas nos EUA, antes do inicio do curso.

- TOEFL-PBT (400 pontos) ou TOEFL-IiBT (27 pontos) ou CBT (106 pontos) ou IELTS (3.5 pontos).

- Candidatos que ndo obtiveram o nivel minimo de proficiéncia foram beneficiados com cursos de lingua inglesa.

- Estudantes que iniciaram as atividades no exterior em marco de 2013 precisaram de TOEFL-PBT (475 pontos) ou
TOEFL- iBT (49 pontos) ou TOEFL-CBT (152 pontos) ou IELTS (4,5 pontos).

- O edital permitiu seis meses de estagio linguistico.

- A Retificacdo Il acrescentou a opcéo de pontuagdo 400 no TOEFL- ITP; e acrescentou a alternativa de TOEFL-
ITP (475 pontos) para os candidatos que iniciaram atividades no exterior em margo de 2013.

- TOEFL nas modalidades IBT (69 pontos) ou PBT (525 pontos).

- Candidatos que ndo obtiverem o nivel minimo de proficiéncia, tendo conseguido pontuacéo superior a 59 pontos na
modalidade IBT, ou 500 pontos na modalidade PBT, puderam ser beneficiados com curso de lingua inglesa de até
oito semanas nos EUA.

- Os bolsistas foram distribuidos em 4 grupos (A, B, B1 e B2), de acordo com o periodo de inicio da bolsa e o nivel
de proficiéncia em lingua inglesa: TOEFL-ITP ou TOEFL-iBT.

- Os bolsistas do grupo A séo aqueles que obtiveram a nota minima para ingresso direto no curso de graduacao, a
partir de janeiro de 2014.

- Os do grupo B sdo aqueles que obtiveram ou ndo a nota minima de proficiéncia para inicio das aulas em
agosto/setembro 2014. Os que ndo obtiveram a nota minima de ingresso direto no curso de graduacdo, receberam
treinamento intensivo de lingua inglesa nos EUA:

a) Grupo B1: treinamento de oito semanas (nota no TOEFL-ITP entre 500 e 549 ou TOEFL-iBT entre 61 e 78);

b) Grupo B2: treinamento de seis meses (nota no TOEFL-ITP entre 437 e 499 ou TOEFL-iBT, entre 41 e 60).

- O ingresso do bolsista na graduacdo sanduiche nos EUA, porém, fica condicionada & aprovagdo em novo teste a ser
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156/2013 22.104 6.874
180/2014 16.197 4.828
196/2014 1.083 51

Fonte: Capes. Elaborado pela autora.

ministrado ao final do curso de inglés. Caso ndo tenha obtido a nota minima, estabelecida pela universidade nos
EUA, o bolsista podera continuar com o curso de inglés, concomitantemente ao curso de graduacdo que tera carga
horaria reduzida.

- Todos os candidatos que se inscreveram para esse edital puderam realizar teste de proficiéncia de lingua inglesa
(TOEFL-ITP) gratuitamente.

- Os candidatos foram selecionados em trés grupos conforme a proficiéncia em lingua inglesa:

a) Grupo 1: TOEFL-iBT (79 pontos) ou TOEFL-ITP (550 pontos);
b) Grupo 2: TOEFL-iBT (61 a 78) e TOEFL-ITP (500 a 549);
c) Grupo 3: TOEFL-iBT (41 a 60) ou TOEFL-ITP (437 a 499).
- Os bolsistas do Grupo 2 receberam treinamento prévio de inglés de curta duracdo, de 2 meses.
- Os bolsistas do Grupo 3 receberam treinamento prévio de inglés de longa duracdo, de 5 meses, com o curso de
inglés concomitantemente ao curso de graduacdo, que tera carga horéria reduzida.
- Todos os candidatos que se inscreveram para esse edital também puderam realizar teste de proficiéncia de lingua
inglesa (TOEFL-ITP) gratuitamente.
Os candidatos foram distribuidos em dois grupos, de acordo com o nivel de proficiéncia de lingua inglesa:

a) Grupo 1: TOEFL-iBT (79) ou TOEFL-ITP (550);
b) Grupo 2: TOEFL-iBT (69 a 78) ou TOEFL-ITP (525 a 549).
- Os bolsistas do grupo 2 fizeram curso de inglés de curta duragdo, de oito semanas, antes do inicio das aulas.

