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RESUMO

O presente estudo tem como tema central a analise da

educacdo superior no Brasil, na perspectiva da justica social.

O primeiro capitulo apresenta a fundamentacdo tedrica
que orienta a analise levada a efeito. Diz respeito a educa-
¢do e ao processo educacional, assim como a justicga social e

a igualdade humana.

O segundo capitulo analisa a educagég no Brasil, atra
vés de um retrospecto histdérico, uma incursdo. nas cbnsfitui—
coes federais, e um exame dos planejamentos’governamentéis re
centes. Procura destacar as responsabilidades do Estado e do
cidadao frente ao processo educacional, e, iaentificar 0os ob-

jetivos, as metas e as prioridades educacionais nos - _planos

de Governo.

O terceiro capitulo apresenta consideracoes de caréter
geral sobre a universidade e seu surgimento no Brasil. Trata
do funcionamento do sistema de ensino superior no pais, sua
expansao, cliehtela e acesso. Busca caracterizar a relacao
existente entre os sistemas de ensino e de classes sociais,
e estabelecer um confronto entre a legislacao e os fatos,
gquando analisa a realidade das redes publica e privada de en

sino superior.

O quarto capitulo analisa o discurso oficial em torno
da justica social no ensino superior e trata de -apresentar
argumentos em torno da revisdao da gratuidade do ensino de

terceiro grau.
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Finalmente, as conclusdes emergem da correlacdo entre
o tedrico e o pratico e apohtam_para a revisdo do modelo s6-
cio-econdmico e politico dé deéenvolvimento do pais, com o es
.tabeiecimento de uma ordem social que privilegie o ﬁomem, é
desconcentracio da renda e descentralizacdo do poder, a  fim
de viabilizar a justiga social na educagao, como nos demais

setores e aspectos da vida social.
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ABSTRACT

The central theme of this study is the analysis of
Higher Education in Brazil from the perspective of social

justice.

The first chapter provides the theoretical framework for
the analysis that is developed in the followingnghapters. It'
deals with education and the educational process:as well as

social justice and human equality.

‘In the second chapter an analysis of education in
Brazil from a historical perspecﬁiveiand an examination of the
federal constitutioné_and recent goVernmental plans are
provided. The state and citizen's responsibilities regarding
.the educational Process are streséed élong with the idgntifica—
tion of goals, objectives and educational priorities in

government planning.

‘In the third chapter some considerations regarding
higher education and its growth are developed. It deals with
the functioning of the higher education system in the country,
its expanSion, clientele and access. It also seeks to charac-
terize a relationship between the educational systems and
social classes establishing an interface between the legisla-
‘tion ana the facts as a result of the analysis of the reality

experienced by both public and private higher.education.

The fourth chapter provides an :analysis of the official
speech that deals with social justice in higher education
stressing the arguments in favor of and against the free

tuition policy.
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Finally, the conclusions emerge as a result of the
interrelation between theory and practice indicating the need
for reexamining the socio-econdmic and politicai model of
development that prevails in the country with the aim of
eétablishing‘a new sociallorder that benefits man, of redis-
tributing income, and of delegatingvpower in sgch‘a way as to
make social justice feasible in education as well as in other

sectors and aspects of social life.



ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Studie hat als zentrales Thema: Die
Untersuchung des Hochschulwesens in Brasilien unter dem

Gesichtspunkt der sozialen Gerechtigkeit.

Das erste Kapitel étellt aie theoretische Begruendung
dar, die die vorgenommené Analyse zur Wirkuhg‘bringt. Hier
wird von der Ausbildung un dem Aquildungsprozess wie auch von
der sozialen Gerechtigkeit und der Gleichheit der Menschen

gesprochen.

Das zweite Kapitel untersucﬁt die Ausbildung iﬁ
Brasilien auf Grund eines historiséhen RueckbliCks, eines
Einblicks in die Bundesverfassungen und einer Pruefung der
juengeren staatlichen Plannungen. Die Studie versucht die
Verantwortungen des Staates und des Staatsbuergers hefauszUs—
tellen und dié Ziele, die Grenzen und die erziéherischeni

Prioritaeten in den Plannungen der Regierungen festzustellen.

Das dritte Kapitel stellt allgemeine Betrachtﬁngen
ueber dié Universitaet und ihres Wachtums dar. Es behandelt
das Funktionieren des Systems der hoeheren Ausbildung im
Lande, seine Ausbreitung, Anhaengerschaft und Zugaenglichkeit.
Die Studie versucht die Beziehungen zwischen den Systemen der
Ausbiidung und der sozialen Klassen darzustellen und eine
Konfrontation mit der Gesetzgebung und den gegebenén Fakten
herzusteilen, wenn sie die Gegebenheiten in den oceffentlichen

und privaten Kreisen des Hochschulwesens untersucht.

Das vierte Kapitel untersucht die offizielle Meinung

ueber die soziale Gerechtigkeit in dem Hoch Bildungswesen und
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versucht Argumente um die Revision der kostenlosen hoeheren

Ausbildung herauszustellen.

Schliesslich ergeben sich die Schlussfolgerungen aus
den Beziehungen.zwischen Theorie und Praxis und weisen auf
die Revision deé Sozio-oekonomischen und politischen Modells
der Entwicklung des Landes hin mit der Einfuehrung einer
sozialen Ordnung, die den Menschen vornehmlich zu seinen
Rechten kommen 1aésst, naemlich die Verteilung dér‘Einkuénfte
und Verteilung der Machtbefugnisse damit die soziale Gerechtig-
keit in der Ausbilduhg zZu ihrem Recht kdmmt, wie auch in den
anderen Sektoren und ﬁntefldem Gesichtspunkt deS-sozialen_

Lebens.
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INTRODUCAO

A justiga social constitui-se num dos principais temas
da atualidade. O tema ndo & novo, mas vém se transformando pro
greséivamehte'num dos temas dominantes. Recebe, em-cqnseqﬁén;'
cia, os mais diversos tratamentos nds discursos e na pratica
politica. E objeto de debate em todos oé niveis, sendo varia-
do o receituario dos sistemas econdOmicos para a 'impiantagéo
de uma'sociedadeljusta. Sdo, no entanto, mialtiplos os  cami-
nhos da historia, e<comp1exo O relacionamento que se faz en

tre sua teoria e sua praxis.

A justica social tem se constituido, também, num dos
niicleos centrais da utopia moderna. Como utopia constitui-se
em projecao imaginativa sobre o futuro e corresponde a uma
profunda aspiracao do homem. Encarna uma diélética antecipado
ra, constituindo-se numa superacao do ser pelo devir, numa de
niincia da realidade presente e proposta para a construcdo da

realidade melhor no futuro.

Justica social & uma utopia no sentido de ser um alvo,

um valor, jamais realizado plenamente, mas cuja realizagcao a



consciéncia antecipadora exige, apesar de além da visualiza-

cao historica.

Justica social na educacao supbe democratizacdo, que
significa mais do que apenas tornar a educacao acessivel as
classes populares. Relaciona-se com a transformacao da socie-

dade e da educacao em toda a sua dinamica.

A preoéupacéo de colocar a educacgao a servico da cons-
trucao de uma sociedade justa € um apelo que vai se tornando
cada vez mais consciente entre os educadores brasileiros. E
um apelo que nasce guando comeca a ser percebida e sentida a
injustigé de nossa sociedade, que concentra os privilééios no
topo da piramide sdcial e exclue a maioria da populagég. A
escola & inacessivel exétamente équeies a quem se_deveria des
tinar em primeiro iugar. N3ao se pode falér em Ademocratizagéo
do ensino superior sem lembrar a dificuldade de acesso, por

parte das classes populares, ja na pré-escola.

A universidade brasileira, como és demais do terceiro
mundo, nasceu como réplica daguelas do mundo desenvolvido, e
cqnstitue—se em produto reflexo atuando no incipiente desen-
volvimento alcangado pela sociedade. No entanto, espera-se’
gque ela atue como um dos propulsores do movimento da renova-
‘cdo de valores e de técnicas prevalecentes na sociedade, de
modo a contribuir com o desenvolvimento cultural do pais. Es-
se € um dos desafios.de dificil superacéo. Somam-se a ele as
dificuldades decorrentes das tentatiyas de transplante dos
éistemas deredubagéo fortemente elitistas e inadequados em re
lagdo aos objetivos nacionais, por negarem acesso as escolas

as classes populares.



O ideal de ser a universidade uma corporacao voltada
ao desenvolvimento da consciéncia da dignidade humana, ao
cultivo pleno da 1iberdade espifitual e da pratica da democra
cia, ainda permanece como alvo distante. Na realidade, o que
se verifica'é o0 recrutamento de uma pequena parcela da mocida
de-das camadas mais altas, para a qual se difundira a consoli

dacdao da estratificacdo social vigente.

O sistema educacional de uma nacao exprime o conjunto
de valores e aspiragdées que marcam seu padrao de vida, seu
tipo de civilizacdo e o carater de sua cultura, dai consti-
tuir—sé em excelente parametro para o estudo da justica sdci

al.

O estudo que nos propusemos realizar consiste em uma
analise do ensino superior no Brasil, na perspectiva da justi

ca social.

A escolha”deSSE'tema“decofreu de nosso interesse péla
operacionalizacao do principio da justica social nas socieda
des em processo de industrializacao. Esse interesse com a
praxis da justica social nao & recente pafa nos, tem estado
presente em todo processo reflexivo que viemos desenvolvendo
desde o Curso de Graduacao em Servico Social, e intensificou-
se durante o Curso de Mestrado em Administracio Universita-
ria. Por entendermos como positiva e necessaria, a interinflu
éncia entre a experiéncia de vida, o objeto de reflexdes e o
trabalho intelectual, a justica social constituiu-se em tema

de nossa dissertacao de mestrado.

Ao procedermos a analise do tema, algumas indagacoOes

nortearam nosso estudo, ou seja:



- A quem, e péra que serve a educacao superior no Bra-
sil?

- Justica social na educacao superiof ministrada no
Brasil significa ehsino gratuito Ou ensino pago? Pa-

ra todos? Para alguns? Para quem? Por que?

Essas indagacOes resultaram no problema de pesquisa,que

teve o seguinte enunciado:

A EDUCAGCAO SUPERIOR MINISTRADA NO BRASIL, NA ATUALIDA-
DE, CONSTITUE-SE EM FATOR DE JUSTICA OU INJUSTICA SO-

CIAL?

Com o presente estudo‘procuramos identificar as respon
sabilidades do Estado e do cidadao no procésso' edﬁcacibhal
brasileiro; verificar qual a relacao que existe entre os sis-
temas de ensino e de classes sociais; conhecer os objetivos,
as metas e as prioridades educacionais nos planejémentos do
Governo Féderal, desde o I? Plano Nacional dé Desenvolvimento
(PND) ; comparar os dados da realidadé das redes publica e pri
vada de ensino superior; estabelecer um confronto entre a le~
gislacao, a politica e os.fatos relativos ao ensino superior;
identificar as associacdes feitas ao termo justiga social no
‘ensino superior; e conhecer as praticas desenvolvidas, desde

a década de 60, para sua implantacéao.

Para o alcance desses objetiVos, O presente estudovfoi
estruturado em quatro capitulos, que versardo sobre aspectos
tais como:

1l? - Educagao e Justica Social;

29 -~ Educacado no Brasil;

39 - A Realidade da Educacdo Superior no Brasil;



49 - A Politica do Ensino Superior e a Justica Social.

As conélusées refletem a percepcao que nos foi possi-
vel atingir com a realizacao desse estudo, e significam nossa
apreensao atual do tema. Como todo e qualquer conhecimento,
sabemé-lé inacabado, passivel de criticas, revisles e amplia-

coes.

Acreaitamos, porém, qﬁe esse estudo podera ajudar a
desvelar o discurso oficial e a perceber o que e silenciaao.
Pois, o discurso oficial, cémo discurso ideoldgico que €, a-
presenta muitos espacos em branco, gragaé aos‘quais, | mostra
coeréncia. Porque néo'dii tudo, se sustenta, € coerente e po—

deroso.

Y discurso oficiai em torho da justiga social, gquase
sempre, prociira engendrar um imaginério e uma l6gica de iden
:ﬁifiCacSé‘sociél com a.fungao de escamotear as réais inten-
sGes, dissimular a dominagao e ocultar a orientagéb governa
mental em'relagao aos objetivos que pretende atingir com a
politica educacional. Os termos ausentes garantem-lhe a supos

ta veracidade daquilo que esta explicitamente afirmado.

Coﬁ esse trabalho pretendeﬁos contribuir para a desmis
tificacao do discurso em torno da justiga social no ensino
superior, oferecendo elementos para o preenchimento de algu-
mas lacunas e para o desvelamento das intensbes nao revela-

das.



CAPITUIO I

'EDUCACAO E JUSTICA SOCIAL

1. Educacaoc e Processo Educacional.

A educacao € o instrumento de que a humanidade vém se
utilizando, ha séculos( para transmitir, de geracdo em gera-
cao, o acervd de'cultufa que ela adQuiriu; e desencadear a
criaﬁivida&e de cada sér humano, assegurando um progressivo
aumento, a cada geracéé;“dO“écervo;de conquistaé da espécie

(CAMPOS, 1972:233).

Como funcgao social, a educacaé decorre da vida comuni-
taria e participa do nivel e qualidade de vida em comum. 'Rg
sultando na interac3o de habitos, tradicSes e informacdes, se
constitue num instrumento basico, para a plena realizacao do
ser humano;,socializagéo das novas geracbes, meio de introdu

zir inovacgdes e fixar mudancas sociais, dai constituir-se num

dos fatores de transformacao social.

Para TOMAS DE AQUINO, a educacao ndo € simples comuni-
cacdo ou infusao de idéias e doutrinas, mas sobretudo, solici

tacgdo, estimulacdo, orientacao, que devem levar o educando. a



desenvolver suas potencialidades naturais de forma gradativa

(DELTA-LAROUSSE, 1967:2193).

Entendendo a educacdo em sua perspectiva transformado
ra, FURTER ‘& BUITRON (1969:68) afirmam que, a educagdo é mui-
to mais qﬁe um cohjunto de habilidades, habitos e conhecimeg
tos que o homem deve adquirir uma vez para repeti;los depois
ao 1on§6 dé toda vida. A educacao deve ser definida como um
processo e ni3o como um bem; como um processb de mudanca no
qual o homem sé desenvolve, informando evtransformando a si
- mesmo, os demais e o0 meio em que vive. E uma maneira de viver
sua vida; de dar uma forma a sua existéncia; de estar presen
te no mundo da maneira como deseja. A educacao nao pode  ser
definida como uma técnica de adaptacao, porgue se deve refe-

rir e definir em funcao da dinamica da mudanca.

Do ponto de vista da didatica moderna, a educacdo ba-
" seia-se no processo de intercomunicacao entre educador e edu-

cando, onde a linguagem assume papel de destaque.

Nesse sentido, FREIRE (1977:69) apresenta sua concep
cao sobre educacao, onde destaca que a educacao é comunicacéo,
é dialogo, na medida em que nao é a transferéncia do . saber,
mas um encontro de sujeitos interlocutores gue buscam a signi
ficagao dos significados. E, acrescenta que na comunicacgao nio
existem sujeitos passivos, pois a comunicacao implica-ém reci
procidade que ndo pode ser rompida. O dialogo caracteriza a
comunicacdo, assim como o didlogo € comunicativo. Por conse-
guinte, o dialogo desenvolve uma postura critica, em educando
e educador, da qual resultam a percepcao interativa e o saber

que reflete o mundo e os homens, e justifica sua transforma-



-géo; Assim, na problematizacao dialdgica nao existem proprie-
tarios, administradores ou portadores do saber, e o trabalho
educétivo é co-participado. Em conseqliéncia, educar e educar-
se, na pratica da liberdade, é tarefa dagueles gue sabem que

podem ampliar seu saber através do dialogo.

ANDER—EGG (1974:91), referindo-se a educacao, diz que,
em sentido amplo, o termo se confunde com a socializacdo en-
'quaﬁto processo de transmissao de valores, normas e comporta
mentos; mas que, a educacéo é s6 uma parte do processo de so-
cializacao. E em sentido restrito, o termo educacao designa
a acao intencional, sistematica e metSdica que o educador rea
liza sobre o educando, paré févorecer o desenvolvimento ~ das
qualidades morais, intelectuais ou fisicas, Qué:todo.ser huma
no possue em potencial. Lembra ainda, qué para a pedagogia 1i
bertadora; a educacao nao consiste tanto em ihcﬁlcarva um in-
dividuo o acervo cultural e intelectual de outrb'ou' outros,
Como de possibilitar que o eduéando seja o artifice de seu
proprio desenvolvimento. E, concebendo a educacgao como tarefa
continuada e constante ao longo de toda vida, a escola nao po
de ser entendida como o unico meiq, ou meio por exceléncia,da

acao educativa.

CAPALBO (1978:53), reforcando a perspectiva transfor-
madora, a acao dialdgica e a funcao comunitérié, esclarece
que a educacao €& formada na acao, levando a pessoa humana a
autopromover-se comunitariamente. No contato com outros ho-
mens, no dialogo, o homem se descobre e se integra em seu
meio social. A educacgao se.faz e se desénvolve atraves da a-

cdo grupal; e, assim, o individuo que se educa estara educan-



do-se com a sua comunidade, e atuando, em conjunto, para o)

seu desenvolvimento sb6cio-cultural e econdmico.

SAVIANI (1980:202) relaciona a educacao a promocdo do
“homem, e esta a sua libertacdo da dominacao dé classes, ou se
ja, a superacdo da divisao da sociedade em classes antagdni-
cas, atingindo-se o estagio da sociedade regulada. Entende,

portanto, a educagdo como ato politico.

FREI BETO (1979:163-169), percebe a educacao como es-
forco situado na linha da éonscientizagéo e da libertacao, em
que- a pessoa, geralmente inserida num grupo, dirige seu proé-
prio processo educativo, discutindo, refletindo e avalian-

do sua pratica.

Analisando os conceitos apresentadés concluimos que a
" educacdo &€ um processo endogeno baseado em acdo dialdgica, on
de n3o existe um superior e outro inferior; processo esse,que
perdura durante tbda a vida, e-no qual o meio social assume
grande importancia. Habitos, tradicSes e:informagées sao pro-
cessadas, no dia-a-dia, e auxiliam o ser humano a desenvolver;
de forma continua e gradativa, suas potencialides naturais,
aparelhando-o para compreender e orientar-se no ambiente em
constante mudancga, e.contribuem para que possa "ser mais". As
sim, em nosso entender, a educagao deve ser libertadora, de-

senvolvendo a capacidade critica e criadora da pessoa - o

educando.

A educacdao tem por objetivo a formacao do ser humano,
na pluralidade de suas dimensbes, tornando-o agente dinamico,
capaz de influir sobre as estruturas sociais. Por isso, procu

ra dotar a pessoa de progressiva autonomia, criatividade . e
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consciéncia critica, ou seja, possibilitar o desempenho da

atividade profissional com sentido social.

BELTH (1976:24), entende que a educagéo sera considera
~da como processo destinado a provocar modificacées substan-
ciais e duradourés'nas capacidades e atitudes do homem ou co
mo O processo no qual se estimula no aluno a aptidao de remo-
delar sﬁas dispoéigées para a experiéncia e o conhécimenhaque

dela resulta, ou a criar novas aptidoes.

O conceito de processo, segundo POSTMAN (1978:21), re-
sulta numa nocao integradora, unitaria, que permite  retifi-
car e reunificar no¢6eé diversas, nﬁma con?erééncia estruti-
ral de ordem e equilibrio, ao mesmo tempo que de hierarquiza

cao de meios e fins.

‘Proéeséo significa,Appis, mudanga, atividade, 'superg
cao diaiética do dado, que nao desaparece, mas que se integra
em um todo em transtrmacéd. A idéia de proceSSO'implica, por
tanto, em vis3o do conjunto das fases sucessivas de um fenome

no.

No estudo dos fendmenos educacionais & preciso conside
rarmos a pluralidade e variedade dos agentes, dos meios e das
instituigbes com que se realiza o processo de educagao. Como
parte vital do sistema de organizacdo coletiva, a educacao €
um processo que se realiza em todos os grupos sociais, sejam
quais forem as fofmas de sua estruturacao e o nivel de sua ci
vilizacao.

A éducagéo constitue, portantoi ﬁm processo social do
qual ndo é possivel ter uma compreensao nitida se nao procu-

rarmos observa-lo na multiplicidade e diversidade das forcgas
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e instituigbes que concorrem ao desenvolvimento das socieda
des. S6 por abstracao podemos isolar o processo educacional
do sistema de relacdes e instituicSes sociais. Mesmo guando
a educacao adquire uma forma definida ou uma estrutura, nao
é possivel cémpréender o sistema pedagogico, senao colocan-
do-o em seu lugar, no conjunto do sistema social em gque orga-
nizou e a gue serve, como uma.das instituigées aestinadas a
assegurar a éua unidade, o seu equilibrio e o seu desenVolvi—

mento.

FREIRE (1981:27-33), ao abordar a eduéagéo no prodesso
de mudanca soéial, iembra que a educacao € possivel paré o
ser humano, porque este & inacabado e sabe-se inacabado. Isto
1eva—o.5'sua perfeicdo, ou seja, a busca permaﬁente de "si
mesmo", para "ser mais". A educacgao tem, pois, carater perma
nente; dai ndo se poder falar em seres educados e nao educa-
dos, mas em seres gue estao se educandb.vExistem graus de edu
cacao, més eétes também nao sao absolutos. O saber se faz a-
través de uma superacdo constante, dai dizer-se que ndo ha
saber nem ignorancia absoluta: ha somente uma relativizagaodo
saber ou da ignorancia. Cumpre destacar, no entanto, que ne-
nhuma acdo educativa pode prescindir de uma reflexao sobre o
homem e de uma analise sobre suas condigbdes culturais. Nao

existe educacao fora das sociedades humanas, assim, como os

homens nao existem de forma isolada.

O homem é um ser de raizes espaco-temporais. O  homem
esta no mundo e com o mundo, e quando compreende sua realida-
de pode levantar hipoteses sobre o desafio dessa realidade e

procurar solugbes. Assim, pode transforma-la e com o trabalho



12

pode-criar um mundo proprio: seu eu e suas circunsténcias. o)
desenvolvimento de uma consciéncia critica permite ao homem a
transformacao da realidade. E, na medida em que os homens,den
tro de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo,
.vVao temporalizando os espacos geograficos e vao fazendo histd

ria pela sua prbépria atividade criadora.

A educacao sera mais auténtica, quanto mais desenvol
ver no ser humano o impeto criador, e estimular a opcao, favo

recendo a afirmacao do homem como homem.

A educacao buscando fornecer aoc homem os meios para
participar, de acordo com as suas capacidades naturais, na
vida social, politica e econdmica de sua comunidade, estara

aparelhando-o para compreender e orientar-se dentro da socie-

dade em processo de mudanca.

Percebe-se que a educacao esta sempre referida a uma
sociedade concreta e historicamente situada, e que se caracte
riza como atividade mediadora no seio da prética'soCial glo-
bal, ou seja; se situa em face das demais manifeétagées sO-

ciais em termos de ag¢do reciproca.

SAVIANI (1980:51) entenae a educacdao como fenOmeno que
se apresenta baseado na comunicacdo entre pessoas livres em
'diferentes graus de maturacao humana,_numa situacao historica
determinada. Cornicebe como atribuicg8es das instituicdes de en-
sino a ordenacao e sistematizacao das relacOes homem-meio pa-
ra criar condicles de desenvolvimento das novas geracdes, cu
ja acdo e participacdo permita a continuidade e a sobreviven-
cia da cultura e do proprio homem.‘E,-em face desﬁe entendi-

mento, afirma ser arpromdgéo do homem, a finalidade ultima da
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educacdo. A educacao deve tornar o homem cada vez mais capaz
de conhecer os elementos de sua situagdo, habilitando-o para
intervir na mesma, transformando-a, no sentido de ampliacao

da liberdade, da comunicacao e colaboracao entre os homens.

Para WERbELL (1977:313), os principais'ébjetivos do en
sino sao a transmissao de um conjunto organizado de conheci-
mentos ao estudante e ajudé—lo a desenvolver o juizo critico.
Supde, Conseqﬁentemente, que, gquando o estudante conseguir
dominar um amplo quadro de conhecimentos e adquirir capacida-
de critica desenvolvida, estara preparado para enfrentar os

problemas da sociedade e cuidar de sua prépria aprendizagem.

A educagao busca criar o homem conscieﬁte e participan
te na definicdo de seus proprios destinos, e destinos de sua
comunidade, regiao e pais, ou séja, busca criar pessoas capa
zes de efetuaf a obra de promocao do homem em comunidade. As-
sim, no processo educacional o ser humano é habilitado a atu
ar no c0n£exto societario em que.vive, e se torna capaz de
reorganizar seu comportamento e contribuir para a reestrutu-

racdo e reorganizacado da sociedade.

A educacao apresenta estreita vinculagao com a cultu-

ra e ambas nao podem ser pensadas de forma abstrata, mas inse

ridas numa realidade s6cio-econdmica e politica concreta e
num determinado momento histdorico, pois sao frutos da acao
grupal e retratam a visao de homem e de mundo existentes na

sociedade em que se processam. Em consegliéncia, em termos de
valores norteadores do processo, alvos educacionais e técni-

cos, a educacao tem variado conforme época e lugar.

No entender de OLIVEN (1972:112), a educacdo € uma das
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formas pela qual a sociedade perpetua e recria as condicgbes
de sua propria existéncia, dai que, na medida em que as socie
dades se transformam, altera-se a educacdo, que passa a refle

tir as novas necessidades sociais.

Conforme PONCE (1963:8—9), os fatos educacionais s& po
dem ser convenientemente entendidos quando expostos conjunta
‘mente com uma andlise ..sGcio-econdmica das sociedades em que
tém lugar. E,'através dos diversos povos e das diferentes épo
cas, a principal caracteristica da educacao, desde a divisdo
da sociedade em classes, € a sua'progressiva popularizacao.Con
_siderada como propriedade quase exclusiva das classes dominan
tes, a educacdo foi, na histéria da humanidade, muitas vezes,

praticamente negada és classes menos favorecidés. No entanto,
as transformacéeé ecbnémicas por que passaram as éociedades,
foram provocaﬁdo modificacGes sensiveis no "status quo", e fa
zendo.com que parcelas cada vez maiores dé.pessoas tivessem a
cesso a educacdo. Lembra, todavia, que essas .. trarisformacdes
mencionadas nio ocorreram suavemente, muito ao contrario. Na
maioria das vezes, as classes desfavorecidas tiveram de lu-
‘tar, e freqlientemente de modo violento, pelos seus direitos.
Dai porque, o estudo da histéria educacional & inseparavel do
estudo das lutas das classes desfavorecidas, contra as clas-
ses dominantes, no sentido de éonquistar o direito de se edu-

carem.

PONCE (1963:173) lembra, ainda, que a educagao nao e
um fenomeno acidental na sociedade de classes, e que para re-
nova-la € preciso transformar desde ‘a base o sistema econdmi-

co que a sustenta.
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Na sociedade ocidental, conforme STEIN (1970:26), se
faz notar a expectativa de que a escola cofrija a injusticaso
cial,Aou seja, qhe a escola desfaca ou pelo menos atenue as
diferenéas sociais, aproximando as_classesvsociais e promoven

do a igualdade de oportunidades.

A autora citada esclarece, porém, que a escola, por si
sO0, €& incapaz de desfazer desigualdades, uma vez gque elas con

tinuam sendo geradas e produzidas em seu redor.

JENCKS (1970:26), manifesténdo—se a respeito afirma
- que quaisquer que sejam OS métodos, programas, ensinamentos
e meios colocados a disposicdao da escola, os reéultados sao
invariaveis: as desigualdades da entrada se reencontram a sai

da, quase intactas.

Para OLIVEIRA (1981:51), atraves de seus mecanismos de
selecao e de exclusdao, a escola reflete e reforca é hierar-
quizacdo da sociedade. Na verdade, as criancas ja chegam a es
cola portadoras de desigualdades sbécio-culturais. Assim, pre
tendendo tratar de maneira uniforme todos os alunos, a escola
termina por reproduzir as desigualdades. Ao fornecer conheci
mentos e diplomas a uma minoria e recusa-los 3 maioria, ao fa
vorecer uma unica forma de cultura, em detriﬁento daquela do
-meio popular, ao convencer a todos da eqliidade do processo de
selecdo, a escola confirma a legitima as desigualdades socio-
culturais. A despeito de todas as lutas sociais para transfor
ma-la e democratiza-la, a escola continua éepdo, hoje em dia,
um aprendizado da desigualdade e uma experiéncia de4dependén—

cia.

RUSSEL (1956:114-115) analisa essa desigualdade entre
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as difefentes classes sociais a partir da moral e afirma que
sempre que existem desigualdades injustas, o homem qué. delas
se aproveita tende a proteger-se contra a idéia de culpa por
'meio de teorias que déem a entender que ele &, em certo modo,
melhor que aqueles que sao menos afortunados. Essas‘ teorias
envolvem uma iimitagéo de simpatia;_oposigéo_é ﬂustiga e ten
déncia para se defender o "status quo".‘Transformam assim os
mais afortunados membros da comunidade em inimigos de todo o
progresso; o temor invade-lhes a alma e eles recuam timidamen
te contra toda doutrina que suspeitam tenha tendéncia subver-
siva e coﬁstitua, portanto, uma ameaga»ao‘seu_préprio confor
to. Por outro'lado, os membrqs menos afortunados da comunida
de ou devem ter atrofia intelectual que os iniba de perceber
a injustica de que séovvitimas bem como a falta de  respeito
proprio que os faz inclinarQsé diante de homem;éue, intrinse
‘camente, ndo sao melhdres do que eles, ou devem fiéar possui
dos de 6dio e ressentimentos, protestando indignados,,julgan—
do-se sempre oprimidos e‘gradualmehte passando a encarar o
mundo atraves dé prisma da vitima da mania de perseguicdo. Nu
ma comunidade baseada em_injustiga,.o lado moral da educacao
jamais podera ser o que devia ser. EmocGes de ressentimentos
que, consideradas em si mesmas, sdo ﬁés poderdo ser o proprio
motivo forte para a eliminacdo da injustica, quer entre clas

.ses quer entre povosS Ou Sexos.

No presente trabalho;.para;efeito de analise nos capi-
tulos subseqﬁeﬁtes; a educacdo sera entendida como um proces-
so social que busca criar o homem consciente e participantena
definicao dos seus destinos e dos de sua comunidade capaz de
reorganizar seu comportamehto e contribuir para a transforma-

cao da sociedade.
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2. Justiga Social e Igualdade Humana.

Ao indagarmos sobre o significado do termo Justica, ve
rificamos que o seu entendimento &€ polémico. As respostas sur
gem numerosas e desencontradas fazendo emergir teorias filosd

ficas e sociais, assim como ideologias politicas.

Para LEIBNIZ (1960:1), em sentido lato, justiga indica

uma conformidade, uma congruéncia, uma proporcao.

DEL VECCHIO (l960:2),>examinando O termo em seu senti-
do préprio, entende que justica € um principio de coordenacdo

entre seres subjetivos.

Nas mais anﬁigas fases do pensamento, parece que a jus
tiga foi concebida.apenas no sentido genérico, de acordo com
algo pré-estabelecido. E, essa concepc¢ao, longe de desapare
cer, continua'sobreVivendo, mesmo quando, no decorfer do tem-
po, se vai delineando uma nogao mais precisaAe especifica-
da da justica como critério de correlaééo entre varios sujei

tos.

Recorrendo a histdoria da humanidade, verificamos que
as referéncias ao termo justica, surgiram com Platdo e Aristo

teles.

PLATAO meditou sobre a justica como critério de organi
zacao social. Em seu entender, a justica deve ser desejada
n3o apenas por seus resultados, mas considerada como virtude

essencial e suprema do Estado (SOUZA, 1972:13).

Como virtude universal, consiste numa harmonia entre
as diversas partes de um todo que determina que cada um faca

o que lhe corresponde. Ou melhor, a justigca consiste, em seu
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sentido amplo, em que cada cidadao realize, plenamente, as
fungSes especificas que lhe sao destinadas, consoante suas
capacidades e limitacSes, concorrendo, dessa forma, para o

bem comum.

Para ARISTOTELES, em sentido lato, a justica & uma vir
tude universal, que consiste em saber estabelecer uma propor
cao ou ﬁedida que représenta a eqliidistancia entre os extre-
mos do poucd e do demasiado. E, em sentido estrito, um princi
pio social em que se destaca a nota de alteridade, e tem bor
-funcdo, regular as relagoes entre os homens, com . fundamento

na igualdade (CABRAL, 1978:4).

Em seu livro V, Etica 3 Nicémaco, ARISTOTELES distin-
gue entre justica distributiva e a corretiva ou sinalagmatica,
hoje deﬁominada coﬁutativa. Enquanto a primeira consiste na
repartigéo'das honras, ou das>riquezas, ou de qualquer vanta
gens que pbésam'caber aos membros da ciéadé; a seéunda é rela A

tiva aos contratos (MORAES FILHO, 1982:5).

Convém destacar que, conforme assinalou  ARISTOTELES,
somente dentro da p61is*se,podem'verifi¢ar atos justos ou in
justos, pois associou o problema da justica ao problema da
 igualdade, vendo nela sempre uma relagéo de comparacao ou de

. confronto entre pessoas vivendo em sociedade.

Para DOMICIO ULPIANO, a justica consiste em dar a cada

um 0 que lhe & devido (SOUZA, 1972:15).

"TOMAS DE AQUINO, por sua vez, considerou proprio da jus
tica ordenar o homem em suas relacdes com os demais, posto
que implica certa igualdade, e a definiu como tendo por con-

tetdo dar a cada um o que & seu, ou seja, o0 que lhe esta su



bordinado ou estd estabelecido por sua utilidade (SOUZA,1972:

15).

CABRAL (1978:6), reportando-se a concepcdao de justica
de TOMAS DE AQUINO, lembra que o mesmo continuou concebendo a
justiga como virtude, e gque propés, para a justica, a seguin-
te diviséo: justica comutativa, justica distributiva e justi-

ca legal.

Justica comutativa &€ "aquela que os particulares se de
vem entre si"; justica distributiva é "aquela que é devida pe
la comunidade a seus membros"; e justica legal € “"aquela que

os individuos devem a comunidade".

HERBERT SPENCER observou que na-idéia de justiga_ duas
outras se inserem, uma de afirmagéo e outra de restricao a
, 1iberdade’individual, a primeira poéitiya e a segunaa negati
va. Comentou que a ideéia de>afirmagéo da liberdade conduz a
desigualdade em funcao dos resultados a que podem chégar  os
individuos pela aplicacép de suas diferentes possibilidades a
realizacdo dos proprios fins. Por sua vez, concebeu a idéia
de restrigio a liberdade, como limitativa dos inevitaveis con
flitos a que a pratica da liberdade conduz, levando ao bensa—
mento de que todas as esferas de acSes se limitam uma as ou-
tras, o que implica em COncepg50 de igualdade (SOUZA,1972:15-

16).

RﬁDOLF STAMMLER vinculou a idéia de justica a norma ju
ridiéa; afirmando que o conteiido de uma norma juridicéAéAjus—
to quando -ela, em sua peculiar posigdo, concorda com o ideal
social. E, mesmo considerando dificil definir este paaréo,

julgou encontra-lo no modelo de uma comunidade de homens de
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vontade ‘livre, coexistindo, assim, em condicgOes. de perfeita

harmonia e espontaneidade (SOUZA, 1972:16).

EDOUARD LABOULAYE (ROSAS, 1982:8) estabelece em parale
lo entre justica e liberdade, afirmando que sao duas pélavras
que dizem a mesmé coisa: porque nad® ha jamais uma liberdade
que nao seja justa; nem os direitos individuais se respeitam
gquando se desreépeita a liberdade de cada qual. A  diferenca
reside apenas nas éalavras, ndo na esséncia. A liberdade & a
faculdade de nos desenVolvermoS na medida de nossas forgaé.Dg
senvolvermos noéso'corpo,_nosso espirito, nosso corégéo. Uma
liberdade, que €, pois, ao mesmo tempo, o nosso direito. In-
tervém a justica para fixar os justos limites entre o nosso
desénvolvimento e o dos nossos'sémelhantes, paré impedir toda
e qualquer intfomisséo indébitaf_Aparenﬁemente, traca-se um
limite a nossa libérdéde, no fundo, todavia, o de que se tra-
ta é da protegdo dessa mesma liberdade, a garantia do pleno
desenvolﬁimento dé'cadé individuo. Justica e liberdade se con
fundem.

A justica e muitas vezes confundida na ‘sua semantica
e se envolve com O processo, ou até com o fazer a justicga.
Dai os-esclarecimentos de JOAO XXIITI, na.Enciclica-"Maﬁer et

Magistra", paragrafo 206:

"Embora a palavra e a expressao exigéncia da
justica se fagam ouvir por _ toda parte, contu
do a sua 51gn1f1cagao nao € a mesma para to-
dos: antes, com a maior fregliéncia, s3o usa-
das para exprimir coisas opostas. Assim, nos
seus apelos a justica e as ex1genc1as da jus
tica, esses governantes, nSo s6 nfo se entendem
gquanto ao valor desses termos, como freqlien-
temente encontram neles o pretexto para vio-
lentas controvérsias e concluem ja nao res-
tar para a defesa de seus direitos e interes
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ses outro caminho sendo o recurso a forcga,
fonte dos piores males" (ROSAS, 1982:9).

CABRAL (1978:7-9), buscando situar a justiga atraves
dos mais importantes momentos da histodria, contribue para nos
sa compreensdao do termo, ao reportar-se a concepcao de justi-

c¢a no iluminismo, no historicismo e no positivismo.

Com o iluminismo (*), passou-se a considerar justo tu-
do o que estava de acordo com a natureza humana, ou seja, tu

do o que respondia as exigéncias da natureza.

No século XVIII o historicismo (**) opOs-se as doutri
nas do racionalismo iluminista, e a justica, com a  natureza
humana, passou a ser pensada como um dado relativo a cada épo

ca e ao conjunto das.circunstancias.