- Os candidatos selecionados foram distribuidos em dois grupos, de acordo com o nivel de proficiéncia de lingua
inglesa:

a) Grupo 1: TOEFL-iBT (79) ou TOEFL-ITP (550);
b) Grupo 2: TOEFL-iBT (69 a 78) ou TOEFL-ITP (525 a 549).

Os bolsistas do Grupo 2 realizaram treinamento prévio de inglés de curta duracéo, de dois meses.
- O MEC oferece, por meio do IsF, teste de inglés TOEFL-ITP, gratuitamente.
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APENDICE D - Escolaridade da familia dos bolsistas, segundo a regi&o

Regido Norte (N)

Tabela 1 — Distribuicéo da escolaridade familiar por género e raca no Norte
Maes/bolsistas

Nivel de
escolaridade

(f) 1(%)
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacdo Superior
Mestrado

Doutorado
Total

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Nivel de
escolaridade

() /(%)
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacédo Superior
Mestrado

Doutorado
Total

®
1

5
9

2
1
18

(f)
13
39

62

9
3
126

Maes/bolsistas

brancos negros
®  ®
55 7 15,6
27,8 15 33,3
50,0 21 46,7
111 1 2,2
5,6 1 2,2
100 45 100

Regido Nordeste (NE)

Tabela 2 — Distribuigdo da escolaridade familiar por género e raga no Nordeste
Ma@es/bolsistas

Maes/bolsistas

brancos negros
(%) () (%)
10,3 17 10,9
31,0 60 38,4
49,2 71 45,5
7,1 4 2,6
2,4 4 2,6
100 156 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracdo da autora.

Regido Centro-Oeste (CO)

Pais/bolsistas

brancos
) (%)
3 16,7
7 38,9
6 33,3
2 111
18 100

Pais/bolsistas

brancos
() (%)
21 16,7
45 35,7
49 389
8 6,3
3 2,4
126 100

212

Pais/bolsistas

negros
o
11 25,0
21 417
12 27,3
44 100

Pais/bolsistas

negros
() (%)
34 21,8
60 38,5
52 33,3
6 3,8
4 2,6
156 100

Tabela 3 — Distribuigdo da escolaridade familiar por género e raca no Centro-Oeste
Maes/bolsistas

Nivel de
escolaridade

(f) 1(%)
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacdo Superior
Mestrado

Doutorado

Total

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracédo da autora.

Maes/bolsistas

()
3

21

34

5
3
66

brancos negros
(%) ) (%)
4,5 7 11,65
31,8 12 20,0
51,6 33 55,0
7,6 1 1,7
4,5 7 11,65
100 60 100

Pais/bolsistas Pais/bolsistas

brancos negros

() %) (%)

7 10,6 7 130

21 31,8 17 315

30 455 22 40,7

5 7,6 7 130

3 4,5 1 1,8
66 100 54 100



Regido Sudeste (SE)

Tabela 4 — Distribuicéo da escolaridade familiar por género e raca no Sudeste

Nivel de
escolaridade

) /(%)

Ensino Fundamental

Ensino Médio
Educacdo Superior
Mestrado

Doutorado
Total

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Maes/bolsistas

brancos

) (%)
53 13,3
123 31,0
189 47,6
21 53
11 2,8
397 100

Maes/bolsistas

negros
U (%)
31 231
45 336
49 36,6
7 5.2
2 15
134 100

Regido Sul (S)

Pais/bolsistas

brancos
) (%)

59 14,8
125 31,4
174 43,7
26 6,6
14 3,5
398 100

Tabela 5 — Distribuigéo da escolaridade familiar por género e raga no Sul

Nivel de
escolaridade

) /(%)
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educagéo Superior
Mestrado
Doutorado
Total

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracéo da autora.

Maes/bolsistas

brancos

() (%)
24 11,6
62 29,8
104 50,0
10 4,8
8 3,8
208 100

Maes/bolsistas

negros
() (%)
9 29,0
6 19,4
13 419
3 9,7
31 100

Pais/bolsistas

brancos
U] (%)
32 15,4
74 35,6
86 41,3
9 4,3
7 3,4
208 100

213

Pais/bolsistas

negros

® (%)
31 231

58 433

37 276

4 30
4 30

134 100

Pais/bolsistas

negros
® (%)
8 258
11 355
10 323
2 64
31 100
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APENDICE E - Escolaridade da familia dos bolsistas (grupos 3 e 4), segundo a regi&o
Regiédo Norte (N)

Tabela 1 — Distribuicdo da escolaridade da familia por grupos 3 e 4 — Norte

Nivel de Mé&es/bolsistas Méaes/bolsistas Pais/bolsistas Pais/bolsistas
escolaridade grupo 3 grupo 4 grupo 3 grupo 4
) /(%) () (%) ®) (%) U] %) () (%)
Ensino Fundamental 4 11,8 3 27,3 7 21,2 6 54,6
Ensino Médio 11 32,3 8 72,7 18 54,6 4 36,3
Educacao Superior 19 55,9 - - 8 24,2 1 9,1
Mestrado - - - - - - - -
Doutorado - - - - - - - -
Total 34 100 11 100 33 100 11 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboracédo da autora.

Regido Nordeste (NE)

Tabela 2 — Distribuigdo da escolaridade da familia por grupos 3 e 4 — Nordeste

Nivel de Mées/bolsistas Maes/bolsistas Pais/bolsistas Pais/bolsistas
escolaridade grupo 3 grupo 4 grupo 3 grupo 4

() /(%) U] (%) U] (%) () %) () (%)
Ensino Fundamental 20 15,2 8 25,0 36 27,3 17 515
Ensino Médio 57 43,2 19 59,4 60 45,5 15 455
Educagdo Superior 51 38,6 5 15,6 35 26,5 1 3,0
Mestrado 4 3,0 - - 1 0,7 -
Doutorado - - - - - - -
Total 132 100 32 100 132 100 33 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragéo da autora.

Regido Centro-Oeste (CO)

Tabela 3 — Distribuigéo da escolaridade da familia por grupos 3 e 4 — Centro-Oeste

Nivel de Maes/bolsistas Maes/bolsistas Pais/bolsistas Pais/bolsistas
escolaridade grupo 3 grupo 4 grupo 3 grupo 4
) /(%) () (%) ®) (%) U] %) () (%)
Ensino Fundamental 7 16,7 2 50,0 10 23,8 1 250
Ensino Médio 17 40,5 1 25,0 22 52,4 2 500
Educacdo Superior 16 38,1 1 25,0 5 11,9 - -
Mestrado 2 4,7 - - 4 9,5 1 250
Doutorado - - - - 1 2,4 - -
Total 42 100 4 100 42 100 4 100

Fonte: Dados de pesquisa. Elaboragdo da autora.



Regido Sudeste (SE)

Tabela 4 — Distribuicdo da escolaridade da familia por grupos 3 e 4 — Sudeste
Mé&es/bolsistas

Nivel de
escolaridade

) /(%)
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacao Superior
Mestrado
Doutorado
Total

Fonte: Dados de pesquisa. Elabora¢do da autora

®
57

82
60
6
2
207

grupo 3

(%)
27,5
39,6
29,0
2,9

1,0
100

Maes/bolsistas

®
11

11
2

24

grupo 4
(%)
45,8
45,8
8,4

Regido Sul (S)

Pais/bolsistas

grupo 3
U} (%)
62 30,1
91 44,2
47 22,8
6 2,9
206 100

Tabela 5 — Distribuicdo da escolaridade da familia por grupos 3 e 4 — Sul
Mé&es/bolsistas

Nivel de
escolaridade

1%
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacdo Superior
Mestrado
Doutorado

Total
Fonte: Dados de pesquisa.

grupo 3
®) %
24 25,0
34 35,4
33 34,4
5 52
96 100

Elaboracédo da autora.

Maes/bolsistas

grupo 4
() %
3 37,5
62,5
8 100

Pais/bolsistas

)
24

44
24
3
1
96

grupo 3
%
25,0
45,8
25,0
31
11
100
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Pais/bolsistas

grupo 4
() (%)
10 417
11 4538
3 125
24 100

Pais/bolsistas

grupo 4
® %
7 87,5
12,5
8 100