Por oﬁtro lado, negando qualquer conhecimento.da reéli
dade supra-humana, o positivismo (***) despojou a justica de
toda dignidade divina ou metafisica, e proclamou que a justi-
ca e filha do Direito de cada poﬁo. Justo, € tudo aquilo que
esta estabelecido na lei. Assim, ja que nao existe nenhuha
justica acima do Direito pode proclamar; como justo, o que
bem entender. Partindo-se, entao, da premissa positivista, se
gundo a qual todo Direito & Direito do Estado, entdo s6 o Es-

tado pode proclamar a Justica.

(*) Iluminismo: Conjunto de opinides preconizadas no século
XVIII sobre a existéncia de uma inspiracao sobrenatural ,
conhecida como filosofia das luzes.

(**) Historicismo: Apoiado na teoria da histdria que baseia na
hlstorla a concepgdo do mundo; estuda a historia do passa
do, com objetivo de encontrar solucbes para oOs problemas
do presente. _

(***) positivismo: Sistema filosofico que pretende emancipar-
se da metafisica e basear-se somente nos dados da obser-
vacao e da experiéncia.
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O positivismo juridico ndo se extinguiu e, na atualida
de, ainda persiste a posigao dos gque entendem que a justica

se esgota na legalidade.

No entender de CABRAL (1978:10-11), nos dias de hoje,
cinco difereﬁtes‘atitudes sao encontradas no relaéionamento
entre o Direito e a Justiga: o positivismo, o jusnaturalismo,
o idealismo, o formalismo criticb e a doutrina neokantiana dos

valores.

O positivismo sustenta que a justiga € um dado estabe-
lecido pela legislacao e, portanto, produto de cada situa-

cdo concreta.

O jusnaturalismo também identifica Direito e Justicga.
S6 considera o Direito justo e deixa fora do campo juridico ,
todo e qualquer elemento da experiéncia que nao se enquadra
no esquema da Justiga absoluta e imutavel. Nessa perspectiva,
falar'de Direito injusto & um contra-senso e falar de Direito

justo &€ um pleonasmo.

O-ideélismo também equipara o Direito a Justica, Enten
de que a justica se conserva absoluta e imutavel porque, embo
ra descendo a experiéncié empirica para se realizar na forma
do Direito, ela continua sendo aquela idéia divina, fonte de

onde promana toda a realidade universal.

O formalismo critico distingue Direito de Justiga. De
acordo com essa postﬁra filos6fica, o Direito € um conjunto
de dados da experiéncia que se ordena, de acordo com certas
categorias da mente. Esses dados se ordenam e se constituem
em Direito, independente da idéia de Justiga. Assim, em prin-

cipio, a idéia de Justica nada tem a ver com a esséncia do Di
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reitc, se bem que o ideal seria que todo Direito ao se consti
tuir rcalizasse a harmonia absoluta postulada pela Justica.
) AN

A doutrina neokantiana dos valores também distingue Di
reito e Justica. Considera o Direito um processo de realiza-
cdo de certos valores sociais. O Direito é concebido como uma
realidade cultural que nao pode ser definida, sendo em virtu-
de da funcao do valor que essa realidade aspira realizar, a

Justica. Se o Direito nao realizar a Justica & um Direito in-

justo, porque fracassou na realizagao do seu objetivo.

Examinando as diversas posturas édotadas, CABRALF'(197&
12-115) apresenta como atributos da justica: a igualdade, a
harmonia, a alteridade e a proporcionalidade. Esclarece, éiE
‘da, que o termo justiga pode sef analisado como idéia, como
valor e como ideal. Como idéia é a representagao abstrata de
um estado de pleno equilibrio da vida social. E imutévél. Co-
mo valor & essa mesma idéia revestida dé certo calor emotivo,
gue se transmite aos fatos. E varidvel. Como ideal & a aspira
cdo de realizar certa e determinada forma de vida social que
c0nsubs£ancia aquela ideia de justica como equilibrio perfei

to. E variavel.

SOUZA (1972:19-20), por sua vez, apresenta a justica
sob trés formas distintas: a subjetiva, a objetiva e a ideal.
Na subjetiva, a justiga € uma virtude; na objetiva apresenta-
se atraves das normas; e, sob'a'fo;ma de ideal, € um valor so
cial. Como valor permite-nos a critica da ordem social, auto-

rizando-nos a julgar sua legitimidade ou ilegitimidade.

Para DEL VECCHIO (1960:223-225), quando refletimos so-

bre o sentimento e a idéia de justica, que todo homem encon
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tra radicado no préprio espirito, com o fim de definir preci
samente a esséncia da justiga, nossa‘atengéo concentra~se em
alguns caracteres gerais, queAparece denotarem justamente es-
sa esséncia, ou sejam: a igualdade, a harmonia, a proporcao,a
ordem. Contudo, a uma analise mais‘profunda e completa, -estes
caracteres revelam-se insuficientes para definir a nocao da
justicé nd que ela tem de peculiar e de eépecifico. Para se
chegar a definicao de justica, ou ao menos para dela se apro-
ximar & mister acrescentar aquelas primeiras ﬁotas genéricas,

a nota da intersubjetividade.

A justicga é iguéldade, harmonia, ordem, proporcao; mas
isto ndo s6 no sentido genérico, onde ela se nos oferece como
sindnimo de perfeicao em geral, ou de virtude ' compreensiva
das demais virtudes, mas no sentido especifico, como regra de
terminada de convivéncia,_nas relacbes entre sujeito e sujei-
to. |

'A justiga afirma-se, conseqﬁéntemente, nao como sinéni
mo de direito positivo, mas como seu paradigma e modelo ideal,
sempre valido em sua esfera, embora sé parcial ou defeituosa-
mente realizado; do mesmo modo que o0 ideal da virtude e o im
perativo do dever valem sempre, apesar de materialmente viola

dos muitas vezes.

No entender de WREN (1979:43), a idéia fundamental de
justica € dar aos outros o que lhes & devido, o que merecem
6u deveriam ter. Determinar o que se deve a cada um, exige,no
entanto, calculo e reflexao, sobretudo sé as pessoas de que
se trata nao nos -sdo conhecidas pessoalmente, mas sao clas-

ses ou grupos dentro da logica. Por isso mesmo, a justicga e
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coisa mais racional do que impulsiva ou emocional.

Justica, na definigao de CLOVIS BEVILAQUA (ARAUJO LI-
MA, 1982:28), € o Direito iluminado pela moral, Justica que

‘tem de ser social para pertencer a todos.

DEL VECCHIO (1960:35) nos ensina que, em rigor de ex-
pressao, em seu significado mais_prépfio, a justica € sempre
e neéeSsariamente social, na medida em qué implica uma rela-
cao entre mais de um sujeito: a pessoa & considerada por ela

precisamente "sub specie societatis".

CASTELO (1982:6), ao referir-se a justiga'social, afir
ma qué ela consiste, fuhdamentalmente, ha obrigacao de  cada
pessoa pautar seus atos visando o bem comunm. A expressao traz
consigo, na sua prépria esséncia, uma preocupacdo permanente

com a coletividade.

No ensinamento de LEAO XIII, a justica social exige que
as riquezas sejam repartidas pelos individuos sem que nenhuma
classe seja pof outra excluida da participacao das vantagens

comuns.

Dai por que a justica social sai da esfera privada,prd
pria da justica comutativa, transformando-se num dever de to-
dos. Serve, portanto, ao bem comum, buscando sempre atender
as necessidades da coletividade. Sua prética>é obrigacao que

"atinge a todos.

Ressaltando a‘responsabilidade do Estado, CASTELO(lQBZ'
6) afirma que, por imposicao da justica social, o Estado deve
criar as leis que possibilitem o compartilhamento, entre to-
dos, dos recursos materiais, morais e intelectuais. E-e atra-

vés da lei que deverao ser asseqguradas a cada cidadao amplas
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possibilidadeé de desenvolvimento e que o0s bens sejam usﬁfrui
dos por toda populagao e ndo apenas por minorias privilegia
daé.

Todas as leis sociais tém sua origem na justica social.
A justica sociallnéo se baseia, no entanto, numa " concessao
que o Estado faz por intermédio da lei, mas se funda num titu
lo legitimo. A lei cabe sancionar este direito, reconhecen-

do-o.

'CASTELO (1982:6) considera como tarefa do Estado impor
normas que permitam a coletividade o gozo de todos os benefi
dios oriundos da justicga social._Ao Estado ndo compete dar
mais, nem menos, mas unicamente transformar em leis referidos
direitos. Isto resulta na necessidade dos governantes sexrem
munidos de alta sensibilidade social para atender, no exato

momento. histérico, as novas conquistas sociais da populacgao.

JACQUES MARITAIN (BLASI, 1982:10) ensina-nos que a jus
tica social ha de ser-perseguida, uma vez que representa a as
piracdao natural da pessoa a libertagao da miééria, da servi-
d3o e da exploracao do homem pelo homem. Se constitue, pois,
o principai dever do Estado Moderno, a efetivagéo da Jjusticga

social.

BLASTI (1982:22-23) afirma que o objeto da justica so-
cial é o servico do bem comum. E, que, a justiga social s0
pode ser entendida como disposicdo comunitaria, uma vez que
tem por fundamento a sociabilidade do homem e, como conseqilién
cia, a concepcdo organica da sociedade; assim como, se funda-
menta né finalidade social dos bens da terra, de tal forma que

possam servir as necessidades de todos, segundo principios de-
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uma mais justa distribuicgdo das riquezas.

BLASI (1982:23), com base no exposto, considera facil
compreender, que para aﬁingir os ideais da justiga'soéial,cum
pre ao Estado coordenar, conduzir, fomentar, incentivar as
atividades sociais e econdmicas tendentes a diminuir as ten

soes e atenuar as diferencas.

SOBRAL PINTO (1982:13-14) ratifica o bem comum como ob

Jjeto préprio da jﬁstiga social e esclarece que‘o bem comum in
clui em si todos os reéursos publicos e privados, de que se
utilizam para seu proﬁeito,-néb sO as'pessoas, mas também  as
familias, as organizacSes profissionais, politicas, econdmi—
cas, cultufais e sociais, a fim de que possam melhor se deseﬂ
volver no sentido de suas respectivas perfeigées. Enfatiza
que o bem comum pértencela todés os membros da sociedade, de
.vendo, por isto,”Ser usufruido por todos, na medida de suas
necessidades e na forma estabelecida pela ordem juridica a
qﬁe esta vinculado. Ao mesmo tempo, lembra que velar pelo bem
comum & dever de todos, governantes e governados, para que se
Viabilize a implantagdao da justiga, serena, imparcial e sobe-

rana no pais.

A relacgao entré'justiga social, bem comum e atendimen-
to as necessidades humanas, nao € recente. PIO’XI na Encicli
ca "Divini Redemptoris" (*), ja estabelecia essa relagao, ao
dizer que €& proprio da justica social o exigir a todos os’
individuos gquanto Seja necessario para o bem comum, pois nao

se pode prover ao organismo social e ao bem comum de todo so-

(*) A Enciclica Divini Redemptoris data de 19 de marco de
1937.
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ciedade, se n3o se da, a cada uma de suas partes e a cada mem
bro, isto &, aos homens dotados de dignidade da pessoa huma-
na, quanto necessitam para o cumprimento de sua func¢ao social

(LIMA SOBRINHO, 1982:5-6).

JOKO PAULO II (1980:127), quando em visita ao Brasil,
no encontro com os operarios, em Sao Paulo, reiterou essa re-
lacdo, quando advertiu que o bem comuﬁ da sociedade, que sefé
sempre o novo nome da justicga, nao pode ser obtido pela' vio-
léncia, pois a violéncia destroi o que se pretender criar, se
ja quando procura manter os.privilégios de algﬁns, seja quan
do tenta impor as transformacgdes necessérias. As modificagées
exigidas pela brdem social justa devem ser realizadas‘por uma
acao constante - muitas vezes gradual e'progregsiva, mas sem-—
pre eficéz - no caminho de reformas pacificas. E este o dever
dé todos e particularmente o dever dos que detém o poder na
sociedade, quer se trate do.poder econdmico, quer se trate do
poder politico. Todo poder encontra a sué justificacdo wunica
mente no bem comum, na realizacdo de uma ordem social justa.
Por conseguinte, o poder nao devera nunca servir péra prote-

ger os interesses de um grupo em detrimento dos outros.

Estabelecendo essa mesma relacdao, MARIO DE LA CUEVA
(MORAES FILHO, 1982:24), ao referir-se ao tema, afirmou que
a foérmula futura da justica nao sera um produto da razao filo
séficé, e sim da vida. Sera uma justica vital e tera uma ex-
pressdo simples: dar a cada um o que necessite. E sua .funda-
mentagéo é igualmente simples: a pessoa humana €& uma finalida
de e tem direito a viver uﬁa existéncia digna; uma ordem juri
dica que funciona para uma minoria, cujos bens defende, ‘mas

que €& impotente para dar satisfacdo as necessidades humanas,
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nao podera ser uma ordem justa.

HOBHOUSE (MORAES FILHO, 1982:25) lembra, também,. que a
justica social significa dar a cada um aquilo que lhe deve
pertencer pelos esforgos desenvolvidos pelo bem-estar da sua

comunidade, satisfazendo-lhe as necessidades adequadamente.

- BLANC (MORAES FILHO, 1982:21) esclarece que a expres-
séQ justiga.social comeéou a ser usada.durante o século XIX.
A princfbio pelos socialistas igualitérios, utépiéos ou nao,
écabando por ser admitida por todos, inclusive por documentos
internacionais e oficiais de tqda ordem. A Sua aceitagao tor-
nou-se universal com o Tratado de Vérsalhes, de 28 de junhode

1919, que ro preambulo da parte XIII declarava:

"Considerando que a Sociedade das Nacdes tem
por fim estabelecer a paz universal, e que a

paz nao pode ser fundada senao na base da
justica social; considerando que existem con
dig¢Oes de trabalho que implicam ., para um

grande numero de pessoas, a injustica, a mi-
séria e as privagoes, provocando tal descon
tentamento, que a paz e a harmonia univer-
sais sao postas em perigo..."

A exprésséo justiga social, utilizada pelav doutrina
catdlica ou leiga, assim como por documentos internacionais,
acabou penetrando em definitivo, também, no ordenamento juri-
dico positivo brasileiro} como passou a ser termo da moda,
mito politico ou figura de retorica de discursos oficiais em

diversos periodos de nossa historia.

Em certo sentido, a justica € imanente na histéria da
humanidade, justamente porque a vida humana € necessariamente
social.

De acordo com PIAGET (SOUTO & SOUTO, 1981:147-148), o

senso de justica, embora naturalmente capaz de ser ‘reforca-
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do pelbs preceitos e exemplo pratico do adulto, é largamente
independente dessas influéncias, e requer nada méis para seu
desenvolvimento que o respeito mituo e a solidariedade que vi
gora entre as criancas. Dai, porque, a»juétiga nao tem senti-

do exceto como algo que esta acima da autoridade.

O conceito de justica social vém sendo associado tam
bém, com grande freqliéncia, a idéia de igualdade entre os ho-
mens. Nio & idéia da igualdade formal, individualista, libe
ral, da igualdade de todos pe;ante a lei, mas 3 igualdade re-
al, concreta, de iguais oportunidades para todos. Em face dis
to, ée buséa diminuir as desigualdades entre os membros da
mesma sociedade mediante protegées especiais, auxilios, faci-
lidades, bolsas aos que se encontram sem condicSes de compe

" tir com os mais bem aquinhoados (MORAES FILHO, 1982:21).

Paré OSORIO (1982:11) a igualdade humana ndo & um fim
em si mesma, mas um valor a ser realizado com o objetivo de
buscar a realizagdo de outros. N3o se trata de nivelar e igua
lér fisica e espiritualmente os homens, mas de dar a todos,e-
fetivamente, condicdes de hominizar-se. Por isso, a verdadei-
ra iguéldade & incompativel com sistemas econdmicos que valo
rizam o homem apenas na condigao de produtor. A igualdade en- -

tre os homens & o nucleo axioldgico dos direitos humanos.

Refofcando essa forma de entendimento, OSORIO (1982:
12-13) afirma que o nucleo do sentimento de igualdade humana
auténtica é o respeito pelo outro. E, assim como a igualdade
é pressuposto da liberdade e da fraternidade, porque esta
nao pode existir senao entre homens livres e iguéis; a liber-

dade e a igualdade unidas constituem a justiga.
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. Como podemos percebef,‘a igualdade humana vém receben-
do os mais diversos tratamentos na reflexao e na pratica poli
tica. Vém sendo objeto de debate em diferentes niveis, com
propostas também variadas, para se chegar a sociedade justa.
No entanto, parece-nos que a igualdade humana €&, ainda, uma
utopia, cuja realizacado a consciéncia antecipadora exige, ape
sar de se encontrar além da visualizacdo histérica. Jamais foi

realizada concretamente.

Entre os estudiosos dos temas justica social e igualda
de humana, encoﬁtramos BRIAN WREN (1979:43), advertindo que
todo aquele que fala de injustica na sociedade ou diz que a
desigualdade ndo €& tdo injusta como parece, tem algum’ princi-
pio ideal de injustiga social de éué.ele ou ela estd se ser
vindo como ponto de referéncia. Os desacordos sobre o grau de
injustica que existe em nossas sociedades nao procedem apenas
.dos diferentés calculos com relacdao ao que € mutavel e ao que
é inevitavel. Refletem também diferentes convicgdes sobre o
que & justo ou injusto, sobre o que faz com que uma situacao
seja injusta em vez de desagradavel. apenas ou insuportavel, e
quebclasses de desigualdades sdo moralmente defensaveis, se €

que a desigualdade & de alguma forma defensavel.

WREN (1979:51-52) referindo-se ainda outras vezes a de
sigualdade sob a perspectiva da justica social, afirma que
qualquer tipo de desigualdade deve ser considerado e julga-
do do ponto de vista dos menos prendados e ndo do ponto de
vista dagueles de tipo médio, da maioria ou dos mais avantaja
dos. Portanto, as desigualdades sociais e econOmicas terao
que ser ajustadas de maneira que -acabem beneficiando os mem

bros menos avantajados da sociedade. Pois, nao basta garantir
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uma formal igualdade de oportunidades adotando disposigles le
galmente abertas a todos. A sociedade tera necessidade de
criar uma auténtica igualdadé de oportunidades, com uma dis-
criminacao positiva em favor dos menos dotados. Isso implica,
portanto, numa ininterrupta redistribuigéo das riquezas e do

poder em favor dos membros mais pobres da sociedade.

.Face ao exposto, lembra que, nem sempre oé membros‘dos
grupos privilegiados estao dispostos a renunciar a seus privi
légios em beneficio dos menos dotados; de acordo com o princi
pio de imparcialidade, da justigca. Geralmente, a renuncia aos

privilégios de classe nao se verifica, a ndo ser pela forga.

Como se observa, a 5ustiqa social e#ige o estabeleci
mento de uma sociedade na qual a cada pessoa seja assegurado
um diréiﬁo igual_as mais amplas liberdades basicas compati-
veis com uma liberdade semelhénte para todos, ondé~as desi-~
gualdades econOmicas e sociais estejam ordenadas de tal forma

que sirvam ao maior beneficio possivel dos menos dotados.

Assim, uma sociedade justa nao nivela as diferencas na
turais de talento e de capacidade. Aceita estas desigualdades

tratando-as como um bem comum, nao como posse individual.

Em decorréncia, entendemos que uma sociedade justa ca-
‘racteriza-se por uma continua redistribuigéo da riqueza e " do
poder, procurando compensar as desvantagens naturais, cultu
rais, politicas e econdmicas, mediante uma discriminacao posi
tiva dos menos favorecidos. Assim como entendemos que a Dbase
~para uma sociedade justa assenta-se na igﬁaldade fﬁndamental

de valor de todos os seres humanos.

Como podemos depreender de tudo o que foi até aqui, ex
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posto, a justica social ndo pole=ser=pensadd~d Hao Ser em sua
estreita relacao com a liberdade e com os direitos do homen,
e para reforgar essa coﬁpreenséo valemo-nos de trechos da ho—
milié pronunciada em Belo Horizonte, em 1?9 de julho de 1980,
pelo Papa JOAO PAULd II (1980:30-41), da qual destacamos o
que segue: |

... a justicga social s6 e verdadeira, se ba’
seada nos direitos do individuo. E que esses
direitos sO serao realmente reconhecidos,  se

for reconhecida a dimensao transcendente do
homem, criado a imagem e semelhanga de Deus,
chamado a ser seu filho e irmao dos "outros

homens, e destinado a uma vida eterna. Negar
esta transcendéncia € reduzir o homem a ins-
trumento de dominio,. cuja sorte esta sujelta
ao e901smo e ambicao de outros homens, ou . a
onipoténcia do Estado totalltarlo, erigido em
valor supremo. (...) Nao se constroi uma so-
ciedade justa sobre a injustica. Ndo se cons
tréi uma sociedade que mereca o titulo de hu-

. mana, desrepeitando e, pior ainda, destruindo

~a liberdade humana, negando aos individuos as
liberdades mais fundamentais. (...) E preciso
construir incessantemente a ordem social,ten-
do por base a verdade construida na justica
e animada pelo amor, e encontrar, na liberda
de, um equilibrio sempre mais humano."

Também recentemente, com o prbpésito de consolidar, em
documento, os anseios de justica social, a Organizacao dos Es
tados Americanos (OEA) proclamou a "Convencao Americana sobre
Direitos Humanos", denominada de "Pacto de S3o José da Costa
Rica", que passou a ter forca obrigatoria a partir de 18 de
julho de 1978. Essa "COnvehcéo" buscoﬁAampliar as conqﬁistas
- da "Declaracgao Universal dos Direitos do Homenm" , cdnsubstan—

ciando-se em 82 artigos.

A "Convencao Ameriéana_sobre Direitos Humanos" além de
vincular justica social, liberdade e direitos humanos, garan-

. te protecdo internacional ao que ja oferece o direito interno

.dos paises membros da Organizacdo, e, em seu preambulo, rea-
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firma o proposito dos Estados Americanos signatarios da con-
vengao, de consolidar no continente, dentro do quadro das ins
tituicoes democréticas, um regime de liberdade pessoal e de
justica social, fundado no respeito dos direitos essenciais
do homem. Ao mesmo tempo) reconhece que os direitos essen—
ciais do homem ndo derivam do fato de ser nacional de determi
nado Estado, mas sim do fato de ter como fundamento os atribu
tos da pessoa humana, razéo por que justifica uma prdtegéo in
ternacional, de natureza convencional, coadjuvante ou comple-
‘mentar da que oferece o direito interno dos Estados .Americg

nos (*) (PICANGCO, 1982:8).

No intuito %e contribuir para o estabelecimento de uma
sociedade justa, JOAO PAULO II (l§80:126—127)ldurante O encon
tro cdm os operarios, em Sao Paulo, declarou que, o mundo que
rido por Deus é um mundo de justica; que a ordem que deve re-
ger as relacgOes entre os homens se alicerca na justigé; que
eéta ordem deve ser continuamente implantada no mundo, sempre
de novo, a medida que aumentam e se desenvolvem as situacoes
e os sistemas sociais, a medida que surgem novas condicbes e
possibilidades econfmicas, novas possibilidades da técnica e
da produgéo,”e ao mesmo tempo, novas possibilidades e neces-
sidaaes de distribuicdo dos bens. O bem comum da -sociedade
requer, como exigéncia fundamental, que a sociedade seja jus-
ta. A persisténcia da'injustiga, a falta de justicga, ameaca
a existéncia da sociedade de dentro para fora, da mesma ma-

neira que tudo guanto atenta contra a sua soberania ou procu-

(*) Dos 16 paises membros da "Organizacao dos Estados America
nos", somente trés, um dos quais o Brasil, ainda nao fir-
maram a "Convencao" (PICANCO, 1982:9).
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ra impor-lhe ideologias e ﬁodelos, toda chantagem economica
e politica, toda forca das armas pode ameaca-la de fora para
dentro. Esta ameacga, a partir do interior, existe realmente
lduando, no dominio da distribuicao dos bens, se confia wunica
mente nas leis econdmicas do crescimento e do maior lucro;quan
do os resultados db progresso tocam apenas marginalmente, ou
nao tocam em absoluto, as vastas camadas da populacao; ela
existé também; enquanto persiste um abismo profundo entre uma
minoria muito grande de ricos de um lado, e a maioria dos que

vivem na necessidade e na miséria, de outro lado.

E, como formula cristd capaz de criar uma socieda-
de justa, JOAO PAULO II (1980:127-128) apresentou, na mesma

ocasiao, a sequinte:

"Os diversos centros do poder e os diferentes
representantes da sociedade devem ser capazes
de se unir, de coordenar os proprios esfor-
¢cos e de chegar a um acordo sobre programas
claros e eficazes. Nisto consiste a formula
cristd para criar uma sociedade justa! A co-
ciedade inteira deve ser solidaria com todos
os homens e, em primeiro lugar, com o homem
que tem mais necessidade de auxilio, o pobre.
A opcdo pelos pobres € uma opgdo crista; é
também a opcdao da sociedade que se  preocupa
com o verdadeiro bem comum”.

Conforme BRIAN WREN (1979:77), a injustig¢a surge quan-
do responsabilidade, participagéo e liberdade de escolha :es
tao nas méos‘de poucos em detrimento de muitos. Pois, os inte
ressés criados, a limitacdo de nossa compreensio das necessi-
dades dos outros e a vontade de poder, se combinam para tor
nér~as pessoas renitentes a perder o poder que detém sobre os

outros.

WREN (1979:82) esclarece ainda que os grupos privile-

giados de uma sociedade se aferram a seu poder porque, passa
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o~um-periodo de tempo, dao por conquistadbs Oos seus privile-
‘gios e os olham como um direito. Suas vantagens sao conside
radas pormais e apropriadas, como algo sancionado pelo tempo,
pelo costume e pela histéria. Em decorréncia, as propostas de
mudanca de sitﬁaCéo suscitam a indignacao moral, pois, as pes
soas que desfrutam de privileégios quase sempre tém hecessida—
de de se convencerem a si proprias de que estes lhes.séo devi
‘dos; Assim, e de maneira paradoxal, a justiga aceita como um
ideal no proprio ato em gque se:trata de justificar a injus-
tigé. O poder e o privilégio tratam de ocultar a sua nudez com
um manto de moralidade, em parte porque os ideais morais sao
cOnéidefados‘importanfes e em parte os poderes politico e eco
namico se apoiam no poder cultural, tentandorconvencer Oos po-
bres e necessitados de que os érivilégids devem permanecer on
'de'estéo. |

Mas, éonsiderando que a justica sO pode ser garanti-
da atraveés da igualdade de poder e que, O podér nunca € 'cog
-partilhado ou deixado apenas em decorréncia da persuaséb mo-—
ral, conclue—se'que é,justiga sO0 pode ser estabelecida por

meio do conflito.

Consideramos importante esclarecer que para nés confli
to significa toda forma de luta de interesses, e, que, O mes-

mo nao leva necessariamente & violéncia fisica.

Acreditamos, portanto, que o conflito nao pode ser evi
tado, verificamos que a neutralidade, também, € impossivel.
Dai gque, tomar partido em favor dos mais fracos, é uma neces-
sidade,-éara uma acao eficaz na tentativa de se estabelecer

a justiga social.
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Nessa busca de compreenséo que realizamos sobre o tema
justica social, mais uma vez, WREN (1979:141) nos auxilia quan
do apresenta o ideal da justiga social como horizonte perma

nente, e diz:

"0 ideal da justiga social € um horizonte per
manente que nunca podemos alcancar. Mas temos
necessidade de tais horizontes, mesmo gque nao
tenha outra utilidade senao a de nos mostrar
onde queremos chegar, para dar um sentido a
nossa viagem e para libertar energlas interio
res necessarias para alcancar a proxima ‘curva
do caminho. A justiga social €& um ideal neces
sario para todos os gque desejam ser plenamen-
te humanos e auténticos consigo mesmos.'

Tendo em vista essas observacoes, e considerando que o
futuro ndo é predeterminado e que, por isso, pode estar sujei
to a nossa influéncia, sendo portanto possivel focalizar os
futuros preferiyeis, cumpre-nos escolher os caminhos que nos
parecam promover, da melhor forma possivel, a justica sociai
entre os homens e éontribuir, efetivamente, para sua concreti

zagdo em nosso pais.

No presente trabalho entendemos a justiga social- como
um tipo de relaglOes sociais estreitamente relacionado com a
liberdade e com os direitos do homem, através do qual se cons

tréi uma ordem social centrada no ser humano.



CAPITULO II

A EDUCACEO NO BRASIL

1. Breve Historico.

A educacao, conforme a entendemos, nao pode ser pensa-
aa fora do coﬁtexto‘social,Ado tempo; dos'valores,' condicdes
e acontécimentoshistéricos em que se manifesta e da qual é
parte integrante. As aspiragbes dos homens, suas exigéncias ,-
contradicgdes, seus impasses e tenéées; suas descobertas e
suas visBes de mundo dao suporte e significado a acao educa

cional que lhes diz respeito.

Assim, neéte item, proéuraremos compreender-como © pro
cesso educacional tém se mostrado, no Brasil, através dos di-
ferentes momentos histéficos, até chegar aos dias atuais, re-
lacionando-o ao contexto socio-econdémico e politico de cada

um dos periodos.

Na fase colonial, .as instituig¢Ges educacionais consti-
tuiram-se em instrumentos a servicgo da sociedade nascente,com
o intuito de impor e -preservar a cultura portuguesa. As ins-

‘tituicles educacionais eram, instituicGes- ritualistas, ‘preocu

gt
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- padas em formar o espirito ilustrado e nao o espirito criador.

Imitando o estilo da Metropole,a camada dominante co-
piou os habitos da nobreza portﬁguesa, dai a sociedade brasi
leira latifundiaria e escravocrata se constituir em socieda-
de aristocrética; Cumpre destacar gue, a obra educativa da
‘Companhia de Jesus contribuiu de forma significativa para o
transplante cultural e a organizacgao social vigente (ROMANEL

LI, 19%8:23-33).

A educagéo ministrada»pelos jesuitas era umé educacao
de classe, que atravessou todo 6 periodo colonial e imperial,
chegando ao periodo republicano sem ter sofrido qualquer modi
ficacao estrutural. Mesmo quando a demanda social de educacao
comecou a se ampliar, atingindo_és-éamadas mais baixas da po-
‘pulacao e obrigando a.sociedade a ampliar sua oferta escolar,
essa orientacao preQalecéu. A educacao, em conseqliéncia,trans
'formou-se no simbolo da classe dominante, sendo almejada por

todos quantos procuravam adquirir status.

A histéria nos lembra, também, que a expulsdao dos Jje-
suitas do territdrio brasileiro em 1759, provocou a desarticu
‘lagéo de toda a estrutura administrativa de ensino, sendo que,
somente treze anos apés essa expulsao, o Estado assumiu, pela

primeira vez, os encargos da educacao (ROMANELLI, 1978:35-36).

No século'XIx, em decorréncia da mineracao, surgiu uma
.classe social denominada, pelos estudiosos, como peguena-bur-
guesia, que se localizou na zona urbana, e desempenhou funcao
importante na evolugdo politica do Brasil monarquico e nas
transformacées.do regime no final do século. O instrumento bé

sico para a afirmacdo dessa classe foi a educacao.
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ROMANELLI (1978:37) analisa a valorizacao educacional
no periodo que seguiu a independéncia, em eﬁpecial, por parte
da classe pequeno—burguesa,'dizendo que o periodo que se se-
guiu a Independéncia politica viu témbém diversificar-se um
pouco a demanda escolar: a parte da populagéo que entao procu
rava a escola ja nao era apenas pertencente a classe oligar
quico-rural. A esta, aos poucos, se somava a pequena ‘-camada
intermediéria, que, desde cedo, percebeu o_valor da escola
como instfumento de ascencdo social. Desde muito antes, o ti-
tulo de doutor valia tanto quantb o de proprietario de ter-
~ras, como éarahtia para a conquiSta de prestigid social e de
poder politico. Era compreensivel, portanto, que, desprovi-
da de terras, fosse péra o titulo que essa pequena burguesia.

iria apelar, a fim de firmar-se como classe e assegurar (o)

status a que aspirava.

Ao tratar-da"educagéo e cultu;a na Repﬁbliéa, FERNANDO
DE AZEVEDO (ROMANELLI, 1978:43), esclarece que‘do ponto de
vista cﬁltural e pedagbgico, a Republica foi uma revolucgao
que aborﬁou e que, contentando-se com a mudanga do regime nao
teve o pensamento ou a decisdo de realizar uma transformacao
radical no sistema de ensino para proquar uma renovagéo‘intg
lectual das elites culturais e politicas, neceséérias as no-

vas instituigbes democraticas.

No entender de ROMANELLI (1978:45), o sistema economi-
co, a heranca cultural, a demanda social de educagéo e o sis
tema de poder permaneceram, até a década de 1920, integrados
na formacdo de um complexo sécio-econﬁmico-cultural que fez
com gque a educacdo ofertada a populacdo brasileira correspon-

desse as exigéncias da sociedade daquela época. Explica a con
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vergéncia entre educacao e desenvolvimento dizendo que uma
vez que a economia nao fazia exigéncias a escola em termos de
demanda econfmica de recursos humanos; que a heranca cultural
havia sido criada a partir da importacao de modelos de pensa-
mento,provenientés da Europa; que a estratificacao social,pre
dominantemente dual na época colonial, havia destinado 3 esco
la apenas parte da aristocracia ociosa; que essa demanda soci
al de educagéo;'mesmo.quando'englobou no seu perfil os estra-
tos médios ufbanos, procurdu sempre na escola uma forma 'de
gdquirir ou manter "status", alimentando, além disso, um pre-
.conceito conktra o trabalho que nao fosse intelectuai e uma
vez, enfim, que todos esses aspéctos se integrava,.é possivel
afirmar-se que a educagao escolar existente, com origem na
agao pedagééico'dos jesuiﬁas, corresbondia as exatas necessi-

dades da sociedade como um todo.

A funcao social da escola era, entao, a de forncer os
elementos que iriam preencher os gquadros da politica, da admi

nistracao publica e formar a "inteligéncia" do regime.

A partir da década de 20 e sobretudo a contar de 1930,
verificou-se a quebra do equilibrio até entao existenﬁe entre
educacdo e desenvolvimento. Entre os fatores de desequilibrio
situam-se a intensificacdo do processo de urbanizacao e as
.transformagées do modelo econdmico. A intensificacdao do pro-
cesso de urbanizacdo, decorrente da deterioracao das formas
de produgéo no campo e da industrializacao crescente, passou
a criar uma maior demanda de educacao. Um contingente cada
vez maior de estratos médios e populares passou a .pressionar
o sistema escolar, exigindo sua expansdo. Entdo a reduzida o-

ferta de ensino comecou a chocar-se com a crescente procura.
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Por outro lado, no que se refere a economia, o modelo
econSmico exclusivamente agrario-exportador evolﬁiu para um
modelo parcialmente urbano-industrial, que passou a “necessi-
tar de recursos humanos para ocupar funcOes nos setores secun
dario e terciario da economia. Assim, o modelo econdmico pas-

sou a pressionar a escola com a demanda de recursos humanos.

Diante do crescimento acelerado da demanda social de
educacao, e do aparecimento de uma demanda de recursos huma

nos, o sistema educacional entrou em crise.

Para ROMANELLI (1978:46), é crise se manifestou sobre-
tudb'pela incapacidade de as camadas dominantes reorganizarem
o sistema educacional, de forma que se atendesse harmonicamen
'te, tanto a demanda social de educag¢ao, quanto as novas neces
sidadés de formacao de recursos-humanos.exigidos pela econo-
mia em transformacao. Nesse processo, a heranca cultural atu
ou desfévoravelmente'na mentalidade, tanto dos ‘dirigentes que
organizaram a escoia, quanto das préprias camadas que passa-

ram a pressionar o sistema escolar.

A Revolucao de 1930, além de favorecer a criacdo de
condicbes basicas para a implantacao definitiva do capitalis
mo industrial no Brasil, criou condigbées para a modificacao
do horizonte cultural e do nivel de aspiracOes de parte da
populacao brasileira, sobretudo nas areas atingidas pela in-

dustrializacao.

Como a expansdo capitalista nao se fez por todo o ter-
ritorio nacional e de forma mais ou menos homogénea, a expan
sdo da demanda escolar sO se desenvolveu nas zonas onde se

intensificaram as relacdes de producao capitalista,  criando
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sérias contradicSes no sistema educacional brasileiro.

A expansdo capitalista trouxe também a luta de élasse.
A expansdo escolar verificada a partir de entao, foi afetada
por essa luta. De um lado verificava-se a pressao social de
~educacgao, de.forma crescente e cada vez mais exigente em maté
ria de democratizacao do enéino; e, de outfo lado, o controle
‘das eiites mantidas no poder, que buséavam manter o seu cara-
- ter elitizante por todos osvmeios disponiveis, contendo a
pressdo popular, pela distribuicdo limitada de escolas, e,

através da legislacdao do ensino (ROMANELLI, 1978:61).

Assumindo o‘poder em fins de 1930, o Governo Provisé-
rio procurou estabelecer ¢0ndig6es de infré—estrutura adminis
trétiva para fazer prevalecer alguns principios‘em que se ba-
seava O novo iegime. Em'conseqﬁéhéia, foram criados novos Mi
nistérios, entre os quais o da Educacdo e SalGde Publica. A
acao desse Ministério fez-se de imediato sentir, através de
uma série de decretos que constituiram a reforma Francisco

Campos.

Seis foram os decretos que consubstanciaram essa refor
ma, sendo cinco de 1931 e um de 1932. As ma;érias desses de-
cretos referiam-se a: criacao do Conselho Nacional de Educa-
cao (n? 19.850, de 11/4/1931); organizacao do ensino superior
no Brasil mediante a adogdo do regimé universitario (ne
19.851, de 11/4/1931); organizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro (n9 19.852, de 11/4/1931); o;ganizacéo do ensino se-
‘cundario (n9 19.890, de 18/4/1931); ofganizagéo do ensino  co
mercial e regulamentacao da profisséo de contador (n® 20.158,
de 30/6/1931); e, consolidagao das disposicdes sobre organiza

_¢do do ensino secundario (n9 21.241, de 14/4/1932) (ROMANELLI,
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1978:131).

A década de 1930 foi marcada, ainda, pelo "Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova", e por duas Constituigdes, a

de 1934 e a de 1937.

ROMANELLI (1978:143-144) esclarece as origens do "Mani
festo" dizendo que na ordem social Oliéérquico—aristocrética,
na qual a educacao escolar se constituia em privilégio das
. elites, ¢arecia de sentido a agEo estatal, com vistas a fazer
expandir o ensinobpﬁblico e gratuito. A elite pagava é sua

- R |
educacao e a Igreja exeréia um quase monopdlio do ensino. Ou-
tra era, porém, a situacdo que comecava a-configurar—se na
ordem social burguesa. As classes médias em ascencao reivin-
dicavam o_ensino médio, e as camadas populares, O ensino pri
mario. Dai porque o movimento renovador compreendeu que havia
chegado a hora.de o Estado assumir o controle da educagéo e
gue, portanto, esta deveria ser gratuita e obrigatoria, dadas
as necessidades da nova‘ordem econdmica em implantacdao. A cam
panha em torno da escola publica foi uma caﬁpanha gue, cCres-
cendo de intensidadé na época, visava, antes de tudo, a con-
cretizacdo de um dos principios maximos do movimento: o do di
reito de todos a educacao. Entendiaﬁ os reformadores que esse
direito sO poderia ser garantido, na sociedade de classes em
Que viviamos, se o Estado assegurasse as camadas menos favore
cidas o minimo de educacao compativel com o nivel do desenvol
vimento entdo alcancado. Dai a razao pela qual o ensino, sem
se tornar monopdlio do Estado, deveria ser também piblico e
gratuito. Como ensino ministrado pelo Estado, numa sociedade
heterogénea, ele sG poderia ser 1eigo, a fim de'garantir aos

educandos o respeito a sua personalidade e confissao religio-
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sa e a fim de evitar que a escola se transformasse em instru
mento de'propéganda de doutrinacao religiosa. Por fim enten-
diam os reformadores que o direito de todos significava a
igualdade de direito do homem e da mulher as mesmas oportuni-

dades educativas (grifos nossos).

O "Manifesto", escrito em 1932 por FERNANDO DE AZEVEDO
e assinado por 26 educadores brasileiros, lideres do movimen
to de "renovacgao educacionai", mostra em seu texto, é preocE
pacao com uma politica nacional de educacdo, além de apresen
tar um esbogo de um programa edugacional. Preconizou a escola
secundaria, tendo, sobre a base de uma cultura geral  comum,
de trés anos, as secgOes de especializacao para as atividades
de preferénéia intelectual (humanidades e ciéncia) ou de pre-
feréncia manual e mecanica (curso de carater técnico). O.item
X referiu-se a reconstrucao do sistema educacional em bases
que contribuissem pafa a interpenetracao das classes '.sociais
e formacio de uma sociedade humana mais justa e que tenha por
objeto a orgénizagéo da escola unificada, desde o Jardim de
Infidncia a Universidade. Pretendeu, que a escola unificada le
vasse em consideracao "a selecao dosvmelhores", possibilitan
do o maximo desenvolvimehto dos “normais",_atrayés da escola
comum, como o tratamento especial de "anormais™ e "sub~nor-
mais", através de classes diferenciais e escolas -especiais (RI

BEIRO, 1979:101-103).

Como se observa; os "renovadores" conceberam a educa-
c3o como funcdo social e um servico politico de responsabili
dade do Estado. Educacdo unica para todos, gratuita e obriga-
toria dos 7 aos 12 anos. Gratuidade da educacao em todos os

graus, sendo que a obrigatoriedade deveria estender-se pro-



46

-gressivamente até aos 18 anos. Mencionaram, a organizacdo da
escola unificada desde o Jardim da Infancia a Universidade ,
sem, no entanto, esclarecer sobre o Jardim de Infancia, uma
vez que falaram no periodo dos 7 aos 12 anos como sendo o cor
respondente a'educagéo primaria.

Ao tempo em que defenderam uma educabéo integral, tni-
ca para todos, e a reconstrugéo'do sistema educacional em ba
ses a favorecer a interpenetrécéo das classes sociais e forma
cdao de uma sociedade mais justa, mencionaram a organizacao da
escola unificada "eﬁ vista da Seiegéo dos melhbres". Demons~
trarem, assim, uma consciéncia bastante ingénua,v acreditando
ser possivel haver justica sem levar eﬁ conta as diferentes
condigGes a que estao submetidos os individuos‘qﬁe compbem as
classes sociéis. Além disso, procuraram fazer crer que, algu-
masvpessoas podem ser melhores que outras, deVendo portan-
to serem privilegiadas pelo sistema educacional. Parecem ado
tar‘uma.postura funcionalista, considerando naturais as desi
gualdades sociais, permitindo; em decorréncia, o equilibrio

estével_da sociedade.

A década de 1930 foi conhecida como periodo do "Confli
to de Idéias", tendo em vista as duas orientagbes ~divergen-
tes para a educacadao nacional, que apresentavam dois grupos de

educadores.

Um dos grupos defendié umé.brientagéo tradicional e
era formado pelos educadores catdlicos. Para ele, a educacao
deveria ser subordinada a doutrina catolica, difefenciada pa-
ra o sexo masculino e feminino, sendo o ensino particular e a

‘educacéo de responsabilidade de familia. O outro grupo era re
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presentado pelos educadores escolanovistas, ou seja, influen-
ciados pelas idéias de John Dewey. Defendia, entre outras coi
sas, a laicidade, a educacao coﬁjunta dos dois sexos, a gra-
tuidade, e a responsabilidade piblica da educacdo (RIBEIRO,

1979:104).

Esse conflito se reflete na Constituicdo brasileira de
1934, gue busca atender tanto as reivindicacSes dos educado-
res catolicos como dos reformadores, dai seus pontos contradi

térios.

A década de 1940, também, marcou novas reformas do en-

sino, que tomaram o nome de Leis Organicas do Ensino.

Quatro decretos-lei referem-se as reformas realizadas
no Estado Novo, e outras quatro, as reformas efetuadas, ja

com o retorno do Brasil a normalidade democratica.

Cumpre esclarecef, ainda, que essas reformas disseram
respeito ao ensino.primério e médio. Trataram da criacdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Decreto-lei ne
4.048, de 22/1/1942) e do Servigo Nacional de Aprendizagem Co
mercial (Decreto—lei n? 8.621 e 8.622, de 10/1/1946); assim
como, trataram de legislar sobre o ensino industrial, comer

cial, secundario, primario, normal e agricola.

Comentando essa legislacao educacional, ROMANEILI (1978:
169) esclarece que a legislagSo em queétéo nada mais fez do
que tratar separadamente de cada ramo do ensino, com O que se
dava continuidade a -tradicao de néo.sé visualizar o sistema
educacional como um todo que deve possuir diretrizes gerais
comuns a todos os famos e niveis do ensino. Com o manter e

acentuar o dualismo que separava a educacao escolas das eli-
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tes da educacao escolaf das camadas populares, a legislacao a
cabou criando condigbes para que a demanda social da -educa—
cao se diversificasse apenas em dois tipos de componentes: os
componentes dos estratos médios e altoslque continuaram a fa-
zer opc¢ao pelas escolas que "classificavam”" socialmente, e os
componentes dos estratos populares que passaram a fazer opcdo
pelas escolas que preparavam mais répidamente para o traba-
lho. Isso, evidentemente, transformava o sistema educacional,

de modo geral, em um sistema de discriminacdo social.

Sob forte influéncia das doutrinas sociais, a Consti
tuicdo brasileira de 1946 procurou aliar garantias, direitos
e liberdades individuais, com a intervencao do Estado para as

segurar essas mesmas garantias, direitos e liberdades.

lNova luta ideélégica em torno dos problemas da educa-
c3o se iniciou em 1948, guando deu entrada né Camara . Federal
um projeto de reforma geral da educacao naciohal, seguido de
mensagem presidencial. O projeto em quesﬁéo decorreu da cons-
tituicdo de uma comissao de educadores, por parte do entao
Ministro da Educagdo Clemente Mariani. A Comissao foi presidi
da pelo Professor Lourehco Fiiho, e contou para os "trabalhos
preliminares com trés subcomissGes: uma do ensino primario,ou

tra do ensino médio e outra do ensino superior.

ApOs 13 anos de debates, o projeto finalmente resultou
na Lei n? 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Cumpre destacar,
no entanto, que foi(aprdvado nao o projeto original, mas um

substitutivo, apresentado pelo entao Deputado Carlos Lacerda.

Analisando a Lei n® 4.024 ROMANELLI (1978:190) comen-

ta, que, mais uma vez durante a tramitacao desse projeto pude
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ram ser sentidas as idedlogias conflitantes, ou seja, corren
tes conservadoras e correntes progressistas. As correntes con
servadoras manifestavam-se favoraveis a manutencao da educa-
cdo como privilégio de classe, enquanto-as correntés progres-
sistas proclémavam a necessidade de o Estado ekercer sua fun
cdo educadora, como base de garantir a sobrevivéncia do regi

me democratico.

FREITAG (1979:54-55), por sua vez, entende que esse
projeto, expressdo das preocupacSes populistas do novo Gover-
no, procura corresponder a certas ambi¢Ses das classes subal
ternas. A burguesia nacional abre, nesse projeto-de-lei, algu
mas concessdes as classes camponesa e operaria. Primeiro, pro
pondo a extensao da rede escolar gratuita, (priﬁéfio e secun-
dario), segundo, criando a equivaléhcia dos cursos de nivel
médio (inclusive o técnico); que além de equiparados em ter-
‘mos formais, apresentam, nesse projeto, maior flexibilidade :
permitem a transferéncia do aluno de um ramo de ensino para

outro, mediante prova de adaptacao.

No que diz respeito ao "substitutivo Lacerda", FREITAG
(1979:55) esclarece que as inovacSes desse projeto em relacao
ao anterior e a legislacdo educacional vigente consistem em
reduzir ao maximo o controle da sociedade politica sobre a es

oola

, restituindo-a, como instituicdo privada, a sociedade ci

vil. Essa preocupacao se traduz nos seguintes tépicos: recor
-rendo ao direito e ao dever dos pais de educarem seus filhos,
o vrojeto propde que a educacao seja predominantemente minis-
trada -em instituigOes particulares e somente de forma comple
-mehtar pelo Estado (sociedade politica). Assim, os pais teri-

am a possibilidade de optar livremente pelo tipo de ensino
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que seus filhos receberiam.

Complemenﬁando sua analise, FREITAG (1979:55) afirma
gue essa colocacdo evidentemente esconde um interesse de clas
se. A fracadao da burguesia que fala através da nova proposta
de lei ndo é maié a nacional que procura cooptar a classe ope
raria. Aqui fala a fracao que justamente qﬁer exclui-la dé
um possivel mecanismo de ascencao (mesmo que simplesmente. in-
dividual). O ensino particular, como se sabe, € ensino pago.
Que liberdade teriam os pais de um camponés, operario ou habi
tanﬁe de favela para escblher uma escola particular para seus
filhos? Essa proposta, que alias omitia o parégrafo da gra-
tuidade do ensino no Brasil, era obviamente excludente. Nem
por isso, o projeto abdicava da~su5véngéo do Eétado, propondo
que este financiasse a:rede particular, a fim de assegurar
a educacao adequada de seus futuros cidadaos. Essa tarefa nao
lhe daria, porém, .em cdntraposigéo, o direito dé fiscalizar

a rede particular.

Finalmente, com relacdo a Lei n® 4.024, aprovada em de
zembro de 1961, FREITAG (1979:56-63) comenta que apesar de
ainda conter certos elementos populistas, essa lei nao deixa
de ter um . carater elitista. Ela ao mesmo tempo que dissolve
formalmente a duaiidade anterior do ensino (cursos propedéuti
cos para as classes dominantes e profiséionalizantes para as
classes dominadas) pela equivaléncia e flexibilidade dos cur-
sos de nivel médio, cria nesse mesmo nivel uma barreira quase
gue intransponivel, assegurando ao setor privado a continuida
de do controle do mesmo. Assim, a crianca pobre, incapazb de
pagar as taxas de escolarizacdo cobradas pela rede, ndao pode

seguir estudando. A escola brasileira (baseada na LDB) nao
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s6 reproduz e reforca a estrutura de classes, como também per
petua as relacdes de trabalho que produziram essa estrutura ,
ou seja, a divisdo do trabalho que separou o trabalho manual

do trabalho intelectual.

O inicio da década de 1960 é marcado pelo  surgimento
de varios movimentos sociais, em decorréncia de reflexdes so-
bre a problematica brasileira e de uma maior abertura do espa

¢o politico.

Conforme AMMANN (1980:89),'naque1e periodo, o proleta;
riado urbano e rural vé modificada sua relagéb de forcas com
as classes dominantes, e em conjun¢5o com outras fragles da
classe. dominada - como é o‘céso do.campesinato_— adquire inu-
sitada forca reivindicatdria por seus direitos e pelas mudan-
cas esﬁruturais, como requisito fundamental ao desenvolvimen-
to.sécio-ec0n6mico do pais. A crescente mobilizacao dessas fra
cOes, somada a organizacao de estudantes; professores e inte-
lectuais, da emergéncia a um numero incontavel de programas,
movimentos, partidos das mais variadas cores politicas e ideo
logicas, aglutinados todos eles em torno de um mesmo objeti-
vo terminal ou tatico: as reformas de base. Cumpre destacar
que as reformas de base eram defendidas durante os anos 60-
64, inclusive por setores da burguesia nacional e pelo pro
prio Governo. Afirmando-se qué avuniversidade brasileira nao
formava lideres para o desenvolvimento nacional, por lhe fal-
tarem condicdes de autenticidade, defendia~se uma reforma uni
versitaria que propiciasse maior adequacdo do ponto de vista
pedagogico, maiores oportunidades de mercado de trabalho, e

democratizacao do ensino.
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No entender de AMMANN (1980:101), a cisao do bloco his
térico a nivel superestrutural.institucionaliiada pelo regime
militar em abril de 1964 afetou em profundidade a vida do
pais e resultou na desmobilizacao, paralizacdo e/ou mudanca
de rumo dos movimentos emergentes no periodo populista. O sis
tema educacional passou a ter a tarefa de preparar recursos
- humanos para atender as demandas dos projetos de investimento
‘no campo econémico, evitando-se embargos na implemeﬁtacéo dos
mesmos, e, os possiveis prejuizds ao crescimento global do
pais. O educando passou a ser encarado como "Capital humano"

~indispensavel e estratégico para o desenvolvimento econdmico.

No periodo compreendido entre 1967 e 1972, ao nivel da
legislacgao educaéional, as iniciativas governaﬁentais da mai-
or destagque foram as relativas: a reforma universitéria(Decrg
to n® 53/1966; Decreto n¢ 252/1967; Lei n9 5.504/1968; e, De-
creto-Lei n? 464/1968); a reforma de 19 de 29 graus (Decreto
Lei n? 5.692 de 1971); a institucionalizagdo do MOBRAL (Decre
to-lLei n? 5.379 de 1967); e, a institucionalizacao do Ensino

Supletivo (Decreto-Lei n® 71.377/1972).

Com referéncia a reforma universitaria, FERNANDES (1979:
58) comentou que apds 1964 a atuacdo do Governo, em relacao
a4 Universidade, passou por duas fases. A principio ele defen
deu os interesses dos estratoé conservadores manipuladores
da catedra contra a ofensiva dos professores e estudantes que
advogavam a reforma. Depois, mudou de tatica, quando percebeu
que a extingdo do antigo padrao de escola superior nao ameaca
va o "status quo". Sob a pressdao constante de tendéncias :‘mo-
dernizadoras gue partiam do interior do pais, dos Estados Uni

dos e de organismos econfmicos, educacionais e culturais in-
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ternacionais, e sob o desafio crescente da rebelido estudan-
til, a reacdo conservadora preferiu tomar a lideranca politi-
ca da reforma universitaria. Iria portanto, modernizar sem
romper com as antigas tradicgdOes, nem ferir interesses conser-

vadores. AO mesmo tempo, iria controlar a inovacgao.

Analisando o modelo adotado pela universidade brasilei
ra, a éartir dessa reforma universitéria, concluimos que o
mesmo, constituiu-se em estratégia interessada na manutencédo
da ordemfpolitico-econémico—social vigente, além de gerar o
esfacelamento das antigas estruturas, desarticulando grupos
e pessoas. Eliminou a turma com'a matricula por disciplina,re
tirando do corpo discente a pré-condicdo que dava dinamismo &

sua prOpria existéncia. ' ]

FREITAG (1979:82) referindo-se i Lei n? 5.540/1968, a-
firma que o texto de lei se movimenta em torno de dois princi
pios aparentemente contraditéfios: a racionaiizagéo das éstrg
turas e dos recursos e a "democratizacao" do ensino. A combi-
‘nacdo do jargdo tecnocratico dos economistas da educacdo e o
liberal dos adeptos de um ideal de democracia se fundem na no
va lei para atingirem um objetivo: diminuir a pressao sobre a
univérsidade,'absorvendo o maximo dos candidatos ao vestibu-
lar (democratizacao) e disciplina-los posteriormente, alegan-

do medidas de racionalizacao dos recursos.

Muitas sd3o as criticas feitas a essa reforma universi-

taria, sendo que as mais freglientes sao as seguintes:

"As mudancas que foram introduzidas referem-
se mais a estruturacao das universidades e
a racionalizacao dos recursos materiais e
humanos. Foi reorganizatoria e correspondeu
a pouco mais que a uma rearrumacao da univer
sidade." ‘ :
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T "provocou a explosao do sistema universitario,
com a expansao da rede particular de ensino,
criando a "industria" do ensino.™

"Provocou hipertrofia dos orgdos executivos,
e burocratizagao do processo decisério."

"O sistema de crédito ndo eliminou o seriado,
que passou a ocorrer disfarcado, em forma de
pré-requisitos, com a desvantagem de destruir

a turma." '
"Ocasionou o recrutamento de docentes, para
atender a expansao do ensino, sem levar em

consideragdo uma preparacao prévia condizen-
te com as fungbes do magistério superior."

Na Lei de Reforma do 1?9 e 29 graus (Lei n® 5.692/1971),
observa-se orientacao semelhante aquela que norteou a refor-

ma do ensino superior.

FREITAG (1979:91-95), ao analisar a Lei n? 5.692/71 ,
diz que essa lei ndo procurou apenas corrigir as inadequacées
do sistema de ensino médio anterior, mas, também, foi uma de-
corréncia neéesséria da reformulacao do ensino supérior,a fim
de ajustar ideolodgica, estrutural e funcionalmente.os tres
niveis de ensino. E, com relacao ao modelo da escola integra
da, afirma que a tao elogiada flexibilidade do -ensino benefi-
cia apenas as entidades mantenedoras dos'estabelecimentos de
ensino, que reduzem seus custbé operacionais. Os alunos, por
sua vez, para cumprir com as exigéncias curriculares, muitas
vézes sdo forcados a percorrer longas distancias entre um e
outro estabelecimento de ensino, o que é agravado pela incon-
veniéncia dos horarios. E, o aluno que por sua origem de clas
se é forcado a trabalhar, muitas.vezes nao pode freglientar um
curso médio deste tipo, pela dispersao de matérias por todo o
dia, s6 tem duas opg¢Oes: ou desistir da freqliéncia de um cur-

so de 29 grau, ou recorrer ao supletivo.
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" Com relacao as principais conseqliéncias de Lei ne
5.692/1971, referentes ao 29 grau, PEREIRA DE SOUZA (1979:61)

aponta, em especial, as seguintes:

a) "Rebaixamento progressivo do nivel de for-
' macao geral dos alunos e fortalecimento dos
cursinhos."”

b) "Implantacgao de habilitacdOes profissionais
de mais alto investimento nas escolas fre-
qllentadas pelos filhos da classe social
de maior poder aquisitivo e que normalmen-
te passam pelo ensino de 29 grau com ende-
reco certo para o ensino superior."”

c) "Implantacao das habilitacgoes profissio-
nais de baixo custo de manutengao nas esco
las oficiais e nas particulares de quallda
de precaria freqllentadas pela camada da po
pulacao ‘de menor poder aqulsltlvo e que,
por isso mesmo, seria a mais necessitada
de uma boa terminalidade a nivel .de 2¢
grau."

ROMANELLI (1980:253-254), entre aé consideiagGes que
faz com relagdo a reforma do-19 e 29 graus, diz que a necessi
dade de se adequar o modelo de instituigéo eécolar ao - modelo
de expansdoc econdmica chocava-se, em parte, com as solucoes
de ordem politica apresentadas pelo Governo. Os objetivos des
te, quanto a organizagéo do ensino médio visavam a desviar a
demanda social de educacdo superior e lancar na forca de tra-
balho boa parcela do contingente que procurava esse nivel de
ensino. Isso pressupunha uma visao pouco objetiva, nio sé das
fungSes que a Universidade vinha assumindo na estratificacao
e situacdo das camadas, na ordem social, como também uma vi-
sdo distorcida da prdépria crise dos excedentes e das fungoes
reais do ensino técnico de nivel médio. Tanto isso € verda-
de, que nao tem ocorrido o esperado desvio da demanda. Todo
egresso da escola profissional de nivel médio continua sendo

candidato ao ensino superior, ainda gquando ingresse na forcga
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‘de trabalho.

Criado pela Lei n? 5.379/1967, o MOBRAL foi destinado,
de inicio, a populacdo urbana analfabeta, que se Aencontrava
na faixa etdria de 15 a 35 anos. Mais tarde, voltou-se a rea-
lizagéo de cursos de educacao integrada, execucao de projetos
de agéo comunitéria e de cultura popular. Atualmente, vem so-
frendd revis3do global com o intuito de dedicar—sé,'em espe-

cial, a educacdo pré-escolar.

'FREITAG (1979:90), referindo-se ao MOBRAL, relaciona
esse movimento a ideologia capitalista do governo brasiieiro,
afirmando que o MOBRAL, como se sabe, ndoc é o primeirov esfor
go alfabetizador. Mas € a primeira vez que o'governb se encar
réga de implantar um movimento que antes de mais nada alfabe-
tize a forca de trabalho e eleve, mesmo gue por um minimo, o
seu nivel de qualificagéo; E é também a primeira vez que a al
fébetizagéo assume carater tado evidentemente ideoldgico e vi-
sa de forma tdo explicita inculcar no bperariado os valores

do capitalismo autoritario.

Comparando o MOBRAL .e a Lei de Reforma Universitaria,
FREITAG (1979:89) entende que, se a Léi da Reforma do Ensino
Superior com seus decretos adicionais visava acima'de - tudo
a solucdo da crise universitaria mediante medidas disciplina
res de cooptacao e cont:ole do estudante brasileiro, a legis-
lacdo que regulamenta e institucionaliza o Movimento Brasilei
ro de Alfabetizacdo pode ser considerada uma medida de coopta

gao e contencao do operario.

O ensino supletivo, que foi objeto de todo um capitu

lo, (o capitulo IV), da Lei n? 5.692/1971, teve sua implan-
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tagao assegurada, efetivamente, a partir do Decreto-Lei ne
71.377/1972.
Para FREITAG.(1979:121) o supletivo, ao mesmo 'tempo

que ajuda a manter o mito de uma sociedade democratica, € pa£
te essencial de uma sociedade excludente. As dlasses dirigen-
tes, formadas em cursos regulares, estao aptas a assumir seu
papel, no centro dindmico do sistema; as demias constituem a
clientela dos cursos supletivos. A relacao dialética entre
ambas que as caracteriza como mutuamente condicionadas e con-
dicionantes e :eforgada por essa mesma relagao existente en
tre © ehsinQ regular e o supletivo. O sistemé educacional ins
titucionalizou na praxis a propria relacdo de classes, repro

duzindo-a também ao nivel da sociedade civil.

Ngsse retrospecto histdérico, verificamos a constante
defasagem entre. o modelo da eduéagéé e o modelo do desenvolvi
mento nacional, em especial no periodo que segue a década de
1930, assim como concluimos que a orgahizagéo do sistema edu
cacional.manteve estreito relacionamento com a ideologia de-
fendida pela sociedade politica. E, quando a'demanda social
"de educacao comecou a crescer, iniciou-se uma verdadeira luta
de classes, gque beneficiou as classes de maior poder aguisiti
Vo, fortalecendo os setores hegemdnicos e reproduzindo a es-
trutura de classes existente.. As coalizdes de forcas na es
trutura de poder, realizadas, algumas vezes nesse periodo, fo
ram feitas a base de compromissos entre camadas ou ségmentos
cujos interesses eram os mais divergentes. Em conseqﬁéncié,
os resultados dessas coalizées»se traduziram numa educacdo con
fusa, sem rumos definidos, gue nao Se voltava nem ao passado

e nem ao futuro.
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As expefiéncias de reformar de ensino processadas na
tencdo de democratizar a escola, ou igualar as oportﬁnidades
de educacgdao, nunca passaram de intensées, pois a escola é in-
capaz de, por si s6, desfazer as desigualdades que sao gera

das e reforcadas em seu redor.

O Centro de Pesquisas e Avaliag¢Oes Educacionais (CEPAED),
de Curitiba, éndlisou, O processo educacioﬁal na sociedade
- brasileira afirmando que, fingindo oferecer uma educacao demo
cratica, universal e progressista, a escola brasileira ofere-
ce uma agressiva educa¢io de classe, onde cada Criangé ~ deve
assumir uma posicdo na sociedade, segundo seus bens e a posi
cdo de sua familia. Nio faz isto abertamente; passa direta e
indiretamente essa nocdo e quando oferece a‘insfrucéo e 0 en-
sino o faz de tal forma gue nao leva em conta as dificuldades
das classes trabalhadoras, éhegando-a agrava-las. E, ao nao
considerar a maior parcela da sociedade, cuida principalmente
da educacdo das classes privilegiadas. Podemos dizer com toda
a certeza que a escolé brasileira & destinada principalmente
a classe burguesa, com aproveitamento limitado para a classe
pequeno-burguesa, e praticamente nenhum resultado 'significa-
tivo para as classes trabalhadoras operarias (EDUCACAO'E SO

CIEDADE, 4, 1979:179).

Sem chegar a uma conclusdo tdo extremada, concordamos
que a educacgao tem reforcado o sistema de privilégios das ca-
madas pertencentes & classe social que possui maior poder eco
nomico, politico e cultural, gerando injustigas sociais fla-
grantes. A discriminacdo social positiva ocorreu com relagao
aquelas ja melhor aquinhoadas, e nao inversamente, como dese-

javel, para que se instale uma politica baseada nos princi
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de justiga social.

No item a seguir procuraremos examinar a concepcac de
educacdao retratada nas constituicSes brasileiras, identifican

do as responsabilidades do Estado e do cidadao.

2. A Educacgdo nos Textos Constitucionais.

0 Brasil, desde sua independéncia de Portugal, teve se

te constituic¢les, uma no Império e seis na Republica.

Dessas Cartas Politicas, a primeira foi outorgada a 25
de marco de 1824, por Pedro I. A segunda foi promulgada a 24
de fevereiro de 1891, por‘uma Assembléia Constituinte. A ter
~ceira foi promﬁlgada a 16 de julho de 1934, por uma Assembléia
Constituinte. A quarta foi outorgada a 10 de novembro de 1937,
por Getulio Vargas. A quinta foi promulgada a 18 de setembro
de 1946, poi ﬁha Assembléia Constituinte. A sexta foi promul-
‘gada a 24 de janeiro de 1967 pelo Congresso Nacional. E, fi
nalmente, a sétihé foi outorgada a 17 de outubro de 1969 (*),
pelos Ministros Militares, da Marinha, do Exército e da Aero

natucia, através da Emenda Constitucional n? 1 (SARASATE,1967:

12-42).

Antes de iniciarmos a analise dos textos constitucio
nais brasileiros, com referéncia a educacdo, consideramos im

portante esclarecer o que vém a ser uma Constituicdo.

(*) A Constituicao de 1969 resultou da Emenda Constitucional
n® 1 a Constituicdo de 1967, como essa emenda deu nova re
dacdo  ao texto constitucional a maioria dos juristas con-
sidera-a como uma nova Constituicao. Cumpre destacar no
entanto, que nao existe consenso a respeito.
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A Constituicao de um pais & a fonte dé todas as outras
leis. Representa o conjunto de normas gerais em gque se estabe
lece a Organizagao Nacional, com a caracﬁerizagéo.do regime
politico e a distribuigéo dos Poderes; em gue se proclamam e
asseguram os direitos fundamentais do homem; e em que se deli
neiam os postulados de natureza econOmica e social do ﬁaiorA

interesse coletivo (SARASATE, 1967:4).

Para DALLARI (NOGUEIRA, 1982:6); a Constituicdo é a de
claracdo da vontade politica ée um éovo, feita de modo solene
por meio de uma lei que € superior a todas as outras e que,
visando a protebéole a promocao da dignidéde humana, estabele
ce Os diréitos e responsabilidades fundamentais das pessoas,

dos - grupos sociais, do povo e do governo.

passando & andlise de como as Constituicdes Dbrasilei
ras referem-se a educacao e cultura constatamos que a primei
ra Cdnstituigéo de 25 ae marco de~1824, reportou-se a educa-
cdo, apenas, quando apresentou as dispbsic6es gerais e as ga
rantias dos direitos civis e politicos dos cidadaos brasilei

ros. Assim, os niimeros 32 e 33 do artigo 179 asseguravam:

"A instrucdo primaria € gratuita a todos os
cidaddos" (XXXII) ’

"Colégios e Universidades onde serdo  ensina
dos os elementos das Ciéncias, Belas Artes e
Letras" (XXXIII).

‘A Constituicéo.de 1891 limitou-se a apresentar no nume
ro 30, do artigo 34, a competéncié privativa do Congresso Na-
cional para legislar sobre o ensino superior; e, no paragrafo
69, do artigo 72, a esclarecer'que, “seré leigo o ensino mi-

nistrado nos estabelecimentos publicos".
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A Constituigao de 1934 reservou um titulo especial ao
assunto, ou seja, o Titulo V, que se institulou "Da Familia,

Da Educacao e Da Cultura".

No artigo 149, reconheceu-se a educagdao como direito
de todos e que déve ser ministrada pela familia e pelos pode
res publicos, cumprindo a estes proporciona-la a. brasileiros
e a estfangeiros domiciliados no pais, de modo que possibili
te eficientes fatoreé da vida moral e éconémica da Nacdo, e
desenvolva num espirito braéileiro a consciéncia da solidarie

dade humana.

O artigo 150 apresentou os principios a que deveria se -
subordinar o Plano Nacional de Educacdo, de competéncia privg

-tiva da Unido, ou seja:

"a) ensino primario integral e gratuito e de
freqliéncia obrigatoria, extensivo aos adul-
tos; '

b) tendéncia a gratuidade do ensino educati-
vo ulterior ao primario, a fim de tornar mais
acessivel;

c) liberdade de ensino em todos os graus e
ramos, observadas as prescrigcdes da legisla
.¢do federal e da estadual;

d) ensino, nos estabelecimentos particulares,
ministrado no idioma patrioc, salvo o de lin-
-guas estrangeiras;

e) limitacdo da matricula a capacidade dida-
tica do estabelecimento e selegao por meio
de provas de inteligéncia e aproveitamento ,
ou por processos objetivos apropriados a fi-
nalidade do curso;

f) reconhecimento dos estabelecimentos parti
culares de ensino somente gquando assegurem
aos seus professores a estabilidade, enquan-
to bem servirem, e uma remuneracao .condigna"
(Grifos nossos). : '

O artigo 153 referiu-se ao ensino religioso, que .ape-

sar de ser de freqliéncia facultativa e ministrado de acordo
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com ©s principios da confissao religiosa do aluno, deveria
constituir-se em matéria dos horarios nas escolas piblicas

primarias, secundarias, profissionais e normais.

A Constituicdo de 1934, conforme ja tivemos oportuni-
dade dé assinalar quando da apresentacao db item 1, refletiu
o pensamento educacional vigente na época. E, apesar de apre
sentar pontds contraditérios, buscéndo atender tanto as reji-
vindicacgles dos educadores catOlicos como dos escolanovistas,
constituiu-se em documento de grande importancia, dada a énfa
se oferécida a educacdo. Percebe-se na mesma a preocupacao na

cionalista dos estratos politicos e uma valorizacdo da educa

'gdao, que passou a ser concebida como dever do Estado e direi

to do cidadao.
FERRAZ (1981:6), ao reportaf—se d Constituicdao de 1934,

disse que a mesma traduziu uma "aspiracdo dos tempos modernos

no sentido da realizacdao da justica social".

A Constituicdo de 1937 referiu-se & educacdo ao tratar
“Da_Familia“, assim como ao tratar, "Da Educacdo e da Cultu-

rall

Sob o titulo "Da Familia", a Carta Politica de 1937 ,a-

presentou dois artigos que se referiram-a educacao.

O artigo 125 apresentou a familia como a responsavel

principal pela educacao, e o Estado como seu colaborador. A

educacdo nao foi entendida como dever do Estado, mas que se

ria assumida pelo. mesmo, em carater suplementar, para suprir

deficiéncias e lacunas da educagao particular.

O artigo 127, deixando transparecer uma politica assis

tencial-paternalista, assegurou aos pais miseraveis o direito
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de .invocar o auxilio e protecao do Estado para a subsisténcia

e educacgdao da sua prole.

Cumpre-nos destacar que, segundo nosso entender, o sis
tema assistencial-paternalista constituiu-se numa forma de do
minagao que éera‘situagées de dependéncia. A dominacdo retira
da pessoa a responsabilidade de seu "vir-a-ser”, que passa a
"ser-para-a-outra", ao invés de "ser-para-si". A dependéncia,
por sua vez, refere-se a um estado ou situacdo de subordina-
cao, submeiimento, sujeicao ou inférioridade. As situacbes de
dependénéié sao frutos de determinadaS'estruturas,'que ~ as
possibilitam e reforgam. Como se percebe, a dependéncia inibe
a liberdade de eséolher, deciair'e responsébilizar-se;'geran—
do sentimentos de inferioridade, incapacidéde e perda do sen
so de_identidade, assim como © paternalismb sob o pretexto de
ajudar, constitui—ée em forma de dominacdo que impede a auto-
determinagdo e instaura a dependénéia. A linguagem do artigo
127 reflete com clareza, em nossa opihiéo essa postura aséig

tencial-paternalista, tdo prejudicial para o ser humano.

Ro tratar "Da Educacéo.e-Da Cultura", o artigo 129
voltou a enfatizar o papel supletivo do Estado com relagao a
educagéo,~em termos gerais, enquanto apresentou como seu pri
meiro dever, o ensino pré—vocacional e profissional = destina-
do as classes menos favorecidas. Apresentou, ainda, o dever
das industrias e dos sindicatos econ6ﬁicos de garantir a esco

laridade dos filhos de seus operarios e associados.

Ao comentar o artigo 129 da Constituigdo de 1937, ROMA
NELLI (1978:153) lembrou que, oficializando o ensino ' profis

sional como ensino destinado as classes menos favorecidas, o
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Estado estava cometendo um ato lesivo aos principios democra-
ticos, instituindo oficialmente a discriminacao social, atra
vés da escola e orientando a escolha da demanda social de edu

cacao.

FREITAG (1979:50-52) , ao pronunciar-se a respeito, des
tacou, que essa politica visava transformar o sistema educa-
~cional em instrumento eficaz de manipﬁlagéo das classes subal

"a escola

ternas. As escolas técnicas foram concebidas como
bara os filhoé dos outros", ou seja, cémo a unica via de as-
censio permitida ao operario. E, assim o sistemé educacional
reproduiiu em sua dualidade a dicotomia da estrutura de clas-
ses capitalista que estava se consolidando no Brasil. Tal dai
cotomia foi, no entanto, camuflada atrads de uma ideologia pa-
ternalista. As chances eduéacionais oferecidas pelas escolas

técnicas, aos menos favorecidos, pareciam ter carater de pré-

mio.

Paréce—nos, que a dualidade do sistema educacional,que
foi reforcada pela Constituicdao de 1937, refletiu a dualida-
de da organizacdo social e a estrutura de poder prevalecente

na sociedade brasileira.

Os artigos 130 a 133, dessa Carta Politica, também dis
seram respeito a educacao, voltando a reenfatizar o carater
‘suplementar do Estado e a responsabilidade da sociedade civil
‘na organizacdo e execug¢ao do ensino. Assim, o artigo 130, .ape
sar de estabelecer a obrigatoriedade e gratuidade do ensino
primario, ndo o entendeu como responsabilidade do Estado. Con
siderou que a gratuidade nao excluia o ;dever de solidarieda-
de dos menos para Os mais-necessitados" prevendo uma  contri

buicdo mensal para a caixa escolar, dos que nao alegassem, ou
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notoriamente ndo pudessem alegar, escassez dé recursos. Ja a
autorizacdo ou reconhecimento das escolas primarias, normais
e secundarias foivpfevisto no artigo 131, que estabeléceu co-—
mo exigéncias basicas a obrigatoriedade da educacdo fisica,

do ensino civico e dos trabalhos manuais.

A fim de promover a disciplina moral e o adestramento
fisico, de maneira a preparar a juventude para o cumprimento
dos seus deveres para com-a economiave a defesa da Nacao; as-
sim como.péra organizar, para a juventude, periodqs de traba-
lho anual nos campos e oficinas, essa Cbnstituicéo previu, a-
través de sed artigo.l32, a iniciativa'e o apoio do Estado na

criacdo e funcionamento de instituicOes especificas.

O ensino religioso poderia ser considerado matéria dos
horarios normais de funcionamento do Curso, mas sua freglién-

cia foi considerada facultativa (art. 133). - .

- Como podemos perceber, essa Constituigao representou
um retrocesso no reconhecimento da educacao como direito do
cidadado e dever do Estado, transferindo-a, quase .integralmen

te, a iniciativa privada.

A Constituigao de l946,inqjxada nos principios libe-
rais das doutrinas sociais do século XX, procurou aliér garan
_tias, direitos e liberdades individuais, com a intervencao do
Estado para assegurar essas garantias, direitos e 1liberdades

do cidadao.

SARASATE (1967:19), ao comentar essa Constituicdo, lem
brou o estado psicoldogico dos constituintes de 1946, que ten-
do presentes os rigores da ditadura, imbuiram-se da convicgao

de que era mister restaurar as liberdades piblicas no pais,
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& custa da propria lei, dai seulpolorido liberal "possivelmen
te muito mais acentuado do que convinha & realidade brasilei-
ra." Por isso, . © Estatuto Fundamental de 1946, foi, "na maioria
de seus aspectos, uma reproducao melhorada da lei basica de
1934, embora‘sem'muitos de seus defeitos e.COm novas virtua-
lidades a.servico do bem publico”. Em seu éntendér, ‘represen
tou um bem sucedido esforg¢o no encaminhamento dos nossos pro-
blemas juridicos fundamentaié, com proveitosas incursdes no
campo das conquistas econdmicas e sociais, e uma penetracgao

sensivel nos dominios da educacdao e da cultura.

‘A educacdo foi entendida como um direito de todos, de-
vendo ser inspirada nos principios de liberdade e nos . ideais

de solidariedade humana (art. 166).

O artigo 167 asseqgurou a ministrac¢adao do ensino nos di
ferentes ramos, por parte dos poderes publicos, assim como o

facultou a livre iniciativa particular.

A obrigatoriedade do ensino primario, que deveria ser
ministrado somente em lingua nacional; a gratuidade para to-
dos do ensino primario oficial, assim como do ensino oficial
nos graus subseglientes, para quantos provassem falta ou insu-
ficiéncia de récursos;_a obrigatoriedade de manutencao de en-
sino primario gratuito, para seus servidores e os filhos des
tes, pelas empresas industriais, comerciais e agricolas, em
gue trabalhassem mais de cem pessoas;'e a obrigatoriedade das
—empresas industriais e comerciais de ministrar, em coopera
géo,‘aprenaizagemvaos seus trabalhadores menores, sao alguns
dos principios norteadores da legislacéo-ae ensino, que con

substanciam o artigo 168.
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.Com relagao a ministracdo do ensino primario somente
na lingua nacional, o portugués, e considerando as sociedades
indigenas existentes no Brasil, SANTOS (1975:73) coménta que
a educacao monolingﬂe,'esté coerente com Os anseios de domina
cao e espoliégéo dos indios por membros privilegiados da so-
ciedade envolvente. Assim, a escola, o programa de ensino e
o professor, efetivamente, representam o dominio exercido pe;
lo mundo dos brancos, seja quando Orientam os componentes das
novas geracdes indigenas para o aprendizado da lingua portu-
. .guesa, preparando tais contingentes para a ocupagéd de “fun
.gées no mercado de trabalho regional, qué tem baixa remunera
cdo, ou enCaminhando—os para a faixa dos consumidores ; seja
qﬁando facilitam a disseminacao de estereétipos, justifica—

dores dos quadros de submissdo e dominio.

Como se observa, mesmo nessa-Constituigéo .considera—
da liberal, percebe-se o desrespeito aos padrdes culturais
das sociedades indigenas e demais’minorias étnicas, submeti
das a»uma programacio escolar qué, com a linguagem veiculou
os valofes considerados essenciais pela sociedade dominante
e promotora da escolarizacao. Esse desreépeito ja se fez no-
tar, antes, na Constituicao de 1934 e continua a ser preconi-

zado, também, pela lei maxima, hoje em vigor.

'A Constituicdo de 1946 previu, também, a responsabili-
dade compartilhada no que se refere a oferta e ministragéo do
ensino, assegurando igualmente, horarios para o ensino reli
gioso, que continuou sendo facultativo e deveria ser ministra

do de acordo com a confissao religiosa do aluno.

A gratuidade foi prevista, de forma indiscriminada,ape

nas nos estabelecimentos de ensino primario oficiais, sendo
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assegurada, ainda, nos demais graus de ensino, para aqueles

que provassem falta ou insuficiéncia de recursos.

Cumpre-nos destacar, no entanto, gue por nao ter sido
elaborada legislacdo que viesse possibilitar a aplicacao des-
se dispositivo constitucional, (item II do art. 168), o mesmo

constitui-se em objeto de debates até os dias atuais.

A Constituicgdo de 1967 referiu-se a educacdao, em parté
especifica, ou seja, no Titulo Iv, "Da Familia, Da Educacao
e Da Cultura", através de trés artigos, dos quais  focalizare

mos o artigo 168, gue consideramos o mais importante.

Nesse artigo, a educacao foi reconhecida como. direito
de todos a ser dada no lar e na escola, assegurando-se .a
igualdade de oportunidade. Recomendou que a educacao deveria
inspirar-se no principio de unidade nacional e nos ideais de
liberdade ‘e sdlidariedade humana. Previu que o ensino seria
ministrado nos diferentes graus pelos poderes publicos, e, fa
cuitou o ensino a livre ihiciativa'particular, gue mereceria
amparo técnico e financeiro dos poderes publicos. A obrigato-
riedade do ensino foi estendida été aos quatorze anos, e a
gratuidade foi prevista para todos nos estabelecimentos prima
rios oficiais e para os que provassem falta ou insuficiéncia

de recursos, também no ensino oficial ulterior.

Parece-nos importante tecer algumas consideragbOes so-

bre o aspecto igualdade de oportunidédes.

Segundo nosso entender, o que se verifica, na reali-
dade, &€ uma acentuada desigualdade de oportunidades, tendo em
vista as vantagens dos filhos das familias de nivel socio-eco

némico-cultural mais elevado, .face a heranca, meio ambiente,
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experiénéias vivenciadas, linguagem, desenvolvimento .social,
entre outros fatores, que favorecem a aprendizagem e o éxito
no processo educacional. Dai,.ao tratar de forma igual, a de-
siguais, na verdade o sistema educacional aprofunda as dife-
rencas, as désigualdades e a estratificacao social. Esse as

pecto sera retomado, no presente trabalho, quando da anialise

da clientela e do acesso ao ensino superior.

Como vefificamos,_o artigo 168 assegurou a educacao
como direito de todos, e previu a obrigatoriedade e gratuida-
de, indiscriminada, no ensino dos seté aos quatorze anos;‘nos
esﬁabelecimentos oficiais. Cumpre destacar, no entaﬁto, que
esse direito nao foi assegurado, efetivamente, a todos; tendo
em vista a falta de escolas em muitas localidades de zonas
rurais e‘de periferias urbanas, assim como a evasao, por moti
vos diversos, quase sempre ligadoé as condicdes socio-econdmi
cas da familia, que elimina‘da escola um contingente signifi-

cativo de criancas, ja nas primeiras séries.

A Constituicdo atual, de 1969, trata da educagdo, no
Titulo IV, "Da Familia, Da Educacdo e Da Cultura", sendo que

seu artigo mais importante € o de wnumero 176.

O artigo 176 estabelece que a educacao, inspirada no
principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e so-
lidariedade humana, € direito de todos, e dever do Estado, e

sera dada no lar e na escola.

Os paragrafos 19, 29, e parte do 3?9 (I e II) repetem
o que foi estabelecido nesses paragrafos do artigo 168, da
Constituigdo de 1967. O item III foi, no entanto, desdobrado,

passando a ter a seguinte redacao:
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"III - o ensino publico sera igualmente gra-
tuito para quantos, no nivel médio e no supe
rior, demonstrarem efetivo aproveitamento e
provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

IV - o Poder Publico substituira, gradativa
mente, O regime de gratuidade no ensino mé-
dio e no superior pelo sistema de concessdo
de bolsas de estudos, mediante restituicao,
que a lei regulara."

_Podemos observar na Carta Politica atual, que  ocorreu
previsao para a substituicao gradativa do regime de gratuida-
- de pelo de bolsas de estudo restituiveis; Essa regulamentacgao
legal ainda nao ocorreu, e O assunto volta a ser debatido por
diferentes contingentés populacionais, merecendo o repudio
de alguns e a defesa de outros. Consideréndorque o referido
preceito consta da lei maiof brasileira desde ;946, e até 6s
dias atuais ainda nado foi aplicado por falta de 1egislag§o<x@
plementar especifica, indagamos: Sera que esse preceito cons-
: titucional esta respaldado na consciéncia social da populacao

brasileira?

No que diz respeito ao direito 3 educacdo, cumpre des-
tacar que, mesmo nos dias presentes, no Brasil, a educagdao €
apenas um direito de todos a nivel tedrico. A pratica estabas
tante distante do que é estabelecido na Constituicdo. Dai as
consideracoes apreséntadas na Sintese da Politica Setorial ,
quando da apresentacdo dos "Subsidios para a elaboragdo do
IIIQ Plano .Setorial de Educacdo, Cultura e Desportos™" \(MEC,

1979:10), entre as quais destacamos:'as seguintes:

‘"... O sistema de ensino apresenta forte ten
déncia seletiva. Estamos ainda distantes -‘da
capacidade de universalizar o 19 grau e,mais
gue isto, reconhecemos que tal meta ndo acon
tece dentro do sistema regular de ensino.Cer
ca de 25% da populagdo escolarizavel sequer
entra no sistema, sem falarmos na proporcao
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de analfabetos na populagao acima de 15 anos
de idade. Ao lado disto, continuam altas as
taxas de evasao e repeténcia na primeira sé-
rie do 19 grau. A prOpria pequena representa-
tividade do 29 grau, nas pessoas acima de 15
anos, mostra a grande mortalidade da popula
¢do estudantil dentro do sistema. (...) O pré
escolar, reconhecido como de extrema importan
cia para o aproveitamento escolar posterior,
continua privilegio de familias abastadas."

Pela analise efetuada constatamos que a lei basica do
pais néd conseguiu, em momento algum de nossa historia, ins-
taurar, efetivamente, a justica social. Mesmo a partir do mo
mento em que a educacgdo foi reconhecida como direito de ‘todo
cidadéo, (em 1934), esse direito néq foi assegurado a todos.
Ainda hoje, nao &€ assegurado a amplas.camadas da populacao,
acentuando as desigualdades sociais e condicionando o desen
volvimento sécio-pqlitico-econGmico do Pais.

A gratuidadé foi prevista para o ensino primario ofi-
~cial ém 1824, 1934,11937,'1946,.1967 e 1969. & Coﬁstituigéode
1934 preconizou a "tendéncia a gratuidade do ensino ultefior
ao primario, a fim de o tornar mais acessivel" (art. 150, 1le
tra b), e as Cartas de 1946, 1967 e 1969 pretenderam a gratui
dade apenas para o0s que, no ensino médio e superior oficial,

provassem falta ou insuficiéncia de recursos.

A partir de 1967 a Constituigdo previu substituicao da
gratuidade, no ensino médio e superior, éempre que possivel,
(1967) e gradativa (1969) pelo sistema de bolsas de estudos
restituiveis. Com esse intuito foram criados programas como
os de Bolsa Trabalho (no MEC) e Crédito Educativo (na Caixa
Econdmica Federal), mas até hoje, o assunto continua a mere—
cer debates, sem que tenham sido encontradas solugdes viaveis

para a extensdo da gratuidade a todos, ou a cobranca de acor-



72

do com as condicOes sbcio-econdmicas dos estudantes e :de suas

familias.

Cumpre—nos.destacar, também, gque amplas camadas da po-
pulagéo discutem, na atualidade, a necessidade de uma nova
vConstituicéo paré o Brasil, através da convocégéo de uma As-
sembléia Nacional Constitﬁinte. Entendem éue a ordem juridica
deve se£ expressao da vontade de todo o povo, e qué(o direifo

deve estar sempre ligado_a justiga,'é-esta s6 pode Vexistir‘

verdadeiramente numa sociedade democratica.

3. A Educacdo nos Planos Nacional de Desenvolvimento.

0 retrospecto hiStérico da educacdo no Brasil, apresen
tado, mostra a multiplicidade de iniciativas'governémentais,a
partir da década de 60, assim‘como a revisdo do conceito de
educacdo, que passou a ser aliado ao fator econdmico; e, em
conseqliéncia, a consideracdo da educacdo como fator basico ao

desenvolvimento brasileiro.

"Neste item, os trés planos nacionais de desenvolvimén-
to e respectivos planoé setoriais de educacdo serdo objeto de
analise, no que diz respeito as prioridades com relacdo a edu
cacso.

No IQ Plano Nacional de Desenvolvimento (PND), relati—
vo ao periodo 1972/74 a educacdo € associada a politica‘ de
recursos humanos, sendo portanto considerada cbmo fator de

produgaoc e consumo.

Entre as realizacles nacionais previstas para o perio-
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do, no campo da educacao situa-se a realizacdo de programa de
alfabetizacdao de adultos - MOBRAL; a impléntagéo do Sistema
de Ensino de 19 grau, integrando o primario e o ginasio, com
universalizacgdo progressiva desses dois niveis'de ensino; o}
estabelecimento do Sistema de Centros Regionais de Pés—Gradug
cao; a‘continuidade da Refbrma Universitaria; e, a realizacdo

de programa intensivo de preparacao de m3o-de-obra, dentro da

‘politica de educacdo permanente (PND, 1. 1971:8).

Como se observa, os programas educacionais .= desde o
MOBRAL até a P&s-Graduacdo relacionam-se ao interesse da ace-

leracdo do crescimento econdmico, dai sua associacdo a produ

.cdo e ao consumo numa politica de recursos humanos.

_Esse plano deixa claro, ainda, que pela acdo renovado
ra da educacdo, o Governo pretende sustentar, a longo prazo,o
ritmo de crescimento e transformacao do pais, sem comprometer

o crescimento global a curto prazo (PND, 1. 1971:14).

O Capitulo V que apresenta a politica de Integracao
Social previu a expansdao dos programas de desenvolvimento so-
cial, notadamente da educacao e habitacao, com efeito sobre a

distribuicao da renda e da riqueza.

No tocénte a educacao orienta que o MOBRALAdeve reali-
zar a alfabetizacdao de massa, na faixa dos 15 aos 35 anos;
gue deve ser buscada a universalizacao progressiva do ensino
fundamental, gue visa assegurar o acesso ao ensino primario
e, em seguida, ao ginasial, evitando o prematuro desvio para
o trabalho de menores de 14 anos; assim como, devem ser reali
zados programas de treinamento de mao-de-obra e promover a

orientacdo visando que o estudante de alta renda familiar cus
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teie seﬁs estudos. Preconiza a valorizacdo das categorias vi-
tais para o desenvolvimento, entre as quais cita: a mocidade
universitaria, o magistério e o servidor piublico, e a recupe-
racdao das populacdes marginalizadas; tanto na zona rural como
na zona urbana. Defihe as populacdes marginalizadas como ague
las de niveis de produtividade muito baixos ou que dispbem
de oportunidades de trabalho apehéslem tempo parcial. A recu-
peracao das poéulac6es marginalizadas foi prevista, no Plano,
atraveés da»realizagéo de programa permanente de valorizacdo e
condmica e social déquelas populagées, conferindo—ihes maior
potencial de produtividade e de geracgao de renda; através da
ampliacao das oportunidades de trabalho, por intermédio de
programa de semi—profissionélizagéo nos pequenos servigos; a-
" través da Operagéo;Escola destinada a universalizar o ensino
de 19 grau e da reducao da idade escolar minima, para alcan-
car criangas na faixa de:4 a 6 anos, nos programas de saude e

educacdo alimentar (PND, 1. 1971:39-40).

Refletindo sobre o preconizado e o realizado verifica-
mos que ainda_esté longe o dia dé universalizagao do ensinodo
19 grau, uma vez que, segundo dados divulgados pelo proprio
Ministério da Educacdo e Cultura, em 1981, 7 milhOes de crian
cas nao conseguiram ingressar na lé.série do 19 grau. Isso,
sem considefar as perdas que se verificam ja no decorrer do
19 ano de escolaridade, que chegam a 25% do alunado gque conse

guiu acesso 4 escola (MEC, 1979:10).

"Quanto ao item que trata da valorizacao de categorias
consideradas vitais para o desenvolvimento, no que se . refere
a inclusdo da mocidade universitaria, a mesma € perfeitamente

compreensivel uma vez que O ensino superior era prioritariona
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época. E, essa prioridade ao ensino superior era justificéda
éom a alegacao de gque era necessario utilizar os escassos re
cursos existentes da melhor maneira possivel, ou seja, atra-
vés da melhoria do nivel do ensino de cima para baixo. A apli
cacao dos recursos no ensino'superior promoveria o retorno do
investimento no menor prazo. A educégéo era pois pensada em
termos de eficacia econOmica dos investimentos para o proceé—
so de reproducao do capital, assim como também garantia o pri

vilegiamento da classe social de maior poder aquisitivo.

A preocupacao com a produtividade, ou seja, com o eco-
ndmico € a todnica dominante que € percebida quando o planotpé
ta da integracdo social das populacgoOes consideradaé marginali
zadas. O»sociél é sempre subordinado ao econdmico nesse I

PND.

A Politica Cientifica e Tecnoldgica prevé como fator
de expansao do ensino universitario a integracao Industria-Pes
quisa-Universidade. Essa integracao seria impulsionada median

te providéncias, tais como:

- "Disseminacdo e consolidacdo dos centros de
integracdo Universidade-Industria ou Escola-
Empresa, para assegurar programas Sistemati-
cos de estagios de estudantes em empresas, pa
ra comunicar ao sistema universitario as ne
cessidades quantitativas e qualitativas do
setor privado quanto a formacdo de profissio-
nais, e para permitir a realizagao conjunta
de projetos de pesquisa."”

"Realizacdo de convénios do Governo com as
Universidades, para que estas procedam (isola
damente, ou em conjunto com entidades gover-—
namentais) a estudos de desenvolvimento regio
nal, ou a pesquisas aplicadas, de interessedo
planejamento econémico e social."

- "Ampliacdo dos esquemas de participacao do
estudante nos programas de desenvolvimento, a
exemplo do Projeto Rondon, da Operacgao Maua
e do Projeto Integragao" (PND, 1. 1971:59).
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Ao analisar o teor das providéncias preconizadas veri-
fica-se que, em principio, imaginou-se favorecer de forma
mais concreta a Empreéa, ou seja, a iniciativa privada, e épg
nas.secundariamente a Universidade ou Instituicdo de ‘Ensino
Superior. Considera-se, pois, que os estagios de estudantes
em empfesas favoreceram a oferta de mao-de-obra de nivel ele-
vado, quase profissional, a baixos cuétos para a empresa, as
sim como maiores. facilidades de recrutamento de profissionais
com menor custo em recrutamento e programas de treinamento
de pessoal, tendo em vista a familiarizacao dos ex—éstagiérios
com a empresa e o trabalho a ser desenvolvido. Por sua vez,
considerando-ée gue as grandes empresas, que recebem  maior
nimero de estagiarios, sdo em geial filiais de-émpresés sedia
das em outros paisés, ndo & interessante para as mesmas inves
tir em pesquisas no.Brasil uma vez que as mesmas sao realiza
das pela matriz no exterior, e assim a Universidade raramente
foi chamada & executar projetos de pesquisa através dos cen-

tros de integracdo Universidade-Industria.

O II? PND, procurando definir b‘sentido da tarefa na-
cional para o periodo 1975/79, considerou que o desempenho di
namico, realizado pela Revolugao, principalmente no seu IIQ
Governo , permitiu a modificacao da face econdmica e social do
Pais, apesar de reconhecer ser o Brasil, sob muitos aspectos
um pais pobre. As transforma¢lOes ocorridas, quantitativa e
qualitativamente, foram coﬁsideradas conseqgliéncia dos resulta
dos econdomicos e das mudancas sociais e insfitucionais. Reco
-nheceu, no entanto, a persisténcia de grandes contrastes e
distorcbes no processo global de desenvolvimeﬁto do pais, as

sim como, a persisténcia de problemas diversos, entre os quais
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se situam problemas, em termos de quantidade e qualidade da

educacgao.

Esse plano previu que para O alcance de seus objetivos
seria executada uma politica social que ndo se constituiria
em simples consedﬁéncia da politica econfmica, mas que teria
objetivos proprios. A conjugagéo da Politica de Emprego com
a Politica de Salérios para permitirva criagao da base para
o mercado_de'éonsumo de massa, e a execugao da Politiéa de
Valorizagdao de Recursos Humanos foram apontadas como bases
da»estratégia social. Com relacdo a Politica de Valorizacao
de Recursos Humanos sé pretendeu'que a mesma permitisse a qua
lificacdo acelerada da méo-de—obra,.elevando sﬁa produtivi-
‘dade e sua capacidade de geracao de renda, e facilitando sua
mais.répida assimilaCéovpela moderna economia do mércadp(PND,

‘2. 1975:60-61).

Como se observa, a politica social preconizada, mais
uma vez, procurava beneficiar o fortalecimento da  sociedade
industrial. Ndo se pensava nas politicas de Emprego e Sala-
rios a nao ser pafa garantir o mercado de consumo de massa.
Por sua vez, a Politica de Recursos Humanos mostrou-se preocu
pada com a produtividade e com a rapida assimilag¢do da econo

mia de mercado.

Ao tratar da Politica Cientifica e Tecnoldégica, o IIQ
"PND, estabeleceu que juntamente com a Politica de Recursos Hu
manos, O desenvolvimehto cientifiCOwe'tecnoiégico € considera
do, na estrateéegia do desenvolvimento, mﬁito mais‘do que um
simples programa setorial. Ciéncia e Tecnologia, no atual es-
tagio da sociedade brasileira, representam uma forca motora,

o conduto, por exceléncia, da idéia do progresso e moderniza-
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cdo. Tratam de colocar o conhecimento moderno, com eficacia e
sentido de prioridade, a servico da sociedade (PND, 2. 1975:

112-113).

Entre as prioridades na area social recomendou énfase
nos setores da satude e da educagéb. Na Educacao orientou que
se buscasse atualizar o conhecimento cientifico e técnico mi-
nistrado nos diferehtes niveis de ensino, pela revisdo - dos
textos didaticos e técnicos, e pela expanséo seletiva da POs-
Gradﬁacéo. No campo da pesquisa fundamental indicou a execu-
'cdo do Plano Nacional de P6s~Graduacao, sob a coordenagéo do
Conselho Nacional de Pés—Graduagéo, integrando, nas ﬁniversi—

dades, pOs-graduagao e pesquisa (PND, 2. 1975:117).

Ao colocar entre as prioridades no campo_da pesquisa
fundamental a execucado do Plano Nacional de_Pés-Graduagéo, as
sociando poés—graduacao e pesquisa, o II9 PND prdcura viabili
zar a pesquisa na Universidade permitindo,dessa fofma, a rea-
lizacado néo,sé‘de'pesquisas aplicadas, mas também de peséui
sas fundamentais; A pbés-graduacao paésou a ser, entao, a
grande estimuladora da pesquisa, realizada de forma a que o
conhecimento nio seja apenas imediatista e utilitario, servin

do em conseqliéncia, ndo s6 ao hoje, mas também ao amanha.

O IIIQ PND, ac apresentar as_definigéeé e opgbes do Go
verno Federal para o periodo 1980/85, teve por base, entre
outros aspectos, pelo menos a nivel de discurso oficial, a
necessidade  imperiosa de concentrar esforcos governamentais
na. promocdao de distribui¢dao mais justa dos frutos do desenvol
vimento econdmico, dirigindo-se prioritariamente para a me-
" lhoria das condigOes de vida dos segmentos menos favorecidos

da populacdo brasileira; e, como objeto do esforgco nacional,
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a valorizacao do homem brasileiro (PND, 3. 1979:10-11).

Como objetivo-sintese do III? PND foi apresentado . "a
construcao de uma sociedade desenvolvida e livre, em benefi
cio de todos os brasileiros, no menor prazo possivel" (pPND,

3. 1979:15).

Para que a construgao da sociédade desenvolvida e 1li-
-vre em beneficio de todos os brasiieiros seja viabilizada, o
plano previu a orientacao do processo de desenvolvimento, "pa
ra o melhor equilibrio setbrial € regional da ecbnomia brasi
leira e para a melhoria da renda das classes éociais de menor

poder aquisitivo” (PND, 3. 1979:15).

Mais uma vez, nesse III? PND, o Governo.reconheceu a
injusta distribuigéo.dos frutos do deéenvdlvimehto econdmico,
ou seja, a existéncia de contrastes e distorcGes em que pes-—
soas e regides desfrutam de excelente qualidade de vida, en
guanto outras, vivem em precarias condigSes de vida, . ndo
‘possuindo as minimas cqndigées para uma existéncia digna. E,
preconizou um maior equilibrio setorial é regional da econo-
mia brasileira, com busca'de melhoria na qualidade de vida,
democratizacdao de oportunidades e eliminacao de discrimina-

coes.

O III? PND apresénta, no capitulo dedicado a Educacao
e Cultura, que a educacdo sera vista e administrada como ati-
vidade comprometida com a cultura brasileira, instrumento de
democratizacao de opoftunidades e de melhoria da distribuicao
da renda, com énfase voltada para os objetivos da universali-
zagdo do ensino basico e qualificacdao de recursos humanos pa-

ra o desenvolvimento nos diversos niveis e areas. A programa-
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cao das atividades e projetos e o uso dos recursos disponi-
veis estardo orientados para a . articulacao dos diversos graus
de ensino, com destague para o ensino de 19 grau, o profissio
nalizante, a alfabetizacéo'e 0 ajustamento e dimensionamento
das universidades ao mercado de trabalho e sua evolucdo, sem
perda'de suas demais responsabilidades na formagao humanisti-
ca e politica da juventude brasileira. Sera intensificado a-
poio as atividades e projetos culturais e artisticos, inclusi
ve &rteéanais, particularménte no que se refere ao teatro, ci
nema, 1iteratura; musica nacional e a;tes plésticaé (PND, 3.

1979:64-65).

Esse capitulo sofreu criticas do entdo Ministfo da Edg.
cacao e Cultura, ProfeSsor,Eauardo Po;tellé, qﬁe, em despacho
com o Presidente da Republica, pediu sua reformulacao por en-
tender‘que’a parte de educagéé e cultura continha apenas"trés
proposicées de conteido extremamente lacdnico e omisso", com
a agravante de conter "acentuacdo exagerada no gque tange as
formas elitistas de expressdao cultural"” (CORREIO BRASILIENSE:

27/09/79).

Em contrapartida, o Ministério da Educacao e Cultura
ofereceu cinco sugestdes que, em seu entender, constituiam-
se em prioridades fundamentais e que contaram com o aval de
todas as-autoridadés ligadas ao problema educacional do Pais,
através de enconﬁros regionais. Foram as seguintes as cinco
sugestdes: énfase a educacdo no meio rural; educagéo nas peri
ferias urbanas; desenvoivimento culturai;jplanejamento parti-
cipativo e aperfeigoamento da captacdo e alocacao de recur

sos (CORREIO BRASILIENSE: 27/09/79).
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No que diz respeito aos planos setoriais, o I9 Plano
Setorial de Educacao e Cultura (PSEC) ao apresentar a contri-
buigao do setor educacional no proéesso de desenvolvimento na
cional afirma que o Governo considera a educacdo como condi
cdo basica no processo do desenvolvimento autosustentado, bem
como requisito essencial de uma sociedade democratica (PSEC,

1. 1971:23).

O plano foi apresentado como sendo aberto e flexivel,
devendo objetivar ao mesmo tempo a continuidade da expansdo e
a aceleracdo da revolucgao do processo educacional brasileiro,
e tornar a populacgao um fator de prddugéo, pelos efeitos da
escolarizacao sobre a produtividade de recursos, quanto desti

- nataria dos resultados do progresso (PSEC, 1. 1971:24).

Coerente com o0 I? PND, o I? PSEC enfatiza o econdmico
quéndo recomenda que a aceléragéo da revolucao na edﬁcagéo
brasileira deve ser fundamentada na formacdo de uma adeqﬁada
estrutura de recursos humanos, condizente com as necessidades
socio-econdémicas, politicas e culturais brasileiras e no in-
‘cremento da rentabilidadé, produtividade e eficiéncia do sis-

tema educacional (PSEC, 1. 1971:25).

Apesar desse plano suceder a Reforma do Ensino de 1o
e 29 graus (Lei n® 5.692/1971), que'precisavaiser implantadé,
o mesmo demonstrou maior preocupacdaoc com O ensino superior e
com as atividades-meio. Essa énfase pode ser verificada nos
16 (dezesseis) projetos relacionados a atividades-meio ‘e nos
12 (doze) projetos.relativos ao ensino superior,‘num total de

33 (trinta e trés) projetos considerados prioritarios.

O II9 PSEC também enfatiza o fator econdmico, ou a eco
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nomi? da educacdo, como que para justificar a despesa do Gd—
verno com a educagao. As diretrizes educacionais assinalam que
o0 MEC pretende uma integragao, tao perfeita quanto possivel,
dos diversos sistemas de ensino do Pais e um entrosamento ca-
da vez maior; do pré-esco1ar'é pés—graduagéo, de modo a dar
forca, coesdo e unidade ao conjunto de atividades voltadas pa
ia a‘edﬁcagao do homem brasileiro. Com essa integracao se pre
tendeu uma economia de recursos, com melhor aplicagéo, além

de maior eficiéndia e produtividade (PSEC, 2. 1976:2).

Ao apresentar as prioridades basicas, o II? PSEC .afir

mou que o sistema educacional deve, antes de tudo, assegurar

-meios para a plena afirmagdao do homem brasileiro, enquanto pes

soa. Depois, promover a sua integracdo na sociedade nacional.
Em seguida, capacita-lo como recurso para o desenvolvimentodo
pais o que, em si mesmo, € um instrumento para a consecucao

das prioridades anteriores. Por fim, como forma de assegurar

‘esses escopos, garantir a democratizagdo de acesso a educagao

e do sucesso individual e social conseqliente (PSEC, 2. 1976:

33).

Como se observa, esse documento parece esquecer o va-
lor intrinseco da pessoa, enquanto entende a capacitacao - da

pessoa, como recurso para © desenvolvimento nacional. Parece

qu2 se acredita ser possivel, que a contribuicdo da pessoa ao

sustento do processo de desenvolvimento econdmico.-e social do

sais, gerarda, automaticamente, satisfacdo de suas aspiracles

as pessoas.

A educacdo pré-escolar passou a figurar nesse plano co

mo uma preocupacdo governamental, mas apenas no que tange . ao
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diagndstico da situacao, estudos, pesquisas e debates, ou se-
ja, o Governo ndo assumiu a educagdo pré-escolar, apenas ofe-
receu seu apoio a iniciativa privada que continuou a ser a

Unica responsavel pela oferta de educacao nesse nivel.

o IIIé Plano Setorial de Educagao, Cultura e Despor-
tos - PSECD - para o periodo 1980/85, procurando constituir-
se num processo de planejamento participativo, através de
crescente envolvimento de instituig¢des do sétor educacao, cul
tura e desportos da comunidade, na busca de re5postés | mais
adequadas aos desafios educacionais, resultou de um seminario
nacional e de encontros regionais, quando foram indicadas as
linhas prioritériés e estratégias de acdo, propostas por regi
do. - |

o) planO‘procufou ser realista ao apresentar na sintese
da politica setorial, que a problemdtica da educacdo, cultura
e desportos jamais estara bem colocada apenas do ponto de vis
ta setorial. A questéo'social é responsabilidade conjunta de
todos os ministérios, ainda que os da area social - estejam
mais diretamente ligados a ela. Nesta perspectiva, o esforco
educacional faz parte de um esforgo geral nao somente -dentro
da area social mas igualmente dentro da area econdmica,porque
ndo ha solucdo satisfatdria dos problemas, se ndo houver sufi
cienﬁe convergéncia entre as areas sociais -e econémicés(PSECD,

3. 1979:9).

Destacando a importancia .da convergéncia entre os es-
forgos das areas sociais e econdmicas o IIIQ PSECD assinala,
gue pouco adianta preparar a mido-de-obra se a estrutura produ

tiva ndo estiver adequada as necessidades basicas da  popula
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¢do majoritaria e contiver suficiente tendéncia de criacdo de
postos de trabalho acima dos niveis de estrita dependéncia.Den
tro do atual estilo de crescimento econdmico, o impactb da
’profissionalizagéo pode ser maior em favor dos empregadores

do que em faVor,dos empregados (PSECD, 3. 1979:9).

O plano apresenta, ainda, o compromisso da educacdo na
reducéd-das desigualdades sociais ao afirmar que a educacao,
considerada na 6tica da politica sqcial; compromete—se a cola
borar ha reducao das desigualdades sociais, voltando-se, pre-
ferencialmente, para a pépulaééo de baixa renda. Pfocura ser
parceira do esforcos de redistribuigdo dos beneficios do cres
cimento econémico, bem como meentadora_da participacao poli;
tica, para que se obtenha uma sociedade entranhadamente demg
¢ratica, na qual o‘aces§o as oportunidades nao seja apenas
em funcdao da posse econ6micé ou da fofga de grupos  dominan-
tes. Educacado é direito fundamental e basicamente mobilizado
ra;vencontrando, especialmente, na sua dimensdo cultural, o
espaco adequado para a conquista da liberdade, da criativida-

- de e da cidadania (PSECD, 3. 1979:10).

Nesse texto, as autoridades educacionais reconhecem que
a educacdo tem beneficiado, através dos tempos, os grupos po-
liticos dominantes e os de maior péder aquisitivo, mas que
deve ser entendida ¢omo direito fundamental do ser humano; Es
te aspecto é ressaltado, também, quéndo o plano trata do sis-
tema de captacdao e alocacdo de recursos para educacao, ao
afirmar, que assumindo-se que a educagao seja direito funda
mental e que, por isto mesmo, ndo pode estar a mercé do poder
aquisitivo da familia, € dever do Estado oferecé-la a todos,

em igualdade de condicGes e com padrdo qualitativo defensavel
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(PSECD, 3. 1979:15).

O plano fixa cinco linhas’priqritérias de acao para o
periodo 1980/85, ao lado de outras prioridades regionais, es-
tabelecidas nos encontros promovidos pelo MEC. Siao as seguin
tes as prio:idadés nacionais para a educacao, a cultura e os
desportos:

1. Educa95§ no meio rural.

- 2. Educacao nas periferias urbanas.
3. Desenvolviménto cultural.
4., Planejamento e moderhizagéo técnico—administrativa._

5. Sistema de captacdo e alocacao de recursos.

Como pode ser verificado, trés linhas prioritarias di
zem respeito ao problema de conteldo programatico da politica
setorial, enquanto duas podem ser consideradas instrumentos es

senciais para a obtencdo dos resultados esperados.

O pressuposto da politica educacional enunciada no IIIQ
PSECD é tentar atacar a tendéncia seleﬁiva do processo educa-
tivo e "privilegiar aquele que mais precisa de educacao, exa-
tamente a pobreza extrema" (PSECD, 3. 1979:68), dai as duas
primeiras linhas programaticas. No meio rural e nas perife-
rias urbanas situam-se os focos mais importantes da  pobreza

brasileira.

A primeira linha prioritaria de ag&o - educacao no
meio rural - foi pensada a partir do reconhecimento de que a
universalizacdo do 19 grau é meta longinqua na atualidade, na
zona rural brasileira, especialmente naquelas regides socio-
econdmicas mais desequilibradas. No entanto, para que a educa

' ¢do ndo violente o ambiente dessas areas rurais o plano pre-
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viu que a mesma seja repensada tanto no que se refere aos pla
nos curriculares, quanto na descentralizacao dos programas pa
ra que os mesmos contem com ativa participacao dos beneficia-
rios, adeguando os servigos as necessidades e possibilidades
sécio-econdmico-culturais do méio'rural. Essa prioridade na
educacao relacionou-se a outra prioridade nécional, a priori-

dade concedida a agricultura.

Com relacdo a segunda linha prioritaria de acdo - edu-
cacdo nas periferias urbanas - assumem importancia a eduéagéo
pré-escolar e a educac¢dao supletiva. A educacao pré;escoiar é
entendida como-aquela_que se faz antes do ingresso no 19
grau, independente de limite de idade, incluindb mésmo a égéo
jﬁhto és.gestantés. Em cdnseqﬁéncia, a educang pré-escolar as
sume grande relevéncia "tanto pelo seu impacto pedagdgico quan
to pela pqssibilidade que oferece de inflhenciar as condicodes
de nutrigéo; de saude, de higiene, etc. das criangas e das
famflias". J& o ensino supletivo foi concebido nado simplesmen
te como chance renovada de escolarizacdo, mas.como processo
de educacdo de adolescentes e adultos que lhes permite amplia
¢do de experiéncias e vivéncias, além de aquisicdo de novas
e melhores capacidédes dessas clientelas, superando as inade-
gquacdes do ensino régular. Por essas razles, O ensino supleti
 vo foi imaginado bastante informal, Eapaz de criatividade e

flexibilidade, de acordo com cada meio e clientela a que se

destina.
‘A terceira linha prioritaria de agao - desenvolvimen-
to cultural - "acentua a prioridade das dimensdes  culturais

ligadas a identificacdo nacional, através da qual o povo exa-

ra suas caracteristicas como sociedade e como nacao". O desen
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volvimento cultural, conforme foi acentuado no IIIQ PSECD,“O-
ferece o conhecimento proprio da educacdo permanente e fomen-
.ta os valores participativos da sociedade que, ao.lado. dos
tragos de identidade, cultivam as peculiaridades criativas lo

cais" (PSECD, 3. 1979:14).

Referindo-se a educacdo superior o plano comenta que a
par da impqrténcia atribuida a educagdo fundamental, é mister
acentuar a fﬁncéo relevante da educacéo superior, na  qualida
de de captadora e disseminadora dé conheciméntds cientificos e
culturais,.ressaltando-ée igualmente seu papei estratégico na
superacdo da dependéncia tecnoldgica. Deve-se estimular a uni
versidade brasileira a descobrir e a desenvolver sua vocacao
regional, de forma a se comprometer com seu meio, bem como a

. ~ . . )
'assumir papel ativo na gestagao de uma sociedade calcada em

ideais democraticos e no surgimento de uma estrutura menos de

sigual (PSECD, 1979:16).

O plano ao entender o compromisso da universidade com
o meio que integra, como instituigdo critica e criadora, e
com a sociedade democratica e conseqliente superacao da estru-
»tura social vigente, ma qual grandes parcelas da populacao bra
sileira sdo marginalizadas parece reconhecer o -comprometimen-

to da universidade com o bem~comum & a justiga social.

Numa rapida sintese, verifica-se que no periodo 1972/
74, gquando do I? PND, a preocupagao dos governantes brasilei-
ros era com o crescimento acelerado da economia. Nao se admi-
tia a possibilidade de pensar em distribuicao da riqueza, o
social era- totalmente subordinado ao econdmico. Dizia-se, "é

preciso esperar o bolo crescer". Nesse clima a educacao pas-
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sou a ser consideradé importante para a formacdo de recursos
humanos, e a educagao superior recebeu prioridade por possibi
litar o retorno do inve$timehﬁo no meﬁof prazo e privilegiar
as classes dominantes. Pensava-se na reprodﬁgéé do capital e
na reproducao do'sistema social. A Politica Cientifica e Tec-
noldgica, ao propor a integracao da Universidade com a Empre-
sa, objetivava,_principaimente, beneficiar a Empresa fornecen
do mao-de-obra a baixos custos, através da atividade de esté
gios, uma vez que as pesquisas tinham poucas possibilidades
de se desenvolver. No periodo 1975/79, o II9Q PND ja menciona-
va uma politica sbcial gue deveria‘favorecer uma maior distri
buicdo da riqueza, admitia-se ser necessario distribuir  os
beneficios do desenvolvimento "enquanto o bolo cresce", no
entanto, também nesse_periodo o social foi subordinado ao eco
nomico. Havia grande preocupagSo com a formacgao de'uma bése
para o mercado de consumo de massa é com a produtividade dos
recursos humanos. A modernizagéo da economia exigia recursos
humanos qualificados, dai a énfase dada a capacitagéo-dos re-
cursos humanos. A Politica Cientifica e Tecnoldgica passou a
ser associada a Politica de Pos-Graduacao, favorecendo, as-

sim, a realizacdo de pesquisas fundamentais e aplicadas.

O III® PND, para'o periodo 1980/85, entende a educacao
comprometida com a cultura, com a democratizacdo de oportuni-
dades e com a melhoria da distribuigdo da renda. Preocupa-se
com a universaiizagéo do ensino basico ao mesmo témpo em due
busca a qualificacao de recursos humanos para o desenvolvimen
to nacional. Preconiza a necessidade do ajustamento das uni-
versidades ao mercado de trabalho. Orienta-se para © alcance

de um melhor equilibrio setorial e regional da economia bra-
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sileira e para a melhoria da renda das classes sociais de me-

nor poder aquisitivo.

Examinando-se, em decorréncia, os Planos Setoriais de
Educacdo e Cgltura, verifica-se que no I? PSEC a populacio &
vista como fatof de producdo, e a educacao valorizada pelos
seus efeitos sobre a prédutividaae dos recursos humanos. Esse
plaho 6bjetivava a formagéb de uma estrutura adedﬁéda de re-
cursos humanos capaz'de proporcibnar rentabiiiaade econdmica,
produtividade e eficiéncia. As prioridades do periodo foram
as atividades meio e o ensino supefior, peias razdes ja apon

tadas.

O II? PSEC preconizava a integracao do sistema de ensi
no como fator de economia de.recufsos, resultado de sua me-
ihér apliéagéo, eficiéncié_e produtiVidade; A capacitacao da
pessoa era entendida coﬁo fundamental,.pois a mesma era vista
como recurso para o desenvolvimento do pais. As pridridades
do periodo fofam a educacdo superior e a modernizacdo do MEC.
A expansdo e melhoria da rede fisica recebeu grande ‘desta-
que, apesar dos recursos aplicados com a assisténcia ao estu
dante terem superadb os previstos pafa a expansao e melhoria

da rede fisica.

O IIIQ PSECD entende a educagao, a cultura e o despor-
to como parte da politica social e, por conseguinte, como as-
‘pectos que ndo exigem apenas o esforco setorial do MEC, mas
que implica em esforgo geral e em convergéncia entre politica
das areas sociais e econémicas; Pretende a redugéd de desi-
gualdades sociais, dai voltar-se especialmente para a popula

cao de baixa renda, ou seja, a populacao rural e a popula¢éo
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das periferias urbanas. A prioridade para o periodo 1980/85
-& para a universalizacao do 19 grau, assumindo grande impor-
tancia, também, o énsino pré-escolar e o ensino supletivo. A
, déscentra1izag5o do planejamento e a recomendacao do planeja-
mento participativo para permitir a populacao a expressao de
sﬁés necessidades e interesses,‘ddequando a educacao as carac-—
teriéticas do meio & uma esperanca para a eliminacdo da buro-
'cfacia e da ditadura dos téchicos que vem sendo generalizadaem
vtodos os sétbres da atividade humané, afastandd o povo cada\mm‘

‘mais das decisBes que lhe afetam.

No ehtender de FREITAG (1979:103-105), o planejamento
educacionai brasileiro procurou, a partir da décéda de 60, em
basamento tedrico nos modelos da economia da édﬁcagéo, recor-
rendo tanto ao modelo do investimenté como ao da demanda edu-
cacional. Em conseqﬂéndia, o conceité de educacao mudou subs
tahcialmente. Cbncebida como ﬁm‘bem de'consumo de 1luxo, ao
qual somente'uma minoria tinhakaceéso fécil, a educacao | pas-
sou a ser vista como um bem a ser consumidolpor todos para
que se torne um capital que, devidamente investidb, produzira
lucro social e individual. E, o“Estado'brasileiro, tornando-
se mediador do processo de internacionalizaqéo do mercado in-
terno, passou a investir em-educagéo, assumindo parte dos gas-
tos da qualificacgao do trabalhador em beneficio das empresas

privadas nacionais ‘e multinacionais.

_Para DEMO (1980:26), & classica .a otica da -educacao co
mo responsavel ‘pelo nivel de recursos humanos, que foi parti-
cularmente acentuada no periodo .apos 1964, porque & congruen-

te com a concepcao de politica social economicamente justifi
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éadgj Embora seu ponto alto seja o sentido de investimento ren
tavel no créscimento econdémico do pais, passou também a desem
penhar o papel de responsavel pela democratizaééo de oportuni
dades. Exagerou-se certamente a capacidade transformadora da
educagdo, que, como preparadora de mido-de-obra, mais do que
nunca encarnoh o tipo de politica social secundaria e residu
él. Todavia,'esta visdo foi suficiénte para conferir ao esfor
co educacional um papel de destaque pélo menos relativo no ce

nario nacional.

Com referéncia a énfase dada ao ensino superior, FREITAG
(1979:101) comentou que a tendéncia do planejamento éducacio;
nal de privilegiar o ensino superior, negligenciando os dois
outros niveis de ensino, tem que sef vista no cbntekto da es-
pecificidade.de nossa économia, dotada de um pequeno nucleo
altamente produtivo, que funcidna a base de uma tecnologia so
fisticada importada do exterior e produz bens de consumo dura
veis para uma minoria. Esﬁe setor da economia requer recursos
humanos devidamente especializados, has emn péquenas gquanti-
dades,.devido a sua alta densidade tecnoldégica. As universida

des deverdo ser as fabricas deste produto refinado.

Para SAVIANI (1980:177), na medida ‘em que a universi-
dade é posta como prioritaria, isso ocorre jé'por um viés; ja
porque a perspectiva de tratamento das questles educacionais
€ a perspectiva dominanﬁe, a perspectiva de_clésse dominante.

Entdo, o aparelho escolar é entendido como uma piramide, em

gue a base esta a servico da cupula.

CUNHA (1979:288), ao comentar as medidas da  politica

educacional no Brasil, nos ultimos anos, em todos os niveis,

destaca que as mesmas vém cumprir uma mesma e unica meta: a



reproducao das classes sociais e das relagdes de dominacdo que

as definem, sustentam e dao vida."

'DEMO (1980:21) entende que a partir do II9 PND buscou-
sevcristalizai alguns parametros de conduta da politica soci
al, muitos déé qﬁais, sem duvida, nao passaram da intensdo,mas
marcaram a possibilidade de uma Otica renovada. Com relacao ao
ITI@ PND, comenta que apésar de suas limitagées significou um
avango considerével,'felo ménos no pland’teérico,'e que o
III® PND poderia significar umé consolidacdo cada vez mais
‘pratica do compromisso com a formacao de uma sociedade econd-
mica e po1iticamente mais igualitéfia. | |

Como se observa, parece ter havido uma mudanga;de foco
de atencles do I?Ie III?Q PND e, cbnseqﬁentemenfe, I® e III?
PSECD. De uma politica concentracionista passou-se para uma
»distributiva, pe1o menos no plano tedrico. Do investimento
prioritario ha educaééo superior passou-se ﬁéra o investimen-—
to né educacdo fundamental. E, do beneficiamento év populacio
jévprivilegiada, de mais alta renda, passou-se a preocupacao

com as populac¢Oes brasileiras mais pobres.

' Teoricamente, o uUltimo plano parece estar méis.préximo
do que se entende por justica social, no entanto, é preciso
aguardar sua execugao e-avaliacéo, para gue se possa verifi
car o que de concreto foi alcancado, e, constatar se as mudan

cas foram reais ou situaram-se apenas no discurso oficial.



- cariTuLo III

A REALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

1. Consideracfes Gerais.

A universidade significando comunidade de vida e de
interesses, ao surgir, no século XIII, realizava no campo - da
cultura uma aspiragdao corporativa comum em todos os niveis de

atividades sociais...Todos .se uniam em corporacdées ou em uni-

versidades de acordo com o0 género ou espécie de oficio ou ati

vidade que desenvolviam.

Para CRIPPA (1980:42), o que constituia a corporacdo
universitaria ndo eram as disciplinas académicas a serem estu
dadas, mas o éonjunto de ésco;aS'com seus mestres e alunos.Co
mo um corpo vitalmente unido, movido pelo ehtusiasmo da cién-
cia e do saber, as universidades alcancaram as culminanciasdo
humanismo, projetando .suas luzes sobre toda .a histéria do
Ocidente. Formando a elite intelectual, a universidade exer
ceu, desde os seus inicios, a missdo de dirigir intelectualmen
te os espiritos, criahdo ao mesmo tempo as condic¢Ges para o

aprimoramento das instituic¢Ges em todos os dominios da vida
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religiosa, politica, social e artistica.

Segundo SOUZA (1980:19-20), a universidade.nasceu para
ensinar. N3o surgiu por obra de algum capricho gratuito, por
injuncao de modismos efémeros ou a procura de status‘_mUhici—
pal. Ensinar é fenémeno vinculado ao espago e ao tempo. E a
universidade nasceu para ensinar, porque assim estava escrito
nas circunstdncias histéricas. Os gregos,_os romanos e a alta
Idade Média tiveram ensino superior, mas nao conheceram a uni
versidade. A sociedade medieval ao alcangar determinado nivel
de complexidade ndo pdde préscindir da ihstituigéo universita
ria, que assumiu, desde logo, a funcgao de, sistemética e orga
niiadamente, formar e treinar os recursos humanos necessarios
ao desenvolvimento. Alias a prOpria nocao de désenvolvimento,
mitificada em nosso tempo, alimentou-se dos impetos éécio-ecg
némicos que vinham configurando aquela idade européia, sobre-
tudo a partir dos'iﬁpulsbs comerciais e urbanos do.século IX,
e depois desaguaram na ciéncia‘matematizada,‘nos ciclos mari-
timos e na'Rehascenga, em suma, no Mundo Ocidental moderno.
Com os séculos, outras funcdes foram sendo atribuidas a uni-
versidade, sobretudo as de pesquisa e extensao, e isto vem
apenas comprovar que a instituicdo ndo envelheceu, e foi ca-
paz de agucar seus instrumentos de percepgao continuamente
para seéuir o ritmo de cada tempo. A despeito de tudo isso,se
quisermos resumir numa s as funcgdes por exceléncia da univer
sidade, funcdo gue em principio incorpora as demais, .teremos
que apelar para o mesmo verbo que, faz quinhentos anos, - era
cohjugado em Paris e Bolonha: ensinar. Eis o elemento da con-
tinuidade institucional que, ontem e hoje, sustenta, identifi

ca e justifica a universidade, conclui SOUZA.
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Apbs essas breves referéncias ao surgimento da univer-
sidade, e do esclarecimento de que ensino superior e universi
dade nao podem ser tomados como sindénimos, procurar-se-a veri

ficar que passos foram dados, no Brasil, para sua implantacao.

No Brasii,‘conforme CUNHA (1980:62), o ensino superior
iniciou—se com as ordens religiosas, e em especial com a Com-
panhia’de Jesus. A partir dé-1808,'com a transferéncia do po
der metropolitano para o Bxasil,'foram criados cursos e acade
mias destinados a formar burocratas pafa o Estado e esPécialig

tas de bens simbOlicos. -

MARTINS FILHO (1980:23-24), analisando o surgimento
da universidade no Brasil, éfirma que, em matéria de universi
dades, estivemos recuados de séculbs, em relacdao a outrbs
povoé; E, como principal causa desse atraso aponta a auséncia
de espirito universitario por parte dos hossos colonizadores,

~aliada as condic¢les etnicas que influenciaram a nossa forma-

cdo histérica. Fundamenta sua afirmacdo no fato de que, em
Portugal, existia apenas uma universidade, fundada em fins
do século XIII, pelo espirito esclarecido de D. Dinis, que

trabalhou consideravelmente em prol do desenvolvimento da cul
tura. Somente na segunda metade do século XVIII, € gque o Mar-
gqués de Pombal deu novos rumos a causa da instrucdo e da edu
cacdo, com o subsidio literario e com a reforma completa que

realizou na Universidade de Coimbra.

CUNHA (1980:62-63) informa gque os -primeiros cursos su-
periores instalados no Brasil preparavam OS burocratas para
o .Estado. Foram.os estabelecimentos militares, os cursos de
medicina é cirurgia e o de matematica. Outros cursos, nao mi-

litares, .foram criados, tais como os de agronomia, de guimica,
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de desenho técnico, de economia politica e de arquitetura. Os
cursos de direito, 5qrgiram ja depois da independéncia e, com
pletaram esse elenco para a formagcao de especialistas nas ati
vidades mais numerosas da burocracia do Estado, os da legisla
cdo, da diplomacia e da administracdo. Mas, ndo sé a burocra-
cia do Estado nascente carecia de profissionais sistematica
mente formados. Também necessitéva‘deles a produgcao de  bens
simbblicos para consumo das classes dominantes. Assim € ' que
além dos novos cursos superiores militares e de medicina, e
dos antigos, de filosofia e de teologia, éonfinados, éntéogxm
cohventos e seminarios episcopais, fofam criados cursos supe-
riores de désenho, histdéria e masica. O curso de arquitetura,
sintomaticamente localizado na Academia de Beias Artes, tam-
_béﬁ,desempenhava a funcao de fbrmar'espécialistasvde bens sim
bélicos,

As primeiras escolas superiores, criadas no Brasil en-
tre 1808 e 1910, foram as de Medicina, Engenharia e Artes Mi
litares e as academias Militar e da Marinha. E, em 1827, fo-
ram criados os primeiros cursos juridicos no pais. Quando foi
proclamada a Repﬁblica, em 1889, o Brasil contava com 14 esco

las superiores (VAHL, 1980 a:32-33).

Como se verifica, de inicio, no Braéil nao foram cria-
das universidades, mas'estabelecimentos isolados de ensino
superior. O ensino superior, nasceu pois, no Brasil, atraveés,
‘de estabelecimentos isolados, funcionando independentes uns

dos outros, 'sem preocupacdo de integracao.

A idéia de possibilitar a reuniao de estabelecimentos

de ensino superior para a formacao de uma universidade, sur-
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giu na Reforma Carlos Maximiliano, de 1915, que autorizou (o)
Governo a reunir em universidade, as escolas existentes no

Rio de Janeiro, quando o achasse oportuno (VAHL, 1980:33).

A prerrogativa concedida pela Lei Maximiliano, foi uti
lizada pelo governo em 1920, quando da criacao da primeira uni
versidade oficial no Brasil - a Universidade do Rio de Janei

Yo.

Decorrenﬁe'do Decreto n@ 13;343, prdmulgado pelo Presi
dente da Republica Epitécio Pessoa, no dia 7 de setembro de
1920, a Univeréidade do Rib de Janeiro resultou da reunido de
trés‘estébelecimentos de ensino pré-existentes, ou seja, re;
sultou da fusio da Escolé Politécnica com a Faculdade de'Medi
cina e com uma Faculdade de Direito. Assim, a primeira uni-
versidade nasceu, no Brasil, como uma federacao de ' escolas

e nao como estabelecimento de ensino superior singular.

Segundo MARTINS FILHO (1980:24); a reforma Francisco
Campos éue, em 1931, reorganizou o ensino superior no pais,
adotbu, como norma, O sistema universitario. Data de entao
uma nova fase para a perspectiva geral do ensino sﬁperior’ en
tre noés. Se ndo conseguimos realizar milagres, ja  avancamos
bastante em relacdo aos periodos antecedentes. Foi esse, ali
as, o mérito da Revolucao de 1930. Se, por um lado, falhou em
alguns objetivos, por outro, serviu de semeadora de transfor-
macgao social, econdmica e cultural que agora se esboga,. ao

fluxo do desenvolvimento nacional, para cuja aceleragao as

jovens universidades contribuiram de maneira decisiva.

A criacdo do Ministério da Educacdo, logo apds a Revo-

lucdo de 1930, e a posterior promulgagao do Estatuto Basico
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das Universidades Brasileiras, elaborado por Francisco Cam-
pos, buscaram gerar um clima favoravel a disseminagéo do enéi
no universitadrio nos diversos quadrantes do territdério nacio-
nal. Excetuadas algumas tentativaé pioneiras, como a do Amazo
nas (1909) e a do Parand (1912), foi a partir de entdo que se
implantaram, verdadeiramente, os primeiros nlGcleos universi-

tarios brasileiros no Rio de Janeiro e em Sao Paulo.

Analisando o funcionamento da universidade brasileira,
no periodo 1930/45, MARTINS FILHO (1980:24)-a$§ina1a que, du
rénte_esée periodo o movimento universitario se norteou por
uma cultura ornamental e por um £ipo de formacao ﬁehtal' que
poderia ser denominada literaria e bacharelesca. E, no setor
da organizagéo escolar, vigorava o sistema dos‘moldes, peio
~qual os profissionais das diversas especialidades deveriam
ser formados, em todo o pais, segundo padroes inteiramente

uniformes, inspirados por uma rigida burocracia.

A organizacdo das universidades brasileiras face a
origem e evolugéd_da instituicdo de ensino superior no pais,
resultou, durante muito tempo, em agrupamento de unidades,
paralelas e nao interdependentes, acarretando estrutura inor-
ganica, material dividido, pessoal multiplicado com prejuizo
ao seu rendimento e dificultando a convivéncia comunitaria in

tegradora e essencial de estudantes e professores.

Em 1961, através da Lei n® 3.998, de 15 de - dezembro,
com a criacado da Universidade de Brasilia, foi dado um impor-

tante passo para a reestruturacao da universidade brasileira.

A Universidade de Brasilia nasceu como fundacdo, com

o proposito de se tornar mais flexivel e agil, tendo sua es-
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de ensino e pesquisa e de faculdades destinadas a formagéo;ig
fissional. Do ponto de vista docente, a unidade basica do sis
tema foi considerada o departamento, integrado administrati—
vamente numa das unidades universitarias - institutos e facul
dades - e projetado com o intuito de integrar ensino e pesqui

sa e ndo duplicar meios.

Também em 1961, a Lei n? 47024, dé 20 de dezembro, in-
-titulada "Lei de Diretrizes e Bases da Eaucagéo Nacional" ao
referir-se a educacgao superiof prescreveu que a mesma | seria
ministrada em estabelecimentos agrupados ou ndo em universida
des com a cooperacao de institutos de pesquisas.e centros edu

cacionais.

Quanto as universidades, a Lei n? 4.024 défine.queeﬂas
serdo constituidas por cinco ou mais estabelecimentos de énsi
no superior, por institutos de pesquisa, aplicacao e :treina—
mento profissionai, podendo tet, ainda,'um colégio universita

rio, equivalente ao 39 colegial.

Para ARAGEO (1977:4), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educégéo Nacional, apds o longo peribdo de sua tramitacao no
Congrééso Nacional (15 anos), conseguiu ser uma lei conserva-
dora, .absolutamente insatisfatdria para os que desejavam para

o pais uma universidade auténtica e eficiente.

Cumpre destacar que a necessidade da reforma universi-
taria era sentida, tanto por docentes, discentes quanto por
administradores universitarios, que insatisfeitos _anseiavam
por reformas abrangentes da concepgao, estrutufa e funciona-

- mento da instituicdo. O debate era constante sobre o assunto,
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assim como as reunides e a divulgacdo de notas alusivas nos

jornais de maior circulag¢ao no pais.

Passos decisivos para a reforma universitiria foram da
dos a partir de 1966, com os Decretos Lei n?® 53/66, n® 252/67
e n? 62.937/68. o primeiro fixou principios e normas de orga- -
nizacdo para as universidades federais e determinou outras
providéncias; o segundo estabeleceu normas COmplementares ao
Decreto Lei n? 53/66 e fixou outras providéncias; e o tercei-
ro instituiu grupo de trabalhd.encarregado de propor a "Refor

ma" .

0 Decreto Lei n¢ 53/66 previu a organizagéd das univer
sidades federais com estrutura e mét9dos de funcionamento de
forma'é preservar a unidade de suas funcoes de ensino e pes
qguisa, assegurando-se a plena utilizacao dos recursos matéri
ais e humanos, vedada a duplicagéo de meiosvparavfins idénti-
cos e equivalentes. Sugeriu concentracao do ensino e pesquisa
basica em unidades capazes de.integrar um sistema comum’e ser
vir a toda univefsidade, e 0 ensino de formagéo profissional
e a pesquisa aplicada em unidades proprias, uma para cada a-

rea ou conjunto de areas profissionais afins.

O Decreto Lei n® 252/67 procurou oferecer orientacodes
mais explicitas, uma vez que, entre outras coisas definiu as
~areas basicas; impOs o sistema departamertal; reduziu a auto-
nomia aa catedra integrando-a no departamento; possibilitou
a instituicdo de Orgdos suplementares de natureza técnica,cul
tural, recreativa e de assisténgia ao estudante; oportunizou
a criacdo de Orgdos setoriais destinados a coordenar unidades

afins, para a integracao de suas atividades; e, previu a- for-
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macac dos colegiados de curso, com a participacdo dos . depar-

tamentos que colaboram no respectivo ensino.

No gue diz respeito ao Decreto Lei’h? 62.937/68, o mes
mo criou um grupo de trabalho, a quem atribuiu como missdo
estudar a reformé da universidade brasileira, visando a sua
eficiéncia, modernizacdo, flexibilidade administrativa e for-
magao de recursos humanos de alto nivel para 0 desenvolvimen

to do pais.

A proposta do gfupo de trabaiho, foi cohsubstanciadana
Lei n@ 5;540, de 28 de novembro de 1968, que estabeleceu a
universidade como modelo de orgaﬁiZagéo do ensino supe:ioi. 0
artigo 29 da Lei n® 5.540 estabeleceu que o ensino _superion
indissociavel da pesquisa, seré ministrado em universidades
e, excepciohalmente; em estabgleciméntos'isoladoé, organiza-
dos.como instituigées de direito piblico ou privado.

A realidade, no entanto, nos mostra que a excecao hoje
€ a regra, de acordo com o cadastro basico de estabelecimen—
tos de ensino superior, em 1980 haviam, no pais, 882 institui
coes das quais apenas 65 éram ﬁniversidades:(MEC, Dados.1981:

89).

A Lei n® 5.540 previu, tanto a organizacdo direta da
universidade, assim como, a fusao .de estabelecimentos ‘de ensi

no superior, para a sua constituicao.

O artigo 79 trata do assunto, e diz que as universi-
dades organizar-se-ao diretamente ou mediante a reuniao de
estabelecimentos ja reconhecidos, sendo, no primeiro caso,
sujeitas a autorizacdo e reconhecimento e, no segundo, apenas

a reconhecimento.
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o) artigd 8e, estabeleceu que os estabelecimentos do en
sino superior deverao, sempre que possivel incorporar-se a
universidades ou congregar-se com estabelecimentos isolados
da mesma localidade ou de localidades prox1mas, coﬁstituin—
do, neste ultimo caso, federacgodes de escolas, regidas por ad
ministracdao superior e com regimento unificado que lhes permi

ta adotar critérios comuns de organizacao e funcionamento.

0 artiéo 119 determina que as universidades organiéar—

se-ao com as seguintes caracteristicas:

"a) unidade de patriménio e administracdo;

b) estrutura organica com base em departamen-
tos reunidos ou nao em unidades mais amplas;

c) unidade de funcgoes de ensino e pesquisa,ve
dada a dupllcagao de meios para fins 1dent1
cos ou equivalentes;

d) racionalidade de organizagao, com = plena
utilizacdao dos recursos materiais e humanos;

e) universalidade de campo, pelo cultivo das
areas fundamentais dos conhecimentos humanos,
estudados em si mesmos ou em razao de ulterio
res aplicacbes e de uma ou mals areas tecnlco
prof1s51onals~.

£) flexibilidade de métodos e critérios, com
vistas as diferencgas 1nd1v1duals dos alunos,
as peculiaridades regionais e as possibilida-
des de combinacdo dos conhecimentos para no-
vOos cursos e programas.”

Quanto ao regime juridico das instituig¢Ses de - ensino
superior, o artigo 49 determina, que as universidade e os es-
tabelecimentos de ensino superior isolados constituir-se-ao ,
guando oficiais, em autarquias de regime especial ou em funda
coes de direito publico e, quando particulares, sob a forma

de fundacbes e associacoes.

FERNANDES (1980:67-69) entende que por mais severas

que sejam as criticas a serem feitas a natureza e as implica-
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gSes tecnicistas (ou tecnocraticas) das drientécées'dominantes
no G. T. da reforma universitaria, uma coisa € patente: peia
primeira vez se tenta equaéionar os problemés do ensino supe
rior tendo-se em vista relacdes entre meios e fins,. questoes
de custeio e de captacao de recursos, problemas de crescimen
to e de programacgdo ou planejamento educacionais. Infelizmen
te, ndo se foi tdo longe quanto se deveria e o essencial fica
p6r fazer. Em vez de sugerir.um novo sistema de referéncia
aufénoﬁo para a reforma universitéria, ele eﬂquadrou a concep
cdo conservadora de que se pode transformar a v‘uniVersidade
por meios_burocréticoé, convertendo-a numa refdrma ' juridica
difusa, e mantendofa presa a tutelagem sufdcante de outros
pbderes,-que lhe sao ektérnos e, com freqliéncia, mais ou me-
' nos adversos. Onde avangou, de maneira,simﬁladaménte corajosa
e construtiva, podia éazé—ld;:ou por nao esbafrér navdesconfi
énga e na-prepoténcia do cénsentimento cénservédof; ou porque
Se sabia ser a. simulacao, salﬁo cértos progressos técnicos,
'irrelevanfes para a conéolidagéd da efetiva autonomia de orga
nizagés,bde fuhcionamento.e de desenvolvimento da - universida

de, servindo unicamente aos interesses do consentimento con-

servador.

SOUZA (1980:249), ao lembrar a implantacao da refor-
ma universitaria como uma das metaS‘pridritérias do Governo,
-no que diz respeito ao ensino superior, afirmou que um dos
pontos fundamentais da Reforma € a racionalizagado da universi
dade, com a finalidade de torna-la mais produtiva e -conse-—
qlientemente, cada vez mais integrada ao processo do.desenvpl-
vimento nacional. Isso significa transformar colégios profis

sionais numa universidade real, que opere num sistema integra
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do e estruturado, dirigido no sentido de satisfazer a varias
atividades, como: promocao de pesquisas cientificas, criacao
e disseminacao de cultura e provisao de um treinamento técni-

co e profissional mais largamente diversificado.

Como'éé observa, SOUSA reconhece as dificuldades estfg
turais.das universidades brasileiras e a necessidade de gran-
_de_empehho para transformé—las, afirmando crer que é'_préprio
da natureza da 1nst1tulgao unlver51tar1a o ser eternamente i-
nacabada. A concepgao de unlverSLdade, como aquela’ assumlda
pelos responsaveis«pela reforma unlversitaria brasileira,seré
sempre uma utopia, continuaménté renovada mas nunca realiza-

da cabalmente (SOUSA, 1980:25.).

Para MARTINS FILHO (1980:24- 25) a reforma € um proces
so de depuragao da un1vers1dade que s6 se concretlzara pelo
continuo aperfelgoamento das pessoas que a 1ntegram de seus
métodos e elementos de trabalho, de seu espirito e vontade de
pfoéredir.'Homem,fespirito’e meios - trés componentes decisi-
' vos da dindmica universitdria - tém que conjugar-ée harmonica

mente, para alcancar os fins que a universidade colima.

MENDES (1980}52-53)«entende gue a universidade brasi-
leira, em que pese os incontestaveis avancos de varias dentre
elas, esbarra exatamente nessa persisténcia residual de atitu
des contrarias ao espiiito universitario. O processo dé mudan
ca da universidade esta submétido aos mesmos impasses ou difi
culdades de outras ihstituigGes.“Sé.na medida em que se trans
formar em entidade aberta ser-lhe-a assegurada a  possibili-
dade de renova¢5o. Pode considerar-se aberta a instituicao que

se vincula realmente dos objetivos gque a transcendem -e a que



; 105

serve; e fechada, a que se absorvé nos ritualismos destinados

vz s e : ‘
a defender os privilegios dos gque a integram. Parece-nos que

’
I / ’ AN .

se apresentam dois caminhoshde.reforma‘ﬁniversitéria, do pon-
to de vista de suas fontes de propulsdo: uma noVa vinteligég
~cia da universidade gue apresente sensibilidade para os valo-
res emergentes da éociedade moderna; Oou a crise muitas vezes

manifestada sob a forma da revolta.

Das anilises e-consideraéées feitas transparece que a
universidade brasileira é uma instituigcao que busca encontrar
sua verdadeira identidade e espaco no processo de transfor-
magdo da sOciedade._Essa busca exige um processo de mudanca
na instituigéo univérsitéria, uma reno&agéo constante.e aber-
_tura ao meio social que a cerca; Alguma coisa jE foi e ésta
sendo feita,_mas, muita coisa ainda eSté pbr fazer. Essa modi
ficacao da'universidade, por ser a mesma uma instituicéo de
grande importéncia na estrutura social giobal, nao deve ser
atitude apenas governamental, maé deve-se fazer-com a partici
pacao, da comunidade académica e da comunidade hacional, em

decorréncia de um amplo processo participativo.

2. O Sistema de Ensino Superior e sua Expansao.

O sistema de ensino superior brasileiro € composto de
universidades, federacSes de escolas e estabelecimentos isola
dos de ensino superior, conforme tivemos oportunidade de es-

clarecer no item anterior.

Quanto a fonte mantenedora das instituigGes de ensino

superior existem duas redes de estabelecimentos, ou seja, a



106

rede pﬁbliga e a rede privada. A rede publica é integrada por
instituigées de ensino superior mantidas pelos governos'fedé—
ral, estadual e municipal. Ppor sua vez, a rede privada e intg
grada por instituic¢Ges de ensino superior mantidas pér.entidg

des religiosas e leigas.

BRAGA (1979:13) adverte que € imprescindivél que se
atente para o conceito de "escola publica" utilizado, uma véz
que quase a totalidade dessas escolas das areas estadual e mu
n1c1pa1 funciona, na realidade, como se fosse uma instituicao
particular, com 0 ensino pago e nenhuma manutengéo por parte
do governo. De entidadesvpﬁbliéas possﬁem apenas a iniciativa
referente ao ato de sua criagao. A partir dai,'assim como as
escolas particuiares, passam a viver Qﬁase que'exclusivamenté
das anuidades escolares, géridas por Fundagées desvinculadas

da gestao municipal ou estadual.

No que diz respeito a organizacdo juridica, as insti=-
tuicSes de ensino superior publicas, de acordo com a legisla-
cdo vigente, -estdo organizadas sob.forma de Autarguias ou Fun
‘dacdes de Direito Publico, enquanto as instituigées de ensino
~superior priQadas estao organizadas'sob'forma de Fundacao de

Direito Privado ou AssociacoOes.

SOUZA (1980:859) entende que no Brasil, até pouco mais
de vinte anos, a demanda social em torno do ensino superior
nao se fazia sentir com muita intensidade. Havia como que uma
sustentacdo, uma contencgdo da pressao, mesmo que o crescimen
to do numero de vagas nao estivesse acompanhando o desenvolvi
mento demografico. Assim & que, de um total de 27.671 univer-

sitarios existentes em 1940, passamos para 48.999 em 1950 e
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para 93.902 em 1960. Note-se que, nestes decénios, havia um
crescimento gradual, dupiicativo e sempre dentro do mesmo rit

mo.

Para TEIXEIRA (1976:12), durante toda a monarquia, 3&
independentes, cbntinuamos, quanto a expansao do sistema esco
lar, éumamenté cautelosos e lentos. A classe dominante, peque
na e homogénea, dotada de viva consciéncia dos padrdes euro-
peus e extremamente vigilante quanto a sua perpetuagéo, pare
ce tei tido o §r0p6sito de manter restritas as . facilidades
de ‘ensino, sobretudo de nivel superior. Com a aboligdo e a re
publica, entramos, pofém, em periodo de mudancas sociais, que
a escola teria de acompanhar. o) modesto equilibrié.dds pefig
dos monarquicos, obtido em ﬁarte éé custas da lentidao de
nossos progressos e de reduzido nimero de escolas, com que se
procurava ﬁénte; a imobilidade social,\rompe—ée e.tem inicio

a expansdo do sistema escolar.

A fim de obstar Que a expansdo escolar gerasée peftur—
badores deslocamentos soéiais,_néo faltou o cuidado de se de
>senvolver, em paraleld, ddis sistemas educacionais, sendo um
reduzido,_académido e destinado a classe dominante, e 4 outro
destinado ao povo. Sendo o primeiro sistema dominantemente;ng
ticular, evitaria-se o perigo de ascencdo social mais. acelera

da, conclui TEIXEIRA (1976:12).

A partir de 1960, a demanda social por educacdo, em es
pecial pelo ensino de nivel universitario, cresceu, advindo

da pressdo social a ampliagao dos quadros universitarios.

Para MARTINS (1981:57), esta pressdo sobre o ensino su

perior estava de certa forma relacionada com a ampliacgao da
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taxa de matricula do ensino de nivel médio, que cresceu 4,3
vezes entre o periodo de 1947 a 64. Esta procura estava tam-
bém relacionada com o processo de concentragéd da propriedade
é da renda em curso na sociedade braéiléiré desde a décadé de
50 e que acentuou-se com a politica econdmica adotada a par-
tir de 1964. A possibilidade de ascencgao social através de
poﬁpanga e/ou ihvestiménto em pequenos negécios, dificultada

ou guase impossibilitada pelo processo de concentracao, foi

reorientada para a promog¢ao nas burocracias das empresas pa-

blicas ou privadas. As camadas médias passaram a valorar a
educacao como meio que poderia Viabilizar O seu projeto | de
ascencao nas ocupacdes buroéréticas ou técnicas, passéndo ‘a
investir em eddcacéo ou preésionando o governo -a .. dispender

mais com o setor educacional.

o) pfoblema da expansao do ensino superior colocava-se
também entre os alvos a_serem atacados pelo Qrupo de trabalho
encarregado da Reforma Universitaria. No entanto, a incapaci-
dade do sistema universitario para o atendimento da demanda
de vagas prosseguia e.tornavéfse evidente que a rede oficial
nao seria capaz de solucionar, senao parcialmente, o problema
que representavam as crescentes pressGes sociais no sentido
de aumentar o numero de vagas nos estabelecimentos de ensino

superior. Dai o incentivo a privatizac¢do do ensino superior.

" MARTINS (1981:69) comenta que a privatizacdo do ensino
superior brasileiro colocava-se perfeitamente dentro da 1logi-
ca do regime implantado, pois desafogava o orgamento publico.
A iniciativa privada, que comegava a entrar em ctise no.ensi;
no de 29 grau, devido a expansdo publica desta rede,.passou a

encontrar uma alternativa para seus negocios na criacgao de
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cursos superiores que passava a ser incentivada pelo governo
federal. Ao apoiar aAcriagéo de estabelecimentos superiorés
particulares, o Estado-incliﬁou—se para uma politica de renta
bilidade, ou seja, uma ampliacao das chances educacionais pa-
ra setores das camadas médias urbanas, sem envolver-se com

seu custo, !

Pelo que se depreende das cdnsideragées apresentadas,a
estrategia governamental nao incluia investiméhtos macicos pa
ra a area educacional a fim de atender as pressdes para a am-
_pliag§o do ensino superior. Pelo contrério, a iniciativa pri-
-vada passou a ser chamada para o investimento no setor do en-
sino universitario, o gue atendia aos interesses do | Estado,
por ampliar a quantidade de vagas, resguardandoFSe de investi
menﬁo na éréa educacional e atendendo as populagdes das cama-

das médias urbanas que ndo conseguiam ingresso na rede de en

sino superior, bastante limitada.

No periodo compreendido entre 1970 e 1980 as institui-
coes de ensino superior crésceram 51,5% enguanto o crescimen
to das matriculas em cufsos de graduacao foi a 223,7%. . O pe
riodo de maior crescimento tanto de estabelecimentos de ensi-
no quanto que nas matriculas foi entre os anos de 1971 e 1973,
quanto ‘as IES cresceram 40,4% e o crescimento das matriculas

atingiu a 66,8%.

Para que se possa ter uma idéia mais real da expansao
‘ocorrida no ensino superior, no periodo 1970/1980 passare-

mos a apresentar alguns dados estatisticos.
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TABELA I

Evolugéé'da. Instituicdo de Ensino Superior (IES),

por natureza - 1970/1980.

INSTITUICOES
| TOTAL UNIVERSIDADES | . FEDERACOES E
ANOS ' ‘ ' . ISOLADAS

NQ NQ NQ - NQ Ne | N

Absoluto |[Relativo |Absoluto |Relativo Absoluto [Relatiwvo

(%) : (8) - (%)

1970 | 582 - 50 - 532 -
1971 | 655 | 12,5 . s2 | 4,0 | e03 | 13,3
1972 725 | 10,7 53 1,9 672 11,4
1973 | 8s0 | 17,2 57 7,5 793 18,0
1974 | 835 | -1,8 | 57 N N T R
1975 | 860 3,0 57 R 803 3,2
1976 | 937 | 9,0 61 | 7,0 | 876 | 9,1
1977 929 -0,9 62 1,6 867 . =1,0
1978 | 892 | -4,0 64 3,2 | 828 _4,5
1979 | 887 | -0,6 65 1,6 822 -0,7
1080 | 882 | -0,6 65 - | 87 | -o,6
%380/ - 51,5 - 30,0 - 53,6

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados 1981:89).

Como se observa, o crescimento de 51,5% das dinstitui-
¢bes de ensino foi o crescimento global ocorrido no ‘periodo,
sendo gue esse crescimento foi bem menor nas universidades e

um pouco maior nas federacbes e estabelecimentos isolados.

Em numeros absolutos, a evolugdo das instituicdes de

ensino superlor, pode, a551m, ser apresentada.



111

TABELA II

Evolucao das IES, por natureza e dependéncia

~ administrativa - 1970/1980.

INSTITUICOES
. Total tkﬁversh%ﬁbgAXﬁehdén.-Federagﬁﬁsealsolaix;/De—

ANOS ceral cia Administrativa =~  |pendéncia Administrativa ‘

Tota] F e e oo (rotal [ T4 ora iond [Pared
1970 se2| so0| 28] 6 | 1 | 15 |s32 |19 | s2| a1 | 420
1071 | 655 | 52| 20| 6| 1 | 16 |603 |21 | 62| 48 | 472
1972 725 | 53] 20 | 7 [ 1 | 16 |672 |24 | 70 58| 520
1973 850 | 57| 30 | 7 | 1 | 19 |793 |27 78| 77 | 611
1974 835 | 57| 30| 6| 1 | 20 |778 {18 | 73| 77 | 610
1975 860 | 57| 30| 6| 1 | 20 |803 |16 | 76 86 | 625
1976 937 | 61| 30 | 8 | 2 | 21 |876 |25 69| 85 | 697
1077 | 920 62| 30| 9 | 2 | 21 |87 |24 | 76| 75 | 692
1978 802 | 64| 31 |10 | 2 | 21 |828 [22 | 53[111 | 642
1979 887 | 65| 32 {10 | 2 | 21 |822 |25 | 64| 84 | 649
1980 882 | 65| 34 | 9 | 2 | 20 {817 |22 | 44| 89 | 662

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:89).

Durante todo o periodo, a rede de ensino publica foi
mais expressiva em relacdo as universidades, enquanto predomi
naram as federacgbes e estabelecimentos isolados na rede parti

cular.

Outro aspecto que chama a atencdo € o fato de continua
rem existindo estabelecimentos isolados sob responsabilidade

do governo federal; 12 (doze) anos apds a Lei n? 5.540, gue
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preconiza a universidade como instituicao, por exceleéncia,pa

ra ministracdao do ensino superior.

A buséa de uma vaga no ensino superior, assim como a
oferta de vagas, pdr parte das IES, sera apresentada através
trés tabelas, eﬁ que se procura visualizar a situacao em rela
cd0 & dependéncia administrativa das instituicGes, as regiées

e as areas de ensino.
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A relacgao da demanda/oferta variou de 2,0% a 4(5% em
termos globais, sendo que essa vari&géo oscilou entre 3,3% e
6,7% na rede publica, enquanto‘a situacdo da rede particular
passou de 1,4% a 3;4%. Nos dois Gltimos anos a relagao maiof
foi constante, tanto em termos globais, quanto na rede pﬁbli
ca, como na privada, o que indica umaldisputa maioxr para a

busca de vaga no ensino superior.
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A tabela gque segue mostra como a demanda e a - oferta
de vagas evoluiram no periodo'l975/1979, nas diferentes Aareas

do conhecimento.



117

- *(26:186T °soped ‘DIW) NSAS/ANIFIA0D *HINOJ
m“o 62Z°LE | 6EEEE T'z | 290°ST | €90°¢2¢ €'T | 162725 | 20%°99 6L61
9‘0 60G°LE | €T 1T 6'T | Tev €T 975°02 g8‘0 | 000°TS | 699°T¥ SLel
: _ _ S , S93aY © SeIjal
'z T67°L9T | OT9°TOF T's | €02 Ly 43 AR : 14 0‘¢c ¥69°vTZ | T90°0%9 - 6L6T
g1 TEO'E€PT | 60T° 802 6‘z | 888'0F T98°LIT 8T 6T6°€8T | 0L6°G2ZE SL6T o
| _ BNy SPTOUSTD
h“m 9¢G6° 1 80L°8 S'6 ¥L0°9 SyS LS L8 0T9° L €62°99 6L61
9’11 088 4 ZAKI)Y L'y |eLrs - 86€° 92 L's 1 250°9 0%9° b€ GL6T
: -eIbY SETOUIT)
9'¢ ZES VS 066° 76T 9'9 | ¥TO°¥E LS0°S2¢ L'V 95 88 | LVO"0ZY 6L6T
0‘e GL8°T¥H GLS°S8 9'¢ L8 62 QLL*LOT L'z LYL 1L 0GE"€6T SL6T
. ; - seOThoTOUO], @
_ sjexd SeTousT)
9'g 99€°6T 608°99T €0T | 2LV 6T 125°00¢ g6 8£8° 8¢ 0£€° L9€ 6L6T
€'y T6T°8T1 068°8L z'9 8TIE" LT TTIL°90T z‘'s 160G6°GE T96°68T1 GL6T
, _ophes ep so0S
sriaid @ seotb
oToTd SeTOUSTD
$ sep % sep % sep
31930 | ~TOo9I830| S°90D B3I93J0 | —109I3J0| S°905 ©3I93J0 | =TO®I83I0| S°09
/epueusaq sebep | -TIOSUI |[/epurwaqg mmmm> ~TI0osulI | /epurwad sebep ~-TIosul omuaﬂonmmmm
IVINDIINYA ¥o1I780d TVIOL

o

A Y1a9vL

*6L6T/SL6T — SAI wmv PATIRIISTUTWDE eTougpuadap

ojusuTOoayuUod 9p eaik Iod ‘IeTNQTISSA OU ‘ebeA 9p ©3IIVJO ° mvﬁmsm@ ep oednfoad - IBINQTISOA



118

Essa tabela mostra ser mais facil o acesso ao ensino
_superior na regiéé Sudeste, onde a felacéo entre vaga/caﬁdidé
to e henor, e que essa facilidade aumenta em se trétando de
estabelecimento particular. A facilidade de acesso se estende
a regiao Sul; e em espetial, nas instituigdes particulares. A
regido Norte € que apresenta maior dificuldade aos candidatos
que pretendem fazer um curso superior. A demanda para'i insti
.tuicées pablicas é bastante grande, considerando-se fatores
tais como: melhor qualidade de ensino, maioi diversificacéo
do tipo de cursos, além do conceito das instituicSes, por seu
-desémpenho, na area de infiuéncia. Some-se a esses fatores, o
fato das instituicées publicas serem, em geral, gratuitas, em
gonfronto com o pagamento do ensino nos estabelecimentos par-

ticulares.

VAHL (1980 a:240) chama atengéd»péfa 6 desajuste . da
oferta de vagas no ensino superior nos cursoé distribﬁidos‘pg
las regiéés geogréficas'brasiieiras, em relacao as necessi-
dade§ de formagéo.de recursos humanos e principaiménte ao de
senvolvimento equilibrado. Comenta que € interessante obser
var que, enguanto a economia brasileira buscava crescer no
Norte, Nordeste e Centro—Oeste;do pais, a expansdo da rede
- privada de ensino superior se consolidava nas regides Sudeste
e Sul, tendo o estado de Sao Paulo como. ponto de concentra-
cao de sua atﬁagéo. A regido Sudeste, composta pelos estados
de  Sao Paulo, Rio de Janéiro( Espirito Santo e Minas Gerais
foi sﬁperpovoada de pequenas IES isoladas privadas, em absolu
ta descoordenacdo com a politica do Governo, tentando conse

guir novos campos para a atividade economica brasileira.
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- Pelo que se depreende, a expansao das instituigles ‘de
ensino superior e, em conseqliéncia da oferta de vagas, foi
realizada no sentidq‘inversb as filosofias e politicas gobeg
namentais estabelecidas, e, mesmo, em oposigao frontal ss
prescrigées_iegais, 0 que num curto espago de tempo resultou
em nova crise na educacao: a ociosidade de vagas, especialmen
te em cursos das areas de Ciéncias Humanas, Letras e Artes.
Esses cur$05, de baixo custo operacional, foram os que mais
cresceram no periodo‘e rapidamente4sa£uraram_o mercado devtrg

balho, ja reduzido.f

Os dados apresentados retratam maior disputa por uma
vaga em cursos da area das Ciénciés Agrérias;.séguindo—se as
Ciéncias Bioldgicas e Profissles da Saide e as Ciéncias Exa-
tas e Tecnolégicas. Por outro»lado, a oferta de vagas chegou

'a superar a demanda, em areas como Letras e Artes.

Faz-se necessario esclarecer que em 1980, de acordo
com a Classificagéo do Conselho Federal de Educacdo, e dados
fornecidos pelo MEC (1981:95-98), o numero de tipos de cursos

oferecidos por areas de conhecimento & o seguinte:

Ciéncias Bioldgicas e Profissdes da Saude 25

Ciéncias Exatas e Tecnolégicas 101
Ciéncias Agrarias . ' 5
Ciéncias Humanas 58
Letras ~ | | 18
Artes 25

Ja em relagdo ao numero de cursos de graduacao ofereci
dos segundo a area de ensino . natureza da Instituicao, era a

seguinte a situagao em 1980,
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TABELA VI
Cursos de Graduacdo, por area de conhecimento

e natureza das IES - 1980.

: INSTITUICOES
AREA DE CO- -

- UNIVERSI ESTAB.
NHECIMENTO TOTAL Sann © | FEDERACOES | ZSTAD-
CICLO BASICO 12 4 - 8
C. BIOLOGICAS E | . |
PROF. DA SAUDE 550 334 10 206
C. EXATAS E TEC _

NOLOGICAS 1 1.229 660 36 533
C. AGRARIAS - 82 59 4 19
C. HMANAS [1.879 681 93 1.105
 LETRAS | 388 | 121 15 252
ARTES | 255 . | 120 14 121
TOTAL GERAL 4.395 '1.979 _ 172 2.244

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:95-98).

‘Analisando esses dados constatamos que‘o ensino das Ci
énciaS‘Agrérias é ministrado em 71;9%.em universidades, o das
Ciéncias Bioldgicas e ProfissSes da Saiide em 60,7% e o das Ci
éncias Exatas e Tecnoldgicas em>53;6%. Como se observa, sao
os cursos que demandam maiores e melhores -recursos e = conse-
qﬁehtemente, sdo de custo mais elevado. Por outro lado, os:
estabelecimentos isolados oferecem maior numero de cursos nas
areas de Letras e Ciéncias.Humanas; onde os percentuais somam

64,4% e 58,8%; respectivamente.

Quanto a matricula em cursos de graduagao a situacao

se apresentou da seguinte forma.
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TABELA VII
Evolucgao da matricula de graduagéo, por nature

za das IES - 1970/1980.

MATRICULA
ANOS TOTAL UNIVERSIDADES | prpERACSES E ISOLADAS
NQ NQ N | wNe N | Ne
Absoluto |Relativo |Absoluto |Relativo | Absoluto Relativo
g g : g
1970 | 425.478 - 218.064 | - 207.414 -
1971 | 561.397 | 31,9 | 271.387 | 24,4 290.010 | 39,8
1972 | e8s.382 | 22,6 | 320.278 | 18,0 368.104 | 26,9
1973 | 772.800 | 12,3 377.888 | 5,5 434,912 | 18,1
1974 937.593 | 21,3 409.185 | 21,1 528.408 | 21,5
1975 [1.072.548 | 14,4 465.930 | 13,9 600.618 |- 14,8
1976 -{1.096.727 | 2,3 475.476 | 2,0 621.251. | 2,4
1977 [1.159.046 | 5,7 507.261| 6,7 | 651.785 4,9
1978 |1.255.537 | 5,7 548.547 | 8,1 677.010 3,9
1979 [1.311.799 | 7,0 613.192 | 11,8 698.607 3,2
1980 [1.377.286 | 5,0 '652.200 | 10,6 725.085 |- 3,8
1980/ - 223,7 ’ - 199,1 - " |249,6
70

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:92-93).

O total de matriculas no periodo mostra um incremento
de 223;7%; sendo que as entidades isoladas suplantaram ' .esse

dado, e cresceram 249,6% em suas matriculas.

No que se refere ao crescimento haVido; por dependén-
cia administrativa da instituicdo de ensino, enquanto nas pu
blicas o crescimento foi de 133,7%, nas particulares o aumen-
to foi de 311,9%. A tabela que segue pérmite a visualizacgao

do fato.
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TABELA VIII
Evolucdo da matricula de graduagao, por depen-

déncia administrativa das IES - 1970/1980.

MATRICULA iNSTITUIcOEs
ANOS TOTAL PUBLICAS  PARTICULARES
N Ne | wme N NQ NQ
e ol el (gl |l | et
1970 425.478| - 210.613 - .| 214.865 -
1971 561.397] 31,9 | 252.263 | 19,8 309.134 | 43,9
1972 688.382| 22,6 278.411 .| 10,4 409.971 32,6
1973 772.800| 12,3 300.079 | 7,8 | 472.721 15,3
1974 937.593| 21,3 341.028 | 13,6 | .596.565 26,2
1975 | 1.072.548| 14,4 410.225 | 20,3 662.323 11,0
1976 | 1.096.727| 2,3 404.563 1,4 692.164 4,5
1977 | 1.159.006| 5,7 | 409.479 | 1,2 749.567 8,3
1978 | 1.225.537| 5,7 452,353 | 10,5 | 773.204 3,2
1979 | 1.311.799| 7,0 | 462.303 2,2 | 849.49 9,9
1980 | 1.377.286| 5,0 192232 | 6,5 885.054 4,2
1980/ - 223,7 - 133,7 o 311,9
70

FONTE: - SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:92-93).

Por area de ensino, as matriculas cresceram mais nas
Artes, 189,4% seguindo-se a area de Ciéncias Exatas e Tecnold
gicas com 169,7%. A tabela IX fornece maiores dados a respei-
to, assim como a tabela X apresenta a evolucao das matriculas

de graduacdo nas universidades, por area de conhecimento.
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Com referéncia a conclusdo de cursos de graduacao, por
instituicdo o numero em universidades cresceu em 164,5%, o
das federacSes e estabelecimentos isolados teve um incremento

de 345,1%, para um crescimento global de 248% de concluintes.

.TABELA XI
Evolucdo dos concluintes de cursos de graducao, por natureza

das IES - 1970/1979.

CONCLUINTES
ANOS.V TOTAL - .UNIVERSIDADES ‘| FEDERAQOES E ISOLADAS

- N@ N@ N@ NQ ' NQ Ne
Absoluto I@l?ﬁvo Absoluto I@l?ﬁxo Absoluto I@laghm

11970 64.049 - 34.446 | - 29.603 -
1971 73.453, 14,7 41.336 | 20,0 32.117 8,5
1972 96.470 31,3 44.656 8,0 51.814 61,3-
1973 135.339 | 40,3 | 51.808 | 16,0 83.531 61,2
1974 150.226 11,0 54.373 | 5,0 95.853 14,8
- 1975 161.183 7,3 57.500 | 5,8 - 103.683 8,2
1976 176.475 | 9,5 | e66.011| 14,8 110.464 | 6,5
1977 | 187.973 | 6,5 70.217 6,4 117.756 6,6
1978 | 200.056 6,4 77.196 9,9 122.860 .4,3
11979 222.896 11,4 91.125 | 18,0 131.771 7,3
1979/70 | - | 248,0 - 164,5 | - 345,1

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:94).

Vertendo a analise da evolucdo dos concluintes de cur-
-s0s de graduacao para a dependéncia administrativa das insti

tuicbes freqlientadas, observa-se que o crescimento, no perio-
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do de 1970/1980 foi de 403;5% na rede particular, oontra 114,1%
na rede pablica. O maior numero de conclusdes aconteceu nos
anos de 1972 e 1973, perfazendo 108,8% na rede.particular e
29,8% na rede publica, enquanto o menor foi registrado hds
énos 1977/1978, gquando somou 13,3% na rede particular e 12,2%
na rede pﬁblica} |
TABELA XII
Evolucdo dos concluintes de cursos de graduagdo, por dependén

cia administrativa das IES - 1970/1979.

CONCLUINTES | | IES
TOTAL . PUBLICAS PARTICULARES
ANOS _
NO NQ NO N | N . Ne
Apsoluto Relagivo Absolu#o Relztivo Absoluto Rela:ivo
1970 64.049 - | 3s5.011 |. - 29.038 | -
1971 | 73.453 14,7 37.175 6,2 36.278 24,9
1972 | 96.470 | 31,3 40.363 8,6 | 56.107 | 54,7
1973 | 135.339 | 40,3 48.906 | 21,2 86.433 | 54,1
1974 | 150.226 | 11,0 51.399 5,0 | 98.827 | 14,3
1975 | 161.183 7,3 56.076 9,1 105.107 | 6,4
1976 | 176.475 9,5 59.696 6,5 116.779 | 11,1
1977 | 187.973 | 6,5 64.546 8,1 123.427 5,7
1978 | 200.056 6,4 67.205 4,1 | 132.851 7,6
1979 | 222.896 | 11,4 74.967 | 11,5 147.929 | 11,3
1979/ - 248,0 - 14,1 | - 404,5

FONTE: SEEC/MEC (MEC, Dados. 1981:94).

A partir dos dados estatisticos e reflexOes apresenta-
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das podemos c0pcluir qué'no periodo 1970/1980 ocorreu uma ex-
pansao vertiginosa no ensino superior, decorrente da "pressao
social". As camadas sociais médias e inferiores'passaram a
buscar no diploma de nivel superior a chahce de ascencao na
piramide social. A expansao foi desordenada, sem planejamen-
to, fixacao de objetivos e correiagéo com O processo global
de desenvolvimento do pais. Fez-se, de forma a contradizer o
preceito légal que determiha ser a universidade, a institui-
cdo por exceléncia, na qual seria-ministrado_o ensino de 3Q
grau, uma vez que, na atualidade, 7,3% das'instituigées de en
sino superior sao universidades - a fegra - e 92,7% sao fede—
facées e escolas isoladas. O setor particular‘foi‘chamado a
auxiliar o Governo a fazer frente a "crise'dos'exéedentes", e
passou a assumir a lideranca numérica, no ensino superior,tan
to em matriculas como em estabelecimentos. O ensino superior
brasileiro, tornou-se, enm coﬁseqﬁénéia; pré&alenteménte privg'
‘do. A expansao do sistema provocou ﬁma série de problemas e

crises, -entre o0s quais se situam:

- Massificacdao do ensino, com aumento do atendimento

quantitativo, em prejuizo da gualidade.

"Crise de distribuig¢ao" em relagao aos setores pﬁbli
co e privado, natureza da instituigdo, areas de conhecimento,

cursos e regides de oferta.

"pulverizacdo do ensino superior", com duplicacao de

meios e desperdicio de recursos.

- Heterogeneidade do ensino oferecido face aos desni-
veis de recursos das diferentes instituicbes de ensino - supe

rior.
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- Movimento de interiorizag¢dao do ensino superior acom-
panhando a pressao por escolas e se fazendo no sentido contra
rio da expansdo sOcio-econdmica. Os desequilibrios regionais

ndo foram corregidos como seria desejavel.

- Estratificacdao interna do sistema de ensino, gerando

. maior valorizacao do diploma de algumas instituigcdées e menor

valorizacao em relacao a outras, o mesmo ocorrendo em relacao
ao desempenho das fungdes universitarias, de forma mais am-—

pla.

- Dicotomia entre ensino pﬁblicd e ensiﬁo ~particular,
resultando na geragao de dois sistemas paralelos; e enf@e:en_
sinb gratuito e ensino pago, qué vem gerando amplos déba#es
a feépeito da justiga social, dQ privilegiamento de esﬁratos
sociais pertencentes'és classes ja privilegiadas e sobre o)
ensino superior como servico pﬁbliéo ou como indistria cultu

ral.

- Crise de sobrevivéhcia das instituicdes particulares
de ensino superior, face ao agravamento da Situagéo financei-
ra. Inviabilidade financeira das IES exigindo decisdes radi
cais, como: corte total dos investimentos, endividamento pro-
gressivo, venda do patriménio, e cessacao parcial ou total

das atividades.

Diversos autores procuraram estudar, com maior profun-
didade, o fenOmeno da expansao do ensino superior no Brasil,e

se constituiram em valiosos apoios para esse trabalho.

VAHL (1981:59) esclarece gque a expansdo do ensino supe
rior deve-se, basicamente, & politica de privatizacao desse

nivel de ensino implantada .no pais. E, lembra, que, a expan-
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sdo ocorreu através da proliferacdo nao planejada e desordena
da de estabelecimentos iéolados de ensino superior de nature-
za privada, em flagrantevdesrespeito aé dispositivo legal que
determina,queyesse'tipo de instituicdo s6 excepcionalmente po
de existir, devendo o‘ensino de terceiro grau ser. ministrado
em universidade.

BRAGA (1979:13) guestiona por que sao necessarlas 836( )

1nst1tu1goes de ensino superior para atender um pouco mais de
50% do alunado, se 64 instituicles podem‘absorver 44 ,4% dos
estudantes de nivel superior? Esclarece que um'céicuIO»super—
ficial indica que, se a expansao do ensino fosse ordenada,tal
vez mais 80 ou 100 instituicdes fossem suficientes para absor
ver o étual montante de alunés. Esses dados levam-nos a éus—
peitar que houve duplicacao em demasia, acarretahdo pesados
1nvest;mentos de infra-estrutura, ed1f1c1os escolares e recur
sos humanos para fins idénticos, contrariando-assim um dos

principios basicos da Reforma, o da ndo duplicacdo de meios

para os mesmos fins.

A expanséo parece ter-se realizado,‘mais.que com dupli
cacdo de meios, com flagrante desperdicio. Esse fendmeno, ca-
racterizado como "pulverizacdo do ensino superior", coloca ho
je o.planejamento do-sistema diénfe de inumeros e sérios pro-
blemas, como O que se-refere a heterogeneidade do ensino -ofe-
recido - dado os desniveis de recursos com que contam as di

versas unidades - e as limitacOes na possibilidade de cres-—

(*) O autor utilizou fonte estatistica diversa da  utilizada
no presente trabalho. Cumpre destacar que tivemos acesso
a 05 publicag¢les de estatisticas, todas fornecidas pelo
MEC, sendo que nao existe coincidéncia de dados entre as
mesmas. ’

t
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cimento e aperfeigoamento institucional ndo sé por parte das
escolas, como também por parte do Ministério da Educacdo ' e
Cultura'que vé sua adéo também pulveriiada, ao ter qué se di-
fundir t&o extensamente através de tantas instituicSes espa-

lhadas por todo territdrio nacional.

FREITAG (1979:132) entende.que expansao do ensino par
ticular em nivel universitério é uma fendmeno que acompanha a
implantacdo da reforma universitaria num sentido complementar
e real, mas talvez por isso mesmo evoluiu numa direcdo guase
que oposta as inten¢bes oficialmente declaradas. Pois o ensi-
no particular passou a oferecer vagas'nas areas consideradas
suﬁeradas, tradicionais e em todo incompativeis com as priori
dades do projeto aesenvolvimentista. A rede pafticular solu-
cionou provisoriamente um dos grandes problemas da realidade
educacional bfasileira. AbsorVeu em suas faculdades e escolas
a populacdo avida de aécender'socialmente pela educagéo e dis
posta a reivindicar seus direitos, caso ndo lﬁe fossém conce-
didas as vagas. E ela quem absorveu os excedentes expelidos
pela rede oficial e que forﬁa excedentes profissionais. O en-
sino particular aliviou assim o ensino oficial nao dos exce-
dentes em geral, mas~justamente dos aspirantes ao ensino supe
rior provindos das classes subalternas. Com isso a redg parti
cular do ensino sﬁperior ajuda a assegurar direta e indire-

tamente a reproducgao das relacgOes sociais de producgao.

TﬁAGTENBERG (1981:18), ao analisar a politica educacio
nal pos - 1964, assinala as diferencas entre as univérsidades
publicas e privadas. Em seu entender, as .universidades publi
cas funcionam como produtoras de conhecimentos, como -centros

de exceléncia, de producdo erudita vinculada, enquanto as uni
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versidades privadas se reserva a funcao de reprodutoras de co
nhecimento, dirigidas a um publico de reprodutores, de consu-

midores da cultura.

0] Conselho de Reitores das Univérsidades Brasileiras
(VAHL, 1980:83) feconhece que © prqblema da expansao do ensi-
no superior nao foi ainda devidaménte analisado a luz de wuma
perspectiva mais critica de suas conseqfiéncias em termos de
deéenvolvimento, politico e social. Mas, reconhece, também,que

a expansao do ensino superior que esta ocorrendo no pais esta

ria agravando a estratificagao interna do sistema, uma vez
que parece estar resultando em aumento dos cursos de : menor
prestigio, dos cursos localizados em cidades do interior e

~dos estabelecimentos privadoé. Isto parece sugérir:que a ex-
pénséo ndo é em direcdo a um sistema de acesso mais democrati
co e de iguais'oportunidades para todds, maé um sistema que
continua bastante elitiéta e.que é‘taﬁbém privilégio daé_clag
ses média e alta. As politicas de expansdo parecem, pois, pég
te de um mesmo processo que nao pode ser desvinculado do pro-

cesso de reproducdao da estrutura social vigente mo pais.

VAHL (1981:83) assinala a necessidade de que o sistema
de ensino superior continue crescendo, mas considera Limpres—
cindivél,lque esse crescimento ocorra em conformidade com cri
térios que preservem Os aspeétos de qualidade do ensino ofere
cido, diversificacdo de vagas e atendimento as necessidades
do desenvolvimento nacional. No seu entender, o ensino supe
rior atingiu um estagio em que é necessario definir metas fi-
sicas para o sistema. E preciso, portanto, estabelecer quanti
tativos "oOtimos" em cada etapa do desenvolvimento do pais e

- de suas regibes, em funcao das necessidades sociais. E, as-
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sim, evitar o surgimento de excedentes de mao-de-obra qualifi
cada, inclusive, a emergéncia de insatisfacglOes e tensCes so-

ciais dificeis de absorver.

Para BRAGA (1981:94), a escola isolada €& hoje, no Bra
sil, uma‘realidade que nao pode ser ignorada, ja que este se-
tor detém mais‘de 90% do total de instituicgoes de ensino supe
rior éhpraticamente mais de 70% das.matriculas. Esse fato es-
ta a exigir do Governo uma nova postura, no que dis respeito
a uma politica que defina a correta posicao dessas escolas e,
sobretudo, especifique mecanismos de apoio técnico e financei

ro.

SOUSA‘(MEC, 1979:13), ehquanté Diretor;dO{entéo'Dépar-
tamento de Assuntos Universitarios, reforcava a necessidade
do planejamenﬁo da expansao e do apocio as instituicCes priva
das de ensino superior, dizendo que nao ha como descartar a
necessidade de crescer para suportar essa pressao sOcial.i' E
érescer de forma planejada, como pretende a sistematica hoje
em vigor no Ministério de Educacdo e Cultura, sera desafio
maior do que simplesmente crescer. Algumas implicacgOes dessa
necessidade de crescer sao importantes para uma futura estra-
tégia de orientacdo do processo de expansdo: 19) Qualquer que
seja a direcdo e intensidade do crescimento, ele ndo podera
prescindir do setor privado da educacdo. Isto exigira a .defi-
nicdo de uma nova postura do Governo em relacdo ao setor pri
vado, especificamente no que diz respeito aos mecanismos de
apoio técnico e financeiro. 29) As instituicSes de maior por-
te, publicas e privadas, deverao ser estimuladas e elevar
'seus indices de produtividade, através da ocupacao mais inten

siva de suas instalacées e com pequeno aumento dos demais fa-
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tores de produgdo, buscando-se, assim,™aumETE4T as economias

de escala. 39) Sera necessario financiar essa expansao.

Ainda com referéncia a expansao do ensind superior bra
sileiro, e abertura para a privatizacao cadé vez maior, por
parte do govéfno'federal, VAHL (1980 a:45) lembra que, seus
efeitos étingiram tal repercusséo.e preocuparam de tal forma
aévéuﬁoridades educacionais,‘que 0 Ministério da ﬁducagéo e
’Cultﬁra detérminou.ao Conselho Fedérél de Educacao, pelo Avi-
so Miristerial ne@ 137, de 15 de fevereiro de 1977, a proibi-

¢cdo. para autorizaclSes de novos cursos superiores.

Em 1981, novo ato foi formalizédo nesse senfido, em
decorréncia de exposicdo de motivos do Ministério da Educacéb
e Cultura, pelo qual, o Presidente da Repﬁblica, atraveés do
Decreto n® 86.000 fixa até 31 de deéembro de 1982 a proibicgao
de criacao de novos cursos superiores de graduagéo.nas_19 uni
versidades federais autarquicas, 15 fundégées e 8 escolas fe-
derais isoladas. Esta proibicéb atinge, de certa formé, a re
de privada de ensino, porque a ajuda financeira da Unido as

escolas superiores particulares esta também condicionada a nio

criagao de novos cursos.

Entre as justificativas para a proibicdo da criacao de
novos cursos superiores de graduacdo, se colocavam as dificul
dadés.do mercado de trabalho para absorver os profissionais
egressos do ensino .superior, e a necessidade de reorganizar a
expansao do ensino .universitario tendo em vista as priorida-

des conferidas ao ensino de 1? e 29 graus.

A necessidade de conter e reorientar a expansao do en-

sino superior, parece ter atingido a concensc entre os diri-
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gentes do setor educacional.

Assim, DE LA PENHA (1981:150), ao apresentar é politi
ca educacional no ambito do ensino superior, apontava entre as
diretrizes do MEC, para o periodo 1980/1985, com relacdo’ a
expanséo:‘desse nivel de ensino, que a mesma deve ser cénsidg
rada como'um componente natufal de uma sociedade em desenvol

vimento, sem tentar, a rigor, impedi-la ou acelera-la. A ex-

pansdo precisa, na verdade, ser reorientada por critérios que

resguardem a dimenséo.qualitatiya do sistema e induzam, nas
ipstituigées, uma clara consciéncia de suas pfioridades; deve
buscar formas de atenuar as_disparidades regionais, de modo
a pérmitir maior igualdade na distribuigéo de opoféqnidades e

ducacionais.

Reconhecéndo, bor um lado, a neceséidade imprescindi-
vel do planejamento, e por outro, as multlplas facetas gue
apresenta o 51stema de ensino superior bra511e1ro, DE LA PE-
NHA (1981:153) entende que o desafio assume conotacdées mais

sérias no ambito do sistema de ensino superior, pelo seu for-

‘mato_hibrido. e_extremamente diversificado_gquanto &3 dependén-

cia administrativa das instituicdes, forma de constituigéo,rg

‘gime juridico de organizacao e assim por diante. Ha uma predo

mindncia esmagadora da rede particular sobre a rede publicade
ensino e do estabelecimento isolado sobre a universidade. Qual
quef revisdo de politica e administracdo de ensino  superior
tera de partir do principio da diferenciacdo de papéis a se-
rem desempenhados pela instituicdo publica, pela pafticular,
pela universidade, pela escola isolada. E necessario que se
determine, com precisao e clareza, o que se espera de cada

tipo de instituicdo que integra o sistema.
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Reforcando o modelo universitario como preferencial de
organizacgao do ensino superior, assim como a necessidade de
dpoio as instituicdes isoladas, DE LA PENHA (1981:153), lem-
bra que o fulcro natural de ﬁma reforma da administracdo edu
cacional a nivel de instituigép tera de ser necessariamente
o fortalecimento da universidadé,'modelo preferencial de orga
nizacdo do ensino superior, consoante exige a lei, além de
reunir o maior potencial de ensino, investigagéé cientifica e
-prestacdo de servigos. E o modo mais eficaz de afingir o sub
sistema de escolas isoladas (numericamente cerca.de 15 vezes
maior que o subsistema universitario) sera certaménﬁe o de
atribuir as universidades (pelo menos as federais, inicialmen
te), no réspedtivo distrito"geo-educacional(*); encérgos . de

’assisténcia*técnica;Acooperacéo didatico-cientifica e atuali-

k'zagEO'do corpo docente das escolas isoladas de sua area de
influéncia.
Pelo que se verifica, existe unanimidade entre os  es

tudiosos ‘do assunto, de gque € preciso encontrar uma alternati
va objetiva, realista e exeqﬁivel a curto praio, a fim de.evi
tar que o Governo se veja, mais umé vez, na contingéncia de
tomar providéncias sob pressdes politicas e sociais que pode-

r3o criar maiores e/ou novas distorg¢Ges do que as que hoje se

(*)O artigo 10, da Lei n® 5.540/68 previu a fixacao dos Dis-
tritos Geo-educacionais (DGES) para aglutinacado das insti
tuicbes isoladas em universidades ou federacdes de escolas
como um dos instrumentos para o disciplinamento do siste
ma. Os DGES, em numero de quarenta € um (41), foram aprova

" dos .pelo Conselho Federal de Educacao atraves do Parecer

~ n@ 701, de 07 de marco de 1974, e institucionalizados, por
Portaria do MEC, em 27 de agdsto de 1974. Apesar da impor
tancia .que poderlam ter para o funcionamento do ensino su-
perior, salvo rarissimas excec¢Ses, continuam sem ativacgao,
constltulndo—se em simples divisdo do territorio nacional

em regides de ensino superior. A regionalizacgao pretendi

da permanece uma meta vazia.
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verificam.

3. A Clientela e 0 Acesso ao Ensino Superior.

A universidade & uma instituicao determinada pela in-
fra-est:utura.econémica, condicionada pelos parametros que
lhe impSem a sociedade, e reflete seﬁ clima ideoldégico. Mas,
. também, néd deixa de ser um élemento ativo na criacdo e no de
senvolyimento-do debate ideoldgico, na formacdo da conscién—

cia politica e na transformagao social.

FERNANDES (1979:174—180) lembra gue o ensino éuperior,
" ‘apesar de nao ser definido legalmente como "privilegio", na
pratica & monopolizado socialmente pelos estratos médios e al
tos da populacdo. Em sua opinido, o ensino superior fica per-
manenteménte‘associédo ao "status" e ao'prestigio‘sécial das
"elites", com o agravante de que ele ndo é concebido e ‘usado
como um fator de dinamizacdo do crescimento econdmico, do de-
senvolvimento sd6cio-cultural ou dO‘progreéso dé pesquisa cien
tifica e tecnoldgica. E concebido .como .um dos._fatores.da es-
trutura social que reqgulam a transmissao do "status" e do pres
tigib social, de uma geracdo & outra, segundo os padrdes da
ordem social vigente e das estruturas de poder que eles confi

guram.

Lembra, ainda, que, em se tratando de privilégio e de
sua manutencdo, todos se unem para a defesa do que garante
a existéncia e a sobrevivéncia dos privilégios: a ordem esta-

belecida (FERNANDES, 1979:193).

BRAGA (1979:26), ao analisar o ensino superior no Bra-
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sil, também‘destaca gue as pesquisas realizadas sobre a ori-

gem s6écio-econdmica do contingente de nivel superior atual mos

tram que ja se conseguiu. quebrar o monopélio,antes existente

do curso superior ¢omo‘simbolo de "status" da classe alta e

da elite dominante. Contudo, ndo se conseguiu Quebrar a cono-
} _

tagdo de privilégio social acessivel somente a uma escassa mi

noria da nacao.

_DEMO (1980:55) corrobbra essa anilise, e referindo-se
as tendéncias seletivas afirma-que o sistema educacional, mui
to mais que ser o provimento de oportunidades de ascéngéo SO-
cial.para a populacdo pobre, € na verdade um sistema de sele-
cao: o sobrevivente tipico ndo é aquele que mais necessita
do sistema, mas-aquele que'tem condicdes econdmicas e politi-
cas deimﬁe prosperar. Em parte o.pobré sequef entta no siste-
ma; em parte & expulso pela'repeténéia e pela evaséé; dificil
mente termina o 29 grau; por milagre chega 5_universidade,que

sera particular, paga e de baixo nivel.

Referindo—se'aos filhos de pais que poséuem " elevado
nivel sOGcio-econdmico, esclarece que quase todosvos estudan-
tes ja iniciam o i¢ grau alfabetizados, :as perdas do sistema
s3o poucas e controladas, e ha grande aproveitameﬁto no 29 e
39 graus; aqui existe certamente preparacao para o mercado de
trabalho. Mas a educacao ndo é tanto movel de ascencdo SO-
cial, como estratégia de manutencdo de uma situacao privile-
giada que a'familia ja possuia. E por ironia do destino, este
estudante tem toda a chance de estudar numa universidade pu-

blica, de bom nivel,gratuita.

SCHWARTZMAN (1979:53) também diz que sempre se soube

gue o ensino superior no Brasil & extremamente seletivo, dis-
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ponivel quase exclusivamente para os filhos de familias ricas
gue possam pagar uma boa educacdo secundaria e tenham o ocio

suficiente para o estudo e a aprendizagem de qualidade.

O mesmo autor lembra que os sistemas educacionais tém
uma caracteristiéa gue torna o ideai democratizador e iguali-
tario inatingivel: € que eles sao, pela sua prépria constitui
cao, criadores de diferenciacdo, desigualdade e estratificacdo.
Em sua prefenséo de eliminar as desigualdades de origem SO-~
‘cial dos estudantes, terminam por criar um sistema proprio de
estratificacao social, baseado na capacidade que tém os estu=
dantes de vencerem os diversos testes e rituéis de passagem
qﬁe encontram pelo seu caminho. Os sistemas de educac5o igua-
litaria e universal colocam todos os estudantéé dentro de um
sistema de ordehamentb unico para toda a sociedade, definido,
essencialmente, pela escolaridade obtida.‘Este ordenamento re
produz, em grande parte, a estratificacdo social das familias
de origem-dos estudantes. E, em muitos casos, ndo s os efei
tos de democratizacao soéial‘néd ocorrem, cComo novas e mais
dolorosas desigualdades sao introduzidas (SCHWARTZMAN, .1979:

60-61) .

Verificado que apenas pequena parcela privilegiada da
populacao brasileira, em geral, pertencente as classes media
e alta consegue chegar ao ensino superior, buscar-se-a verifi
car as caracteristicas basicas da cleintela das universidades
e instituicGes isoladés de ensino, mantidas pelo poder publi-
co e por entidades particulates, tendo em vista que diversos
autores informam em Seus estudos, que as redes de ensino pu-
blico e privado dirigem-se ‘a publicos de origem social dis

‘tintas.
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Conforme MARTINS (1981:128), a escolha da instituicao
de ensino superior, por parte da classe méaia'reéulta, em ge-
ral, de um calculo racional, produto de cuidadésa .avaliacao
de recursos culturais dos alunos, das ambigées- profissionais
e dos meios de satisfazé-las. A identificagéo do estabeleci-
meﬁto como  uma universidade de eleﬁado prestigio &€ percebi-
da pelos alunos postulantes como indicacdo de que ela estara
sendo buscada por um pﬁblico numeroso, devendo ocorrer dispu
ta mais intensa para a conquista de uma vaga. Percebendo,
pois, uma hierarquiza¢ao no‘campb universitario, em que a en
trada nas insti#uigées de maiof prestigio:corresponde a maio-
fes somas de conhecimento, os alunos postulantes optam, de
acordo com suas condigSes, por estabelecimentos "mais difi

ceis", ou "menos exigentes".

No entanto, outra parcela de estudantes, apOs £er rea-
lizado exames vestibulares em instituigéés universitarias, em
geral fedépais, e tendo sido frustrada em'sués pfétensées,
volta-se‘para as ‘instituicSes isoladas de ensino superior,pag
ticulares, como o Qltimo refugio de suas aspiracg¢des culturais
e de ascencao social. Os fracassos anteriores e as tentativas
inGteis de conseguirem admissao nos estabelecimentos de eleva
-do prestigio colocam como nécessidade uma mudanca de rota,

um ato de realismo cultural (MARTINS,'1981:129).

MARTINS (1981:148) adverte, no entanto, que a -escolha
do ensino supérior constitui-se num momento passageiro na tra
jeﬁéria das classes dominantes, na qual o diploma ndao  passa
de caucdo que serve para legitimar o poder econdmico e politi
co dos membros dessa classe. Dirigindo-se para postos profis

sionais que reproduzem privilégios politicos ou econdmicos, u
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tilizam o titulo académico como um "handicap" a mais ' nesse

processo.

PONTES (1977:90) reforcga estas considera¢6es, quaﬁdo
procura distinguir a clientela das iedés publica e privada,
afirmando qué a clientela das instituicGes privadas pode ser
considerada, em geral, uma clientela residual, tendo em vista
que os estudantes sO pfocuram essas IES apds terem tentado, e
ndo cdnéeguido, ingresso em uma.instituigéo'pﬁblica; Assim,as
instituigéeé de ensino'superior isoladas particulares seriam
procuradas, teoricamente, por estudantes menos preparados pa-
ra o acesso ao ensino superior e os{de‘renda mais baixa. E,
embora muitas dessas pessoas apresentam alta motivacao paré
o estudé,-particula:mente.as de mais idade ou de maior respon
sabilidade-funcional;wo certo & que o tempo de trabalho limi-
ta o’témpo de estudo e iéso'afeta 0 rendimento potenciéi dos

estudantes.

sousa (1974:21), referindo-se ao- acesso ao ensino supe
rior no Brasil, deixa claro as dificuldades de acesso para OS
estudantes .de baixa renda. Comenta que, estando as maiores
oportunidades de ingresso concentradas nos estabelecimentos
privados, que cobram anuidades acessiveis a poucos, a elas
s6 tém acesso individuos de renda mais alta ou, o que é muito
freqﬁenté, aqueles que ja estao. exercendo ocupacao remuneradé

no mercado de trabalho e estudam em cursos noturnos.

SCHIEFELBEIN (VAHL, 1980 a:141-143) estudou o .problema
do acesso em 20 paises da América Latina e afirma que em qua-
se todos os paises estudados ha sistemas nacionais de exames

de admissdo as universidades e que algumas novas instituicgoes



141

foram criadas para administrar esses sistemas. Estas institui
¢Oes alcancaram alto nivel dexsofisficagao técnica na elabora
cao, aplicagso e avaliacSo das provas. Porém,‘néo.foi 'possi—
vel eliminar o efeito.dos antecedentes séciOeeconémicoé' nas
refeiidas,pr0vas, Os estudantes de status sociais mais altos
conseguem obter pontos substanciélmente mais altos e tém aces
so 3s escolas e faculdades de maior prestigio, como Medicina,
Engenharia ou Odontologia. Os estudantes com pbntos mais bai-
xbs s6 podem aspirar a.entrar em outras carreiras de segunda

categoria.

‘A Fundacdao CESGRANRIO, encarregada da realizagﬁo dos
vestibuiares na area do Grande Rio, através diveréas» pesqui
sas realizadas concluiu que o perfil do estudante tem grande
influéncia em sua aprovagdo ou reprovacéo; Assim, em sit@agéo
de insucesso -encontram-se oS candidatos com mais de 22 ahos
de'idade,-provindos de ambientes de baixa renda e que freqlien
taram colégios noturnos. Por outro lado, o perfil do tipo
ideal do estudante que normalmente & aprovado, apresenté ca-
'racteristicas, tais como: provém de familias de boas condi-
cGes sbcio-econdmicas; é bem alimentado; tem bom nivel -cultu
ral em caéa; nao necessita trébalhar;jfreqﬁentou colégibs di-
urnos, que sdo os melhores do Rio de Janéiro; n3o interrompeu
seu ciclo educacional; chega ao vestibular aos 17 ou 18 anos
como minoria numérica (cerca de 8 a 10% do total de  candida
tos), mas obtém as primeiras vagas, qualquer que seja o nume-

ro de candidatos (VAHL, 1980 b:70).

Para VAHL (1980 a:124), a origem sdcio-econdmica do es
tudante praticamente define o seu.destino para a rede publica

ou para a rede privada, caso ele pertenca a minoria que che-
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-ga ao ensino de terceiro grau.

Segundo PASTORE (1972:132), a grande maioria da clien-
tela da rede privada exerce uma atividade profissional parale
la, nao tendp muita disponibilidaae de tempo para dedicar aos
estudos, enQuantb gue na rede publica a maioriabse dedica ex-

clusivamenté aos estudos.

MARTINS (1981:131-136), feferihdo-Se aos alunos de ins
tituigées particulares de ensino supetibr; afirmaque estes
alunos que pagam para adquirir uma fdrma¢éo escolar e que por
um processo'de inculcacao fémiliar acreditam que o acesso. ao
ensino superior constitui a forma racional de alcancarem uma
promo ¢io Social, estdo dispostos a endossar as_préticas educa
tivas as quais encontramase submetidos. Este grupo, que se ca

{
racteriza por aspirar & aquisigdo da cultura através do ensi-
‘no superior, é naturai que se most;e propiciova aderir aos va
lores culturais veiculados e legitime também os agentes, en-

_carregados pela ihstituicéo de transmitir este saber.

Com base ﬂa pesquisa realizada numa instituicdo parti-
cular, sediada em Sao Paulo, as Faculdades Metropolitanas Uni
das, concluiu que, o fato da grande maioria dos alunos desta
escola exercer fungbes profiSsionais leva-os a encarar O estu
do como um meio que possibilitara a conquista de novas posi-
c¢bes nos postos hierarquicos das burocracias publicas ou pri
vadas. No entanto, ndo existe nos mesmos disposicdo de criar
uma cultura, de repensar os conheciméntos'jé existentes, seus
fundamentos e suas implicagées-politico-ideblégicas. Esses es
tudantes se caracterizam como receptadores e utilizadores de

conhecimentos produzidos por outros.
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MARTINS (1981:130) esclarece que, divididos entre o
trabalho e o estudo, estes alunos precisam organizar suas vi-
das em torno de uma sistematica economia de teméo.;A organiza
cd3o do horario do lazer e do estudo enquadra-se dentro de uma
planifidacéo'da existéncia cotidiana, condigao prévia da per-
severanca e do éxito. A trajetdria intelectual desses alunos,
~em determinados.momentos, é mais moral do que intelectual, en
volvendo qualidades tais'como: péciéncia, seriedade, esforco
e cépacidade de cohciliar-trabalhb e estudo,vassim como a

previsdo dessa conciliacdo.

Esse perfil de estudante de instituicdo de ensino supe
rior, aliado ao fator idade paiece ser o responsavel por ati-
tudes e formas.de comportamento que ievém—no a obediéncia as
orientég6es, no intuito de evitar "riscos“, "compliéagées" ou
“comprometimento" com aé ﬁobilizagées estudantis, -implicando

em acomodacido e despolitizacdo (MARTINS, 1981:124).

A Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC - tem
promovido a realizacao de estudos sobre os vestibulandos, com
vistas a melhor entender as miltiplas facetas que caracteri-
zam a clientela que aspira e a gue consegue se classificar pa
ra o ingresso em seus diversos cursos de graduagao. Do traba
lho intitulado "Caracterizacao S6cio-Econdmico—Cultural dos
Vestibulandos de 1980“, de responsabilidade da Comissao Permg}
nente do Vestibular - COPERVE - sao retirados os dados apre-

sentados a seguir,

Em'l980, 15.854 candidatos disputaram as 2.708 vagas
' oférecidas. O nimero de candidatos do sexo masculino foi de
60,6% do total de_inscritos,.sendo que entre os classifica-

dos, 63,3% eram do sexo masculino.
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Com relacéo.ao estado civil dos incritos, 90% eram sol
teiros, 8,9% casados, 0,1% vitivos e 0,2% desquitados ou divor
ciados. Ja o quadro dos classificados mostra 91,7% solteiros,

15,6% casados e 0,1% desquitados ou divorciados.

A variévei faixa etaria mostra, entre os - inscritos,
13;5% com mends de 18 anos, 57,3% entre 19 e 22 anos, 25,2%
de 23 a 30 anos,»e;4% de 31 a mais de 51 anos. A situagdo em
relagéd aos classificados mostra 21,8% éom menos de 18 anos,
so,i% entre 19 e 22 anos, 14% de 23 a 30 anos, é 4% dé~3l a

mais de 51 anos.

A distribuigao dos candidatos inscritos e = classifi-
cados, por zona de procedéncia, mostra apenas 13% procedentes

da zona rural para os inscritos e 5,2% para os classificados.

Entre os inscritos procedentes da zona urbana 38% resi
diam na zona urbana de Floriandpolis, local sede da Universi-
dade, 25,8% em cidades-pdlo de regido, e 23,2% em outras cida
des. E, em relacdo aos classifibédos;”fbfém"os"éé@diﬁféS“" os -
percentuais: 43% residentes em Floriandpolis, 31,9% nas cida

des-polo de regido, e 19,9% em outras cidades.

‘Com relacd3o ao exercicio de atividade remunerada, os
resultados computados mostraram 22,3% ‘dos inscritos que traba
Jdham paré_és gastos pessoais, contra 14% dos -.classificados,
23,5% dos inscritos trabalhavam para colaborar na manutencao
da casa, enquanto entre os classificados este percentual fi-
cou em 10,6%. Para sustentar a casa trabalhavam 17,6% dos ins
critos, e 17,2% dos classificados. Nao exercendo qualquer ti-
PO de.atiyidade profissional foram registrados 36,6% dos ins

critos e 58,3% dos classificados.
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No que diz respéito a renda familiar dos candidatos a
situagao constatada foi a seguinté entre os inscritos: 51,5%
possuiam renda familiar até 5 salarios minimos, 32,2% de 5 a
10 salarios minimos, 10,4% de 10 a 15 salarios minimos e 5,9%
com mais de 15 saladrios minimos. Entre os classificados a ren
da familiar, em salarios minimos, teve os seguihtes‘ percen-
tuais: '37,5% até 5; 35,9% de 5 a 10; 15,8% de 10 a 15,e 10,8%
com mais de 15 salarios minimoé. Cumpre destaéar que. o valor
do salério_minimo em janeiro de l980,era de Cr$ 2.932,80‘(ma£

or salario do pais).

Quanto ao tipo de residéncia dos'candidatbs inscritos
e classificados, os pércentuais mostraram 26,8% de casas de
madeifa, para os inscritos, e 16,4%, para—os iclassificados;
~]B‘i2%d.e casas mistas (madeira e alvenaria), para os inscri-
tos, e 15% para os claséificados; e, 55% de casas de alvena-

ria, para os inscritos, e 68,6%, para os classificados.

Ainda'cbm relagdo a residéncia,-agora no que diz res-
peito & area construida, os dados evidenciam: 57,7% dos ins-
" critos, e 46,7% dos classificados residindo em casas que ti
nham até 120 metros quadrados; 36,2% dos inscritos e 47,1%
dos classificados em casas de 120 a 400 metros guadrados; e,
6,1% dos inscritos e 6,2% doé classificados em casas com mais

de 400 metros quadrados.

No que diz respeito ao-nﬁmefo de comodos, foram os se-
guintes os percentuais; entre os inscritos 13% residiam em
casas de 1 a 4 comodos; 44,6% em casas de 5 a 7 comodos e
- 42,4% em casas com 8 e mais cOmodos. Ja a situacio dos classi
ficados mdstrava 9,4% em casas até 4 comodos; 40,7% em .casas

de 5 a 7 comodos e 49,9% em casas com 8 e mais comodos.
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A distribuicgdo dos candidatos inscrités e classifica-
dos segundo.o nimero de automoveis da familia, mostra que
32,8% dos inscritos declararam ndo possuir automovel, sendo
que, entre os classificados esse percentual caiu para 20,8%,
49 ,5% das familias pquuiam 1 automoével, 13,7% possuiam 2 au-
tombveis, e 4,4% possuiam mais de dois automévéis. No que diz
respeitolaés classificadosA54,3% possuiam 1 automével, 19,3%

possuiam 2, e 5,6% possuiam mais de 2 automdveis.’

Quanto 3 escolaridade do pai, o maior percentual si-
~tuou-se no primario éompleto,”éu seja, 31,4% entre os inscri-
tos e 22,2% dos classificados. Outro dado rele&ante parece
ser o numero de pais com curso superior. Possuiam cursé_supe—
vrior d&mpleté 11% dos pais dos inscritos e 21,4% dos pais dos
classificaaos; e cursé superior incompleto 2;5% dos pais dos

inscritos e 4,2% dos pais dos classificados.

.Cs dados referentes a escolaridade da mie também evi
denciaram maior percentual para o éurso-pximérioJ completo,
33,1% dos inscritos e 24,5% dos classificados. Ja com relacao
ao curso superior os percentuais sao .menores, com 4,7% para
0 curso superior completo entre os inscritos e 7,7% para os
classificados; e, 1,5% para éurso superiqr incompleto entre

as maes dos inscritos, e 2,1% dos classificados.

No qgue se refere ao 29 grau, a grande maioria dos ins
critos como dos classificados o concluiu nos ultimos trés a-
nos, ou seja, no periodo'1977/1979. Para ser mais . preciso,
80,9% dos inscritos, e 83,4% dos classificados. A conclusao
do curso foi no Estado de Santa Catarina para 82,6% dos ins-

critos, e 76,3% dos classificados. O Estado do Parana concor-
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-reu com 9,9% dos inscritos e 12,5% dos classificados.

A freqliéncia a curso de 29 grau mostrou que, 94% dos
inscritos e 96,4% dos classificados freqllentaram cursos de

duracao normal, os demais freqlientaram cursos supletivos.

Quanto a escola freqlientada, 51,7% dos inscritos e 57%
dos classificados tiveram matricula em escolas particularesde

29 grau.

A declaracdo de freqﬁéﬁcia a cursos pré-vestibularesde
monstrou que 47% dos inscritos e 25,6% dos classificados :ndo
o freqlientaram, variando os cursos de 2 meses até mais de 12

meses.

Quanto ao numero de disputas em vestibulares, 53,1%
dos inscritos e 53,6% dos,classificados fizeram o vestibular
pela primeira vez. Estavam fazendo vestibular pela segunda
‘vez, 25,4% dds inscritos e 25,7% dos apfovados.‘Jé-tinham si-
do reprovados mais de trés vezes, 4,4% doé inscritos e 4,2%

dos aprovados.

Dos alunos classificados nesse vestibular, 53,3% ti-

nham freqﬁentédo curso cientifico, 10% analise quimicas, e
5% contabilidade. Os demais percentuais foram inferiores a
5%.

Esses dados apresentados demonstram o perfil sdcio-eco
némico, educacional e cultural da clientela de uma. universida

de federal, sediada na capital de um estado da regiao sul.

Como se pode constatar, em geral, os candidatos mais
bem sucedidos, eram jovens, provenientes da zona urbana - de

Floriandpolis e de cidades-polo da regiao, pertencentes a fa-
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milias de classe media, e'que freqﬁentaram cursos  regulares
de 29 grau em estabelécimenfos particulares, tendo ainda fre
qlientado cursos pré-vestibulares.'o tipo de curso gque melhor
preparou para o vestibular foi 6 cientifico. Os candidatos
classificadoé; em geral, fizeram o vestibular pela primeira
vez. E, face é‘situagéo socio-econdmica da familia puderam se
dedicar apénas ao estudo, nao necessitando exercef atividéde

remunerada.

Esses dados parecem se aproximar em muito com o perfil
dos candidatos bem sucedidos, apresentado pela Fundacdao CES-

GRANRIO.

Lamentavelmente, a bibliografia qéo contempla estudo
idéntico‘com referéncia a cliéhtela das instituicbes de ensi-
no superioi_da rede privada do Estado de'Santa_Catarina, para
uma analise comparativa.

Nadia Franco da CUNHA (1970:62);'com base em"pesquisa
realizada‘no Rio ae Janeiro; chama aten¢§ovpéra fatos CcCOomo
os seguintes: a classe alta representa apenas 7% da populacao
do "Grande Rio", e cohstitui cerca de 56% do total dos 2,338
candidatos ao vestibular integrantes da amostra estudada, em
sua pesquisa, representa presenca altameﬂte significativa no
que se refere & oportunidade'de acesso a educacao superior. A
classe baixa, que constitui 70% da populacao deste mesmo "Gran
de Rio", s6 esta representada na mesma ambstra por 7,5% dos

candidatos.

Esses dados mostram, mais uma .vez, que sO consegue che
gar ao ensino superior uma pequena parcela.de estudantes per-

tencentes a familia de condicao socio-econdmica baixa.
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SUCUPIRA (1975:12) lembra que, com base no principio
de igualdade de oportunidades, teoricémente,.iguais aptiddes
deveriam conduzir a igual acesso a educagdo superior. Mas, na
realidade, ocorre freqlilentemente que as diferengas intelec-
tuais e de formagéo sao condiéionadas por diferencas de clas
ses institucionalizadas e, assim, o acesso ao ensino superior

deixa de ser um direito para se transformar em privilégio.

Como se viu anteriormente, poucos sao os sobreviventeé
que chegam ao ensino superior, e dentre eétes os pertencentes
as classes média e alta possuem maiores chances do que os in-

tegrantes da classe sbcio-econdmica menos favorecida. E, con
siderando que a grande expansao ocorrida no -ensino superior
deu—séfem estabelecimentos particulares, pagos; e nao em estg
belecimentos pﬁbiicoé, grétuitos, a democratizagéo de_ acesso
ao ensino supérior, téo'prépalada no discurso‘oficial, esta
longe de se tornar realidade. Cada vez menos; os pobres~consg
guem chegar ao ensino de 39 grau, e sébretudo ao ensino uni-
versitario em instituicSes publicas. O aces$o ao ensino supe

rior continua sendo privilegio dos privilegiados.

Nadia Franco da CUNHA (1970:270), também analisa a ex-
“pansao do ehsino superior, sob o prisma das classes sociais
inferiores, afirmando que essa expansao sem precedentes vem-
se processando em desfavor das classes sociais inferiores,
que nao constituem aihda fator de equilibrib na composicao so
‘cial da clientela universitaria. E tal a ocorréncia desse fa-
to que 'socidlogos americénos como R. K. Merton chegam a prog-
nosticar perspectivas de anomia social, pela violenta contra-
dicao entre os ideais da cultura e os meios institucionais

acessiveis para alcanca-los, sendo sensivel .a discriminacao
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em favor dos bem colocados economicamente. |,

FERNANDES (1979:188), referindo-se a participagéo daé
classes médias no ensino superior, afirma que a emergéncia e
a ascencdo das classes médias ndo conseguiu quebrar os pa-
droes tradiciqnais, como se tem interpretado tao genérosamen—
te. As classes médias ndo tinham meios para‘privilegiar a ri
queza, ovprestigio social ou o poder em sua competiggo por
“stétus" e por mobilidade vertical. Tais fatéres eram monopo-
lizados pelas classes altas. Por isso, a acumulacéo de saber
.ou de "cultura" tornou-se seu verdadeiro bastdo nas relacles
competitivas com as demais classes. Isto, no entanto, nao se
constituiu em forma de monopolizacao do saber e da "cultura",
pois as classes altas preservaram suas antigas>posic6es nesse
nivel, admitindo apenas um alargamentordqs'circulos sociais
'que ﬁinham acesso'é§ fofmas privilegiadas de educacdo. O fun-
cionamento da sociedade estamental paréce ser uma realidade ,
em que os privilegios de um grﬁpo ndo sdo eliminados, mas se
amplia o circulo de privilegiados para um fortalecimento do

grupo detentor dos privilegios.

No entender de BLAUG (1975:46), a origem de classe so-
cial, a inteligéncia nativa e o ambiente comunitario se entre
lacam de forma tdo intima com o aproveitamento educacional
gque a tarefa de separa-los pode parecer irrealizavel. Mas nao
tentar essa separacdo €& renunciar a meta da igualdaae de opor

tunidades educacionais.

O mesmo autor lembra, no entanto, que a igualdade de
oportunidades educacionais & um conceito um tanto ambiguo.Diz,

que a igualdade de oportunidades pode ter trés significados
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diferentes: a) gquantidades iguais de educacao para todos; b)
educacgdo suficiente para elevar todas as pessoas a um dado
‘padrao; ou, c) educagado suficiente para que todos atinjam” o
seu potencial nativo. Chama atengao, ainda, para a dificuldg
de de sua aplicagéo pratica e da separacdo do aproveitamento
educacional com os elementos anteriormente apresentados, ge-
rando pois, a discriminacdo positiva em favor das cfiangas de

classes sociais mais altas (BLAUG, 1975:120).

SOUZA'(1979:15—25), referindo-se a igualdade de oportu
nidades, afirmé ndo ser a mesma servida por uma politica que,
mais e mais, diferencia a escola publica da melhor escola Pri
vada. Por isso, para minimizar essa situacdo, os subsidios de
Veriam privilégiar oS menos favorecidos, éssegﬁrandé-lhes a-
cesso ao ensino de base, e, para o0s mais capazes entre eles,
 a péssibilidade de fregqlientarem o ensino univefsitéfio. Mas

considera, também, que a gualidade da escola pﬁbliéa‘de le

grau é insuficiente para_asseggrar igua}@ade_égvoportunidades
para os niveis mais elevados, por ser bem inferior as quali-
dades das congéneres do ensino -privado. Ja nos niveis de 29
grau e universitario, freglientemente o ensinO'pﬁbiico é da
mais alta‘qualidade disponivel, sendo o valor médio do subsi-
dio neste nivel cerca de 40 vezes maior que o valor do subsi

dio no -ensino primario.

Como se obsérva,_o acesso ao ensino de 39 grau nao po-
de ser pensado em separado. Ndo se pode pensar s6 uma parte,
ou um componente do sistema educacional. A democratizacao do
acessO ao ensino superior se inicia ja ﬁa pré-escola e se re-
laciona com as condicOes de abertura e flexibilidade da socie

dade na qual o sistema educacional se acha inserido.
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Para SUCUPIRA_(1979:357), o problema da democratizacao
do acesso nao pode ser resolvido apenas com medidas no ambito
do ensino supérior. Por ser este um subsistema que depende do
sistema global de educagéo{ e que, por sua vez, se insere no
sistema soéiél.'Porténto,‘o problema do acesso depende do fun
cionamento adequado dos niveis inferiores, da democratizacao
das oportunidades educacionais desde o primario, ndo somente
no sehtido de 6ferta de vagas para todos, mas da igualdade de

oportunidades educacionais no desempenho escolar.

Conforme ORTIZ (1977:29—31), toda anéiise sobre o aces
'S0 a educagéo superior, defronta-se com um complexo - problema
sécié-econGmico qgue ultrapassa o.marcd educativo e se estende
abs valofes sociais, ecbnémicos e politicos prévalenteé em ca
da sociedade. A lei sécio-econOmica parece ser que, guanto
maior o desenvblVimentd de um pais, menor tende a ser a dife-
renca na participacao educativa entre os nivies s6cio-econdémi
cos. Pelo contrario, quanto mais baixo o nivel de desenvolvi
ménto econdmico do pais, maior a disparidade relativa entre
'os diferentes grupos sociais. Observa-se, ainda, que.a dife-
renca de participagéd nas oportunidades educacionais -entre os
grupos sociais tende a crescer a medida que se sobe nos ni-
veis educacionais. Por'isso, em tédas aS'partes, oS grupos sO
cio-econdmicos .inferiores tendem a-estér menos - representados
no nivel de educagao superior do que nos niveis elementar e
secundario. No seu entender, em termos ideais, um processo per
feito de democratizacdo nas oportunidades educacionais consis
tiriavna participacdo proporcional de todos os. estratos sO-
cio-econdmicos nas oportunidades educacionais, mesmo no nivel

da educacdo superior. Assim, um processo perfeitamente .demo-
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cratico de acesso & educacdo superior parece pressupor trans
formacodes profundaé na filosofia e organizagao politica, = na
estruturacédo sécio—econdmica e na realidade psico-pedagdgica.
E, o dado irrefutavel é que o nivel sbdcio-econdmico e cultu
ral do estudante parece resultar num fator psico;intélectual
que, na pratica, controla o aproveitamento efetivo das oportu
nidades educacionais qgue lhe sao oferecidas. Os efeitos do ni
vel sécio-cultural da familia se conservam e mantém durante a
vida escolar, e mesmO-posteriormente, durante a ﬁida' profis-
sional. Dai a relativa desigualdade no aproveitamento, que se
observa, nos estudantes pertencenﬁes a diferentes grupos so-
ciais.

ORTIZ (1977:31), referindo—sé a demoéréiizacéo do ensi
no sﬁperior, afirma gue tudo parece inaicar gque para se oObter
uma efetiva deﬁocratiza¢£o e igualdade de oportunidades educa
cionais haveria ae, primeiro romper-se o chamado "circulo
vicioso da pobreza", e modificar as cléssicés e formais éstrg

turas escolares.

Para TEIXEIRA (1954:193), os ideais e éspirag6es conti
dos no sistema social democratico, envolvem a igualdgde rigo-
rosa de oportunidades entre todos os individuos, o desapare-
cimento das desigualdades econOmicas e uma sociedade em que a
felicidade dos homens seja amparada e facilitada pelas formas
mais lucidas e mais 6rdenadas. Essas aspiracoOes e-esses ideais
seréo,'porém; uma farsa, se ndo dominarem profundamente o sis

tema publico de educagdo.

TEIXEIRA (1957:114-204) advoga a -escola publica, por

entender que s6 a escola publica seria democridtica, e a esco-
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la particular, por formar "elites" privilegiadas seria em seu
entender, prejudicial a demdéracia. Afirma que numa soCiedadé
como a hossa, tradicionalmente marcada de profundo espirito
de classe e de privilégio, somente a escola pﬁblica seré ver-
dadeiramente democratica e somente ela poderé ter um programa
de formagéo comum, sem preconceitos contra certas formas de
trabalho essenciais a democracia. A escola publica, comum a
todos, nao seria, assim, o instrumento.de benevoléncia de uma
classe dominante tomada de generosidade ou medo, mas um direi
to do povo, sobretudo das qlasses trabalhadoras, para éue, na
ordem capitalista, o trabalho ndao se conservasse servil, ,sug
metido e degradado, mas, fosse igual ao capital na conscién-

cia de suas reivindicacSes e de seus direitos.’

Essas manifestacoes sobreva democratizagéo‘das éportu—
nidades educacionais e a démocratizagéo da sociedade de forma
mais ampla, 1evam, também, a concluséo; fécil, de gque nao se
_pode isolar o ensiﬁo superior do sistema educacional como um
todo, é que n3o se pode pensar em démocratizagéo das oportuni
dades educacionais sem vincular a educacao a politica global
de'desenvolvimento.dO'pais. S6 numa sociedade aberta e flexi
vel sera possivel realizar a democratizagéo das oportunidades

educacionais, desde a pré-escola ao.ensino superior.

E preciso lembrar, ainda, que a escola particular nao
pode ser responsabilizada pela discriminacdo social de gran-
des parcelas da populagdo brasileira, mas, € preciso dizer,
que a responsabilidadé primeira dessa discriminacdao é da poli
tiga governamental que, no Brasil, sempre beneficiou as clas-

scs de maior nivel sbécio-econdmico.

DEMO (1980:34) lembra que o acesso facilitado ou gra-
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tuito a educacao se constitue hum dos efeitos democratizantes
e redistributivos do Estado de Bem-Estar. Em muitos paises de
senvolvidos, o acesso a educagao fundamentai € gratuito e
igual para todos, sem excecdo. Em alguné, também a educacdomé
dia e superior é gratuita e igual. Ndo existe a escola priva-
da paga, nem as diferencas conhecidas entre ensino piblico e
particular. Todo o ensino é publico, porque se atribui ao

Governo a obrigacao de garantir o acesso geral a educacao.

No entender de DEMO'(1980:34—35), esta posigdo possui
grande coeréncia. A democratizagéo de oportunidades pressupoe
um inicio igual para todos. Comq-se aceita que esﬁe inicio,
em termos econdmicos, ndo pode ser igual, porque a desigualda
de social é admitida como um dado, uma maneiraﬂde igualitari
zar o acesso € eliminar a vahtagem econdmica da crianca rica
sobre a crianca pobre. A medida que o ensinb fundamental é
piblico e apresenta o mesmo nivel pedagdgico e téchico; o que
se ensina e como se ensina recai sobre—todos—os—alunos———da——
mesma forma. No entanto, a vantagem da criancé rica acaba apa
recendo indiretamente, porque ela pode possuir um universo
mais alto de linguagem, maior aproximacdo de conteldos tecno-
16gicos modernos, conhecimento de linguas, experiéncias cultu
rais, etc. que uma crianca mais pobre. Esta vahtagem nao- é
'porém,éontrolével diretamente. O ensino continua seletivo e &
impossivel negar que a formacao superior & uma formacao de
elite. Mas o acesso a esta se torna possivel também pela capa
citacdo profissional, e nao apenas pela posse dos meios de

producao.

DEMO (1980:35) comenta que a presenca de escolas parti

culares provoca imediatamente a diferenca entre ensino publi-
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co e particular. Se o ensino publico fof melhor, sera absorvi
do pela elite econémicé, mesmo que seja gratuitb, porque a
fbrca de pressdo & incomparavelmente maior; se o ensino parti.
cular for melhor, também serd absorvido pela'elite econdmica,
que tem poder de compra deSte>servigo. Por esta via, € quase
impossivel imaginar uma democratizacdo de oportunidades, pre-
cisamen#e porque o ensino passa a ser reflexo das désigualdg
des sociais é seu profundo legitimador. Todavpolitica social
'fundamentéda no poaer de compra das pessoas sO pode ¢onfirmar
a estruturé de aesigualdade'social, porque dela parte e a ela

retorna.

TEIXEIRA (1956:222) também se refere as funcgGes aa es—
cola publica e privada, afirmando que alimentambs, pdr_veies,
é Veleidade de manter um sistema de educacao particular ‘com
as éaracteristicés da educacdo publica, pleiteando que seja
indiscriminada e barata e, em rigor, substitua a piblica. Nio
_parece que isto seja pos;ivel,"nem cabiVel ou justo. A educa
cao particular é particular, destinada a ‘alunos de preferén-
cia dos que a mantenham e dirijam, e naturalmente cara. Entre
os muitos equivocos em que nos debatemos no campo da - educa-

cdo, esta este de querer que a educacao privada cumpra deve

res que pertencem, apenas, a educac¢do publica.

Essa-adverténcia parece bastante valida, ainda para
os dias atﬁais, em que a privétizagéo do ensino superior se
tofnou uma realidade e se volta a discutir o acésso ao ensino
superior por estudantes de classes sociais que se enconﬁram

na base da piramide social.

MENDES (1968:106-123), ao analisar a expansao do ensi-

no superior, afirma gue, no Brasil, .quando o impulso de .cres
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cimanto atinge as estruturas vigentes, elas se recompéem SO-
bre os mesmos alicerces, através de solugles paliativas, que
se caracterizam pelo sentido'emergencial e pelo sentido ape-
nas aqmentaﬁivo. Dessa forma, as crises perdem a sua fecundi
dade, atraindo solu¢Ses que a longo prazo sé poderdo agrava-
las. Porque o que & preciso ndo €, simplesmente, aumentar o

quadro, mas substitui-lo pdr outro.

Em seu entender, também, nao pode haver expansao do ég
sino superior,’nem da educagéQ'em gerai, sem a mudanca das
condigées.bésicas da sociedade. De outra forma ela iners de
crises: umas, que a impulsionam, e outraé, que ela propria
determina.‘Entre as crises do'primeiro tipo, éita as decorren
teé das reivindicagéés dos estudanﬁes, das familias e da opi-
niéd'pﬁblica; e, entre as crises do @ltimo tipé, as relacio-
ﬁadas com. a sobrecarga de,consumidotesVprivilegiadqs e ocio

sos. -

Em deéorréncia dessas consideracdes, comenta ser o sis
tema de educacdo democratico incomparavelmente mais dificil e
oneroso que o tradiciohal,lpois ele deve pagar pela ascencao
.dé massa e nao pelo achatamento das elites. Exige uma convic
cdo nova, o gue falta, infelizmente, nas elites dirigentes da

‘maior parte dos paises do mundo.

SUCUPIRA (1975:346) lembra que uma politica de ensino
-superior costuma ser definida em funcao de principios e fato-
res tais como: natureza e objetivos do ensino.superior; neces
sidades do desenvolvimento econdmico, demanda técnica e SO-—
cial, disponibilidade de recursos humanos e materiais, demo-

cratizacdo de oportunidades de acesso, direito a educacdo. De
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outro lado, toda politica de ensino superior ha de refleﬁir
as opg¢Oes politicas, as tradicSes e valores do pais, a idéia
que ele mesmo faz de seu futuro, bem como os valores e finali
dades do proéprio homém. E, nos limites tracados pelos recﬁr—
- sos diSponivéis; toda politica de acesso ao ensino supérior
buscara sempre reduzir as desigualdades de participa¢éo nos

estudos superiores, provenientes dos desniveis sbécio-econdmi-

- COS.

MENDES'(1968:10§) considera que a educagéo,A-inclusive
a de nivel universitario, deve ter uma grande latitude e fle-
xibilidade para acompanha; o sistema de acao da sociedade na
sua riqueza, mobilidade e inspiracdo democratica. Afirma que
o direito de acesso ao ensino superior, em muitos paises, en
tre os quais o nosso, poliﬁicos, socidlogos e educadores acei
tam que o acessé a educacao em todos'os'niveis‘devg ser fran
queado a>todos; no limite apenas de suas capacidades e talég
tos. Esse idea1 encontra, no entanto, na reélidade educacio~
nal do pais, Obices que cerceiam sua concretizagéé e reduzen,
‘de muito, o que deveria ser um servico social oferecido a to-

dos.

MENDES (1968:122-123) chama atencdo ainda. para © que,
em sua opiniao, caracteriza a sociedade tradicional, ou seja:
o paternalismo, o privilégio e a predominancia dos_mecanismos
de pressao como meio de progresso. Lembra que, nesse tipo de
sociedade, se recusa a maioria a conaigéo de sujeito e lhes
nega, juntamente com os direitos associados a tal condigao,
os .meios fundamentais de,merecé—la, meios estes concentrados
na_educacéo.'Em decorréncia, o que-deveria ser obtido por me-

recimento passa a ser concebido como graca. E, o direito de
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graca é préprio do principio que peérmanece, disfarcado, no po
der paternalista, e tanto o privilegio como a reivindicacao

sdo seus frutos naturais.

Com referéncia ao péternalismo, constatamos‘ser O mes-
mo uma atitude de dominagao e protegao que se assemelha a
exercida pelo pai sobre o filho menor. £ uma atitude que ndo
deixa aé pessoas assumirem a responsabilidéde que lhés cor-
respondem como adultos, impede-lhes, portanto, de se determi
har Qbrigandd—bs a se sujeitar & acdo determinante. Como se
’ vérifica, o sistema assistencial paternalista subjuga as pés-
-soas, criando situacdes de dependéncia e impede a maturidade

do corpo social.

No entender de INGENIEROS (1925:133), a cultura consti
- tui-se no.primeifo direito individual, devéndo a oportunida-
de para aprender, por parte de todas as pessoas, ser continua
e ilimitada. Para ele, os estudos superiores deveriam ser
acessiveis a todos os que preténdéssem cultiva-los e stsﬁis—
sem vocagao para tal. Com isso, a sociédade,-comb um todo, ég
.xria beneficiada, e as artes e ciéncias teriam um grande impul

SO.

A histSria da educagao mostra que, no Brasil, como em
outros paises subdesenvolvidos, muitas sao as limitacdes do
acesso ao saber, assim como as barreiras a democratizacao do
ensino continuam sdlidas, apesar de algumas investidas de seg
mentos da sociedade, através dos tempos, no sentido de elimi-

na-las.

Para SNYDERS (CUNHA, 1979:104), de maneira geral, . .- a

-escola favorece os ja favorecidos; exclui, repele e desvalori
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za Os outfos. E aos.herdeiros de situacao privilegiada que ca
be por sorte a herancga escolar, ou seja, OS Sucessos escola-
res, a péssibilidade de uma escolaridade prolongada, o acesso
a Universidade. Em consegliéncia, a esses cabem os postos diri
gentes da Soéiedade, e lhes sdo atribuidas as mais elevadas
classificacdes.

bom relaééo a sitanSO educacional brasileira, as colo
cacoes de SNYDERS sao incontesté&eis, podendo ser confirmadas

no cotidiano, sem estudos de profundidade.

Diante de tal realidade, indaga—se pois, se essa se-
ria uma 51tuagao justa? Como essa realidade poderla ser trans

formada para que se obtlvesse justlga social?
O que significa justica social no ensino superior bra-
sileiro? Quais sao seus pressupostos e que medidas ' deveriam

ser ‘adotadas para sua viabilizagao?



CAPITULO IV

A POLITICA DE ENSINO SUPERIOR E A JUSTICA SOCIAL

1. O Discurso Oficial.

A politica de ensiho superior aprésentaaa em documento
intitulado "Esbogo de uma Pblitica,de Ensino Superior” inte-
gra o III? Plano Setorial de Eduéagéo, Cultura e Desportos.Em
seu preémbulo.regiStré a preocupagép‘do MEC - com as‘ trahsfqr-
 mag5es sofridas pelas IES, que, algumas vezes, chegaram a con
-figurar-se como industrias culturais face ‘a neceésidadé de ge
rar recursos adicionais para a sua manutencao. Esse comporta-
mento foi considerado indesejével por alterar o carater da
educacao superior, e, por se considerar que as universidades
sdo organizagoes sem fins lucrativos, dedicadas ao servico pu
blico da'educagéo. Suas extensOes curriculares e inovagéesidg
vem ser.primbrdialmente pautadas pelo mérito -educacional, nao

o lucro ou fonte de renda (SESU/MEC, 1979:1-2).

Para DE LA PENHA (SESU/MEC, 1979:2-3), as universida-
des, quando buscam ensinar de tudo, de acrésticos a auto-hip-
nose, nao -estdo simplesmente engajadas na extensdo de seu pa

pel educacional, estdo diversificando seus negocios, buscando
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o lucro facil. E, no processo de comercializacao da educacgao,
as universidades 56 tém a perder, pois numa aventura negocis-
ta elas poderao vir a ser manobradas por outras organizacgdes
que possuem maior experiéncia com atividades econdmico-finan-
ceiras. Considera a educagdo superior como ﬁm servigo.pﬁblico
que nao deve degenerar em uma atividade coméréial. Dai porqué
as universidades devem procurér preservaf essés caraéteristi-
ca de servigo publico e resiétir fortementéia quaisquer esfor
gbs que contribuam para essa degeneragao em.indﬁstria cultu-

ral.

0 docﬁmento citado recomenda que as universidades de-
vem lutar para superar seus problémaé financeiros de outra
forma, que nao a Aa diversificagao do seu negééio. Elas devem
aprimorar a qualidade do seu servigo e demonstrar que ele

supera de muito os oferecidos por seus competidores na comuni

dade comercial. As universidades devem convencer a sociedade

que, pafa seu proprio bem, os seus sery}gos‘séo "indispen5§»
veis. Para isso, terao que desehvoiver um esforco para tornér
predominantes os valores humanisticos e intelectuais: o sa-
ber, o saber porque fazer, e o saber fazer bem (SESU/MEC,1979:

3).

Pelo que transparece dessas colocacdes, a universida
de deve tentar provar sua eficiéncia e eficacia e confronta-
la combbs servicos dos competidores comerciéis; assim como,
tentar convencer a sociedade de gque seus servigos sao indis
pensaveis, tendo em vista os valores humanisticos e intelec-
tuais. E preciso ndo esquecer, no entanto, que a universidade
muitas vezes concorre, em termos de pesquisa, com empresas

multinacionais que transferem conhecimentos técnico-cientifi-
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cos de um pais para o outro, alijando do processo = gualquer
contribuigao dos pesquisadores e instituic¢des nacionais, o)
gue, nesses casos, .praticamente descarta a possibilidade de

- competigdao das universidades.

Por outrd lado, a par de existir uma crenga, muito di
fundida entre nés;_de que a educacéb escolar é um meio eficaz
‘e dispohivel,para que as peséoas possam melhorar sua posicdo
na sociedade, & preciso ter présente, témbéh, que a sSuprema-
cia do econdémico sobfé os demais sistemas sociais & um  fato
na sociedade inaustrial e que esta bastante presente em nosso
pais, dificultando os esforgos ho‘sentido de tornar predomi-
nantes os wvalores humanisticos. Além disso, nao se pode prg
tender que a univeisidade, por si_éé, modifiqué os valores de
uma sociedade, se sua estrutura sécio-econSmica-cultural e

politica nao privilegia essa mudanca.

Com o intuito de convencer os dirigentes - universita
rios e toda a comunidade académica, da necessidade do funcio
namento das instituicgdes de ensino superior com meﬁos recur-
sos, o documento de apresentacao da politicé setorial se re
porta a crise energética internacional, e enfatiza que nin-
guém  pode ignorar hoje o fato de que o pais vem atravessando
uma fase bastante delicada em decorréncia da conjuntura inter
nacional de crise energética. A expresséo "economia de guer-
ra", veiculada hoje largamente pela imprensa, da bem ﬁma
idéia da situac@o em gue nos encontramos. A primeira e mais
importante conseqliéncia dessa crise € a de que, nos proximos
anos, as universidades precisarao fazer mais do que fizeram
até agora e com menos recursos, enfrentando de ‘forma realista

a nova situacdo (SESU/MEC, 1979:4).
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A esse respeito, gostariamos de lembrar gque, mesmo re
conhécendo.a necessidade de maximizagéo dos resultados decor-
rentes dos recursos aplicados, por parte‘das universidédes,
parece ser urgente, também, repensar o planejamento governa
mental e revisar as prioridades setoriais, atribuindo maiores
percentuais do orcamento a educagéo. Essa necessidade parece
ser plenamente justificada face a pratica que se verifica en-
‘tre noés, onde o homem vem sendo esquecido e o desenvolvimento
e pensado, épenas, em termos_de crésciménto de quantidades,ou
seja, em termos econdmicos. E, € importante termos  pre$ente,
no entanto, gque, o processo soc1al é mais amplo do que a eco-
nomia, e inviabiliza-lo s1gn1f1ca 1nv1ablllzar a economia co

mo a inviabilizacdo do todo inviabiliza a parte (DELLA GIUSTI

NA, 1981:129).

Lembrando que a crise pode ter um valor pedagbégico na
medida'ém que ensejar o apéfecimento de névas idéias para a
busca de solucgdes - superadoras do impasse, e que as dlflculda—
des presentes s6 poderido ser enfrentadas e vencidas - atraveés
de um esforgo conjunto do MEC e das unlver51dades, ‘DE LA PE-
NHA menciona uma série de desafios que se apresentam, bem co
mo diretrizes a serem seguidas na exeéucéo da politica do en-

sino superior.

.0Os desafios a serem superados apontam para uma univer-
sidade inauténtica, pouco comprometida com o meio, desarticu-
lada dos demais graus de ensino, e que pouco participa do pro

cesso de desenvolvimento nacional, gue funciona a partir  de

“~modelos que nada, ou muito pouco, tém a ver com a realidade

socio-econdmica-cultural brasileira, por isto mesmo, inadequa

‘da e sem identificacdo com a comunidade em que esta instalada
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e da qual & parte integrante. Uma universidade - centralizada,
com -insignificante participagdao das bases académicas, por nao
viabilizar a participagao dos corpos docente, discente e de
servidores e, que, de igual forma, aﬁresenta;inexpressiva pro
ducao cientifica e cultural, prejudicando a qualidade de vida
da pépulaééo brasileira, através de sua escassa contfibuigéo
na solucdo dos grandés desafios que afetam a vid; nacional. U
ma instituigéo que se expande em resposta as pressdes sociais,
sem critérioé definidos, intensificando-os desequilibrios re
gionais e privilegiando as regiéés mais desenvolvidas. Uma
inétituigéo sﬁbmetida a legislacao centralizadora e bastante
casuisticé qué héo é reconhecida; na atﬁal ordem social, como
uma instituicdo critica e criadora capaz de participar, efeti
Vamente,‘na definicao aés prioridades do‘desenVolvimento na-
‘cional, mas que €& pensada apehas como instituigao que deve
executar sua missao como formadora de:recursos humanos capa-
zes de atender as prioridades cientifico-tecnoldgicas defini
das por setores governamentais gque centralizam as deciséescme

afetam a vida nacional (SESU/MEC, 1975:5-7).

Como se percebe, a universidade, como também ocorre com
a grande maioria de outras instituigGes, eventualmenﬁe, tem
acesso, opina ou se beneficia dos processos sogiais concebi-
dos e operados como alheios a elé. A ordem social vigente
ainda & concentradora e autoritaria, entende o homem como seu
eventual beneficidrio, e ndo, como seria desejavel, como su-

jeito do processo de desenvolvimento.

Com relacdo as diretrizes politicas para 0 ensino supe
rior, as mesmas, a exemplo do que ocorre com todo o documen-

to, apontam para a -escassez de recursos financeiros e revelam
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preocupacao com a maximizagdo das relagées_custo—éficiénciarm
processb écadémico, motivo pelo gqual recomendam a adogao de
planejamento educacional pautado em critérios rigidosv(nQIS e
13)(*); Enfatizam a importéncia de atencdo espedial com a
transmissdo de informagSes cientificas, pedagbgicas e tecnold
gicas, tanto através de formas convencionais como.atraVés do
fomento de novas modalidades de ensino superior (n? 2 e 3).Re
comeﬁdam as instituigbes a busca e o deéenvolﬁimento de sua
vocagao regional, de forma a comprometerem-se com o'séu meio
(ne li). Incentivam o encontro e o debate de idéias, por par-
te dos corpos docente e discente, a fim de que a comuniaade_g
niversitéria‘possa cﬁmprir seu papei de Critiéa em,relaééo aos
problemas da realidade nacional (ne 7). Sugerem asse#soiamené
'to'das universidades'aés 6rgéos‘de.ensino de l¢ e 29 graus,da
administragéo'estadual de eﬁsino, assim como parficipagéo em
programas de educagéd continuada é sécio—educéﬁivoé,'como for
ma de superar a desarticulacéo existente entrevos diferentes
graus de ensino (n? 8). Manifestam'preoéupacéo com a'consdli—
dacao da pés-graduagéo‘aos niveis de mestrado e dOutorado,’vi
sando o fortalecimento académico da universidade (n9v9). Pro-
curam alternativas para premiar instituicGes de ensino supe
rior ndo federais que apresentam desempenho -académico qualita
tivamente relevante (n?® 12); assim como, almejam dignificar
a carreira docente (n? 6). Propbem a revisao da legislacao do
ensino superior, no sentido de desburocraﬁizar os O6rgaos cen-
trais, descentralizar o planejamento e forta;ecer as estrutu-
ras. de géstéo, "permitindo operacionalizar os principios de

-autonomia e democratizacgao das instituicoes de ensino  supe-

(*) Nameros relativos as diretrizes que tratam do assunto.
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rior" (n9 4).

Essa diretriz relativa 5 autonomia universitaria e de-
.mocratizagéo das IES merece ser analisada, pois, segundo Fé
VERO (198i:33), a autonomia universitiria ndo deve ser compre
endida como uma concessao do Estado, mas decorréncia logica
de seus objetivos e de sua missdo na sociedade. Nio deve, tam
bem, séi visﬁa apenas como um problema 1egal, juridico ou co-
mo simples direito que a universidade fequer para Si. E condi
cao efetiva para gue ela se constitua em insténcia-de ‘refle—
x30 critica, centro produtor e difusor de saber e ‘cultura a
servigo dos interesses da coletividade, Condigéo essencial pa

ra que se desenvolva e transforme seus métodos de trabalho.

.FAVERO (1981:34) deixa cléro, ainda, que a autonomia u
niversitaria varia em fungéb do regime politico e do estagio
de desenvolvimento da sociedade:da qﬁal éAparte._E, se a auto
nomia universitaria é inefente-ao governo da universidade e
tem como sujeito a prépria instituigéé; élé deve ser estendi-
da a todos os niveis da-gestéé universitiria, ndo devendo cons
tituir-se em monopdlio deAnenhum grupo ou nivel. Dai, que, a
instituicdo universitaria devera defender ndo s6 sua autono-

mia externa, mas concretizar sua autonomia interna.

" Sabe-se, por outro lado, que a demoératizagéo ocorrera
na instituicdo universitaria a medida em que se viabilizar a
participacdo dos diferentes segmentos da "comunidade" e se
estimular a acdo conjunta, para colocar em funcionamento o)
- pensamento contido nos discursos e explicitar‘b que esta si-
lenciado, oportunizando a .decisao sobre as atividades univer-

sitarias e a busca conjunta de alternativas de acao.



168

Como se constata, a democratizacao ocorre, ndo por uma
atitude permissiva do Estado, mas, em decorréncia de uma modi
ficagao na estrutura de poder da instituigéo, baseada na par-
ticipacdo dos diferentes segmentos da comunidade universita

ria organizada.

Para o desdobramento pratico das £reze diretrizes apre
sentadas no."Esboco de uma politica de ensino superior", fo-
ram apresentados oito prOjetOS prlorltarlos, listados outros
_dez projetos e citadas cinco providéncias, con51deradas como
mais imediatadas. Entre essas providéncias, situa-se a regula
mentacdo das autarquias especiais,”previstas na Léi n? 5.540,
antiga‘aspiragéo das instituicoes federais e que resultara num
grau bem maior autonomia université:ia, (académica, discipli-
-nar, administrafiva e fiﬁénceira), condig¢ao indispensavel pa

ra o revigoramento da vida académica.

O documento citadé procura deévincular o anteprojeto
de regulamentacdo das autarquias especiais do eﬂsino - pago,
dizendo ser falsa qualquer vinculagéo'desse'anteprojeto a me-
didas visando a taxacado mais equitativa do énsino superior ou
a reducao do apbio financeiro federal as instituicles. Para
tais objetivos, fundagées seriam figuras juridicas mais ade-
quadas (SESU/MEC 1979:11). No entanto, tendo em vista a énfa
se que apresenta em relacado a aSpectos como escassez de recur
sos financeiros, a comunldade académica quando tomou conheci-
mento da articulacado dessa providéncia, passou a mobilizar—se
e mobilizar outros segmentos da populagac, contra essa trans
formacdo e contra o ensino superior publico pago, reivindican
do, ainda;'a aplicacao de.12%~do orcamento da uniao em educa-

cao.
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Essas questOes passaram a merecer amplos debates  por
parte de associagbes de docentes, de servido}es e de organiza
¢Oes estudantis, transformando-se em um dos assuntoé preferen
ciais dos meios de comunicagdo social e repercutindo na opini
do piblica nacional.

A fim de responder aos questionamentos'e postulacoes
encaminﬁados ao Ministério da Educacao e Cultura, e objetivan
dovtransmitir indicagfes desse Ministério, a Secretaria de
Ensino Superior, através de seu titular, encaﬁinhdu és4unive£
sidades um oficio circular (Of. Circ. 27/81-GAB/SESU/MEC) com
recomendacbes de que fosse distribuido a todos os segmentos

da comunidade universitaria.

Desse documento, dois aspectos merecerao nossa aten
gdo, ou seja, o relacionado aos recursos para a educacao, e

o que trata da gratuidade do ensino superior piblico.

De inicio, ao referir-se aos reéursos para.a educacao
DELLA SENTA (1981:1-2) afirmou que existe uma éonvicgéo ine-~
quivoca do atual Governo de considerar a educacdo como - uma .
espécie de prioridade-base ou prioridadeasinteée. O reconheci
mento da alta rentabilidade social do investimento em educa-
'cao €& hoje um postulado universalmente aceito, muito embora a
impiementagéo desse propésiﬁo percorra trajetdérias diferencia
das, conforme seja o pais, a regiao, a conjuntura. Num pais
em desenvolvimento, como O nosso; bem maior € o desafio de
conciliacao das multiplas prieridades e seu escalonamento pa-
ra curto, médio e longo prazos. E a compatibilizacdo das gran
des prioridades nacionais € uma decisdo eminentemente politi
ca, que péstula; nao apenas uma diretriz do Governo,ﬁmas.tam;

bém o envolvimento consciente da sociedade como um todo. ‘Da
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parte do Governo Federal, tem havido a preocupa¢5o_de desti-
nar a funcao educacao recursos na medida maxima das disponibi
lidades, ponderando todas as exigéncias de fundos péra os va-
rios setores da economia e da sociedade, e respeitado o impe-
rativo premehte de conter a inflagao. Em outras palavras, to-
dos os recursos possiveis, mesmo que insuficientes (grifos

‘nossos) .

Esse primeiro aépecto abordado, foi comentado por PE-
REIRA & AURAS (1981), em artigo intitulado "Educacdo: um  di
reito,'néo uﬁ privilégio", quando lembraram que nao basta ele
ger a educacao como "prioridade das prioridades", "prioridade
base" ou “priofidade—sinﬁese";.Discursos e intenc¢les ndo trans
formam a realidade. Ssdo palavras.ao vento quand6 nido sao acom
panhédas da.justa dotacao orcamentaria indisPensével ao ata
que direto'a questao da grave problematica educacional brasi
leira. Que o governo deménstre, na pratica, sua efetiva preo-
cupacdo com esse probiema, aumentando a_pércela do Orcamento
da Uniao para a educacio e éubsidiando, num primeiro momento,
as escolas privadas - de maneira a baratear os gastos do ‘alg
no -, até que o Estado assuma, definitivamente, o compromis-

so de garantir a todos o direito a educacao.

- Concordamos com DELLA SENTA quando afirma ser grande o
desafio dos paises em desenvolvimento para‘conciliar as multi
plas prioridades, e que essa compatibilizacado implica em deci
sd3o politica, ndo apenas do Governo, mas também da sociedade
como um todo. Maé, somos forgados a concordar também, com PE— 
REIRA & AURAS quando lembram que é'preciso demonstrar concre-
tamente, através da destinacdo de parcela significativa do

orcamento, que a educacao constitui-se em prioridade-base ‘do
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Governo.

SAVIANI (1980:130-131), em analise que faz sobre a so-
ciedade brasileira e a pouca consisténcia dos lagos dessa so
ciedade, destaca que o Estado ﬁéo podéré representar todos os
grupos sociais, ém especial a maioria marginalizada das con-
quistas culturais, por mais boa-vontade, esforco e perspica-
cia de que seja dotado. Assim, aéabaré por projetar em toda
a comunidade a maneira como vé o pais, bem como os problemas
que o afetam mais de perto; quando muito desenvolvera atitu
des assistengialistas} Face ao exposto, indéga, Como ' podemos,
entdo, saber quais sao as_neéessidédés e aspira¢6es dos brasi
_1eiros?-Responde; que sO existe uma maneira: ouvindo—os;apreg
dendo com eles, confiando na sué'capacidade deﬂdeqidir a res
peito do que & ou n3o melhor para eles, debatendo, discutin-

do criticamente as diversas alternativas.

A experiéncia mostra-nos que SAVIANI coﬁseguiu perce-
ber com clareza o que ocorre, pois o discurso 'participativob
do governo brasileiro nio se realiza na-prética, - existindo
relutancia e mesmo desconfianga de amplos segmentos governa-
mentais a respeito da capacidade do povo de autodirigir-se, e
decidir sobre o que & melhor para si mesmo. Torna-se necessa-
rio, portaﬁto, abrir caminhos para que ocorra ampla partici
_pagéo-popular ha escolha de alternativas, e no estabelecimen
to de prioridades para o desenVolvimento_naéional. Isto, pare
ce-nos imprescindivel se aspiramos a um desenvolvimento cen-
trado no homem, em que o mais importante nao seja a concentra
cdo do capital, a produtividade, a competicdo, o uso da forca
e do poder, mas o bem-estar das pessoas, a democratizacao da

sociedade. Quando a prioridade real for colocada no homem, a
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educacdo passara a dispor de maiores recursos por se traduzir
em investimento na capacitacdo da pessoa humana, sujeito = e

instrumento do processo de desenvolvimento.

Aludindo ao elevado custo da'edﬁcagéé, DELLA SENTA (1981:
2) proéurou vincﬁlar a situacao brasileira a muhdial, ao afir
"mar que a educacdo, em todo o mundo, esta sendo cada vez mais
cara; na medida em que se pretende: a) dar conseqﬁénéia ao
principio da democratizacdo das oportunidades educacionais;b)
preservar o padrdo de qualidade de um.aténdimento assim massi
‘ficado; c) garantir a formacdo de pessoas com educacdo mais
complexa e adequada és.neCessidédes da sociedade moderna; d) a
tender ao legitimo anseio individual do homem educado por

mais educacao.

A aluséo_éo encarecimento da educacao parece Obvia,com
a.elevagéo géral.dos custos que acompanhamos no cenario nacio
nal e internacional, diariamente. Mas é precisolnéo esquecer,
também, que grande parte desse-ehcareciménto se deve aos pla-
nejaméntos concebidos longé da populacdo beneficiaria, sem
sua participagao, resultando em despesas desnecessarias com
prédios, muitas vezes suntuosos, que chegam a agredir a popu-

lacdo e ao contexto geografico gque os cercam.

Procurando justificar a diminuicdao do investimento go-
vernamental na educacao, e a necessidade de desviar recursos
da area do ensino superior para a do ensino pré-escolar e de
1?9 .grau, DELLA SENTA (1981:2) destaca que o crescimento acele
iado da educacdo brasileira nos ultimos 15 anos somente ga-
nhou expressividade no plano do. ensino superior. Somos  hoje
um pais dé elevada taxa de escolarizacdo a nivel universita -

rio, énquanto estamos longe de alcancar a plenitude do aten-
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dimento escolar de nivel fundamental. O éais se defronta hoje
com o desafio de atender as necessidades financeiras decorren
tes da propria expansdo do ensino superior - manuteng&d das
estruturas montadas, com custos crescentes - e, ao mesmo tém—
po, de ir além, aprimorando a qualidade do ensino em todos os
seus niveis, a implantagéo do pré—escolar'e o étendimentb a
nada menos de sete milhdes de criangas em idade escolar que
ainda'néb recebem os beneficios da educacdo, isto, num momen-
-to em que toda uma conjuntura, nao apenasvnacional, mas mun-
dialmente observavel, & caracterizada por uma tendéncia a de

limitacdo das prioridades globais do investimento publico.

Consideraﬁos interessante lembrar aqui, cbmo tivemos
oportupidade de analisar ﬁos capitulos II e IIi, gue o cresci
mento da educagéé brasileira no nivel universitério,-a partir
‘de 1968, decorreu do pensamento vigehte entre os estratos al
to é médio da sociedade, bem como do modelo econdmico adotado
pelo pais, que passou a exigir, em maior escala, récursos hu-
manos de mais alto nivel técnico e ciehtifico. Contribuiram,
" de igual forma, para essa expénséo do ensino superior as pres
sGes internas e externas para a modernizacao da sociedade, e
que resultaram em tenﬁativas governamentais para atender a de
manda social por educagao superior. Essa busca de atendimento
a demanda social de educagdo superior, € preciso repetir, se
fez, em grande parte as custas da iniciativa privada, uma
vez que o Governo nao estava disposto a fazer grandes investi
mentos no setor. Os numeros da Tabela II comprovam O gque aca-

bamos de afirmar.

De acordo com o que estabeleceu o oficio circular ne

27/81, o reclamo de mais verbas para a educacdo, assume para
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0o MEC, em termos de politica educacional, as seguintes dimen

soes:

1. Participar e influir efetivamente na tomada de deci
sGes concernentes a area social, visando pleitear espaco mais

amplo para o setor educac3o.

2. Desenvolver um eéforcé'de conscientizacdo da socie-
dade b;ésileira'no sentido de aceitar a preliminar de que a
obtencao de maiorés recursos para a educacao déVe significar,
no momento atual, a busca de ampliacdo e fortalecimento do en

sino fundamental.

3. Fazer entender que recursos para a educacdao nao sig

-

nificam necessariamente]reéursos orgamentérios( nem_apenasjdo
"orcgamento federal,» | | |

4, Difundir a necessidade de uma nova politica, a ni-
vel de orcamentos estaduais, téndo em vista que'a‘escola de
19 e 29 graus esta sob direfa jurisdicao dos~siétemas ';ésta—
duais de ensino, pof determinacdao constitucional, cabendo a

Unido, nesse ambito, atuar e investir apenas supletivamente.

5. Induzir a idéia de que 6 esforco,nacionai de educa
cd3o nao pode ser mensurado 5Apase de percentuais de alocacgao
especificé de verbas do orcgamento federal para a manutencao
do ensino superior, -em que o Ministério da Educacao e Cultﬁ—
ra ja investe nada menos de 60% de suas disponibilidades glo

bais.

6. Assegurar que a utilizagéo dos fundos para a -educa-
cado seja eficiente e preponderantemente canalizada para a ati
vidade - fim, isto é, a sala de aula, o professor, o laboratd

rio, a biblioteca.
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7. Difundir, em conseqliéncia, a mistica do equilibrio,
que associa a ampliacdo de recursos a ideia de seu uso mais
racional e produtivo e a necessidade de melhorar a gestdo das

disponibilidades existentes (SESU/MEC, 1981:2-3).

No qué diz respeito aos tr@s primeiros aspectos cita-
dos, cumpre reconhecer que o MEC tém se empenhado em levar o
discurso & pratica, o que pode ser comprovado mediante a ana
lise dos noticiarios de jornais e revistas que discutem temas

da atualidade.

O Decreto n? 1940/82 que instituiu a contribuicao so-
cial e criou o Fundo de Investimento Social (FINSOCIAL) pode
ser entendido, também; como uma medida para conseguir elevar

os recursos disponiveis para a educacgao.

Detendofnoé, no enténto, um pquco‘mais sobre o FINSO- .
CIAL, lamentamos sua instituigéé para "custear investimentos
de carater assisténcial“, ao invés de apresentar_uma - Ccono-
tacao de caréter‘promocional, no.sentidd‘da promocdao humana e
social. Observa-se, pois, mais uma vez, no . lancamento desse
programa social uma‘postura assistencial—paternalista e a es-
trutura de dominagSO que Configura o exercicio do poder poli-
‘tico entre nossos Qovernantes.'As-experiéncias brasileiras de
fundos sociadis tém evidenciado, quase sempre, esse .= comporta

mento de dominacd3o e submissdao das classes populares.

Cumpre esclarecer que nao negamos a neceséidade dos
servicos assistenciais, que consideramos de grande validade
quando operados como um Servigo especificd de atendimento a
-problemas de natureza .individual. No entanto, esses servigos,

por serem organizados e utilizados como forma de atender pro-
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blemas sociais de significativas parcelas da pdpulagéo, pro-
blemas que pédemos entender de natureza estrutural, em nosso
entendér tornam-se distoxéidos, pois impedem.a adocao de al-
ternativas capazes de provocar uma efetiva redistribuicao ‘de

renda, com a modificacdo do sistema econdmico vigente.

O discurso oficial de abresentagéo do "Fundo" procura
mostré—io como sendo, de "carétet humanista; destinado a in-
tensificar as prestacgbes de justiga social, em éetores priori
téfios", camuflando ‘suas verdadeiras intensdes de ménter o
"status quo", e continuar beneficiando a concentracdao de capi

tal.

A apresentacao do "Fundo" esclarece ‘que é mesmo tera e
xecucao imediata, e que pretende proporcionar vida digna aos
brasileiros situadbs em nivel de caréncia‘que nao lhes permi
te a satisfacao das necessidadeS‘ﬁumanas mais elementares.
Servira para acudir ao pequeno.agricultor.lOferecendodhermﬂos
para trabalhar a téfra, tirando dela o.susteﬁto, e conﬁribuig
do, com o aumento da producio agricola, para o bem-estar cole
tivo. Com este projeto, o Governo pretende investir no ser
humano; deseja imprimir realidade ao principio ético da justi
ca social, implantandb—o de modo pratico e eficaz na vida so-
cial; ‘e espera diminuir o sacrificio das classes menos favore

cidas (O ESTADO DE SKO PAULO, 26/05/1982:16).

Pelo que transparece do texto do decreto e do discruso
do. Presidente, n3o se gquestiona o.modelo econdmico concentra
cionista responsével‘pela'geragéo de tao profuﬁdos niveis de
caréncia a que estdo submetidos parcelaé amplas da populacao
brasileira, que ndo permitem condicoes de vida digna, mas -se

procuram paliativos, .de forma a minimizar o estado de carén-
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‘cia.

Em nosso entender, investimenté no ser humano nao se
realiza com base em programas assistenciais, mas com medidas
de carater global, que revelam concretamente a instituigdo de
uma ordem social centrada no homem e ndo no capital, como o-
corre entre nds. Para tanto, o modelo econdmico concentrador
de capital deveria ser revistd, buscando-se uma economia dis
tributiva, com participacéo de todos na sua géragéo e nos seus
resultados. A'sociedade, em conseéﬁéncia,'deveria ser trans
formada em suas estruturas, passando a ser participativa . e
tendo a pessoa como centro de todo o processo de desenvolvimen

to.'

'No ‘discurso de anuncio do FINSOCIAL, coﬁo tivemos opor
tunidade de:registfar, como em tantas outras oportunidades, a
idéia de justiga social foi veiculada, s6 que, procurou-se 1i
gar justica'soéial comva nocao de benemeréncia governamental
em favor das classes menos favorecidas e ndo relacioné—la .a
idéia de justica, a partir da garantia dos direitos  humanos

e sociais.

Retomando o texto do oficio circular n® 27/81, outro
aspecto que gostariamos de destacar, € o relativo a gratuida

‘de .do ensino superior publico.

Segundo DELLA SENTA (1981:7-8), estudos levados a efei
to_pér diferentes instituic¢Ses indicam, que, em razdo do cara
ter altamente competitivo do concurso vestibular e de outros
fatores externos ao sistema educacional, especialmente sdcio-
econﬁmicos, os candidatos gque conseguem ingressar nas univer-

sidades federais, onde o ensino & gratuito, sdo em maioria, a

\
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édéieé mais dofédbé“eéonomicamehtei Paralelamente, ha. indica
¢Ses de que estao freqlientando, também em maioria, a rede bri
vada, onde o0 ensino & pago, candidatos que ndo teriam condi-
¢Ges de fazé-lo, ndo fora o mecanismo do crédito educativo,por
que menos dotados economicamente. Trata-se de situacao eviden
temente injusta, embora de dificil e delicada corregéb. Até
porque o assunto adquiriu carater polémico e conotacdo ideold
gica. A eliminac¢do do privilégio, por mais-imperativa em nome
da justica social, tera mais adequada prrtuhidadé de abérda—
gem e de colocagio em pauta de discussdo a partir do momento
em que se evidencie uma consciéncia ampla aa sociedade como
um todo, no que tahge i revisao de um quadro de tratamento dis
criminatério que néo”copdiz com os anseios de distribuicao cor
reta do.5nus decorrente do esforc¢o do desenvolvimento nacio

nal.

A justica social tem sido ﬁm dos argumentbs basicos do
discuréo governamental para justificar os estudos que viébili
zem a infrodugéo da cobranca do ensino superior oferecido pe-
las instituicdes que integram a rede federal. E, num primeiro
momento, esse discursorleva—nos a concluir gue a cobranca - do
ensinO’superior'hos estabelecimentos federais é .algo  inadia
vel, tendo em vista a necessidade de corrigir as injusticas
sociais que vém sendo cometidas. Os privilégios devem ser eli
'minados e a sociedade como um todo deve conscientizar-se e
contribuir para que o esforgo do desenvolvimento nacional se-
ja.mais adequadamente distribuido. Nao se questiona o que ~ o
discurso esta encobrindo, gual a verdadeira ideologia que es
ta por detras dos depoimentos e da arguﬁentagéo .governamen-

tal. A compreensdo do assunto sO podera, no entanto, ser ' bus
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cada de uma analise mais aprofundada dos argumentos do discur
'so oficial e outros segmentos sociais, assim como da analise

dos contra-argumentos apresentados.

2. A Revisao da Gfatuidade.

'O ensino superior surgido no Brasil, guando coldnia de
Portugal, nasceu publico e gratuito, e assim permaneceu duran

te o Império e mesmo na Republica.

Com a Constituicdo de 1946, o ensino permaneceu gratui
to para todos apenas no primario, e no secundario e superior
para équeles qué provassem falta ou insuficiéncia de recursos
financeiros e demohstréésem efetivo aproyeitamento nos estu—
dos. A Constituicdo de 1967 e a Emenda Constitucional de 1969
manti?eram esse mesmo érincipio, sendo‘que esta ﬁlfima,  como
ja tivemos oportunidade de examinar no item 2 do capitulo II,
previu a substituicao Qradativa'do.regime de grafuidade no
‘ensino médio e no superior pelo .da concessao de bolsas de es-
tudo restituiveis. A extincdo do sistema de gratuidade do en
sino nas escolas oficiais de .29 e 39 graus .comecgou, a ‘partir

de entdo, a desenhar-se com maior nitidez.

Por outro lado, apos enorme pressdo da demanda educa-
cionai e dos protestos contra a elitizagao do ensino superior,
na década de 60, ocorreu a expansdo do numero de vagas, que
passou de 145.000 em 1970, para -404.814 em 1980 (ver Tabela
iII). Por considerar que o aumento de gastos com 0 ensino su-
perior seria danoso para a politica de investimentos e subsi

dios, naquela fase do processo de desenvolvimento do pals, o
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pansao do ensino superior sem maiores investimentos do poder

publico.

Em 1970 os estabelecimentos publicos de ensino supe
rior garantiam é matricula de 49,4% dos estudantes desse grau
" de ensino, e em 1980 essa participagdo caiu para 35,8% do to-

tal das'matriculas (Ver Tabela VIII).

No que diz respeito aos investimentos do governo fede
ral no setor educacional, a tabela que segue mostra os percen
. tuais atribuidos ao MEC no orcamento davuniéo, no periodo

»l964/1981, com os respectivos valores em bilhSes de cruzeiros.
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Percentual atribuido ao Ministério da Educagéd e Cultura no

Orcamento da Uniao - 1964/1981.

ANO UNIZO (Cr$ bilhdes) MEC (Cr$ bilhdes) PERCENTUAL
1964 2.110.257 204.614 9,74
1965 3.774.963 417.968 11,07
1966 4.719.085 457.432 9,70
1967 6.943.198 604.644 8,71
1968 11.097.643 859.428 7,74
1969 14.229.267 1.236.646 8,69
1970 17.650.984 11.293.189 7,33

1971 23.099.700 1.566.154 6,78
1972 32.176.800 1.811.400 5,62
1973 43.833.500 2.283.813 5,21
1974 58.556.000 12.901.332 4,95
1975 - 90.247.261 3.893.359 4,31
1976 '139.325.000 6.492.951 4,66
1977 287.540.536 16.056.071 5,58
1978 401.025.000 16.737.517 4,17
1979 569.799.500 33.609.975 5,90

1980 998.036.170 52.805.041 5,29
1981 2.077.600.000 100.910.792 4,86

FONTE: Senado Federal, Subsecretaria de Orcamento. (CPI do

Ensino Pago. Relatorio Final 1982:22).

Como se observa, as dotagdes orcamentarias foram dimi

nuindo e distanciando-se cada vez mais dos 12% previstos na

Constituicdo de 1946. Somente no ano de 1965, no governo Cas
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telo Branco, é que foram destinados 11,07% a educacdo. Com &
supressdo, na Constituicdo brasileira, da indicacdo do percen
tual de recursos do orcamento, a reducao dos recursos foi se

agravando a cada ano.

EntreAas iniciativas oriundas do governo federél com o
objetivo‘de, gradativamente, eliminar a gratuidade do ensino
superior, podemos destacar de maneira especial, quatro, ou se
:ja: a Lei n? 5.537/68; o Decreto-Lei n@ 532/69}_Q‘Seminériode
Assuntds,Universitérios promovido pelo CFE no Rio de Janeiro;
sobre "Anuidades no:ambito db ensino superior"; e, o estudo
encomendado, em 1981, pelo Ministério,da'Educagéo ao CFE, so
bre "Vantagens e desvantagens da institucionalizacdao do ensi-

no superior oficial pago".

-_Trés»outros estudos merecerao ainda nossa atencao, no
presente trabalhd, ou seja, dois de iniciafiva da Camara dos
Deputados (CPI do Ensino_Superior e CPI do Ensino Pagé) e ou-
tro de ihicativa do Conselho de Reitores das Universidades

Brasileiras (Sobre Financiamento do Ensino Superior).

Passaremos a examinar, a seguir, cada uma dessas ini-
ciativas governamentais e seus'resultados, assim como os estu
dos citados, para depois colher depoimentos apresentados em
estudos de iniciativa pérticular, com vistas a formar uma opi

nido a respeito do assunto.

A Lei n? 5.537, de 21 de novembro de 1968 (que antece-
deu a Lei n? 5.540, de 28.de novembro de 1968, conhecida como
lei da reforma~universitéria), proéurou viabilizar a cobran-
ca do ensino superior oficial com relacdo éé novas matriculas

nos estabelecimentos federais de ensino.
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O artigo 11, dessa lei, estabelece que; em consonan-
cia com o disposto no art. 168, § 3¢, inciso III, da Consti-
tuicdo, o Ministério~da_Educag§o-e Cultura estabelecerd siste
mas através do qual, em relacdo as novas matriculas nos esta-
belecimentos federais de ensino; seja cobrada anuidade daque
queles aiunos de alta renda familiaf; financiando-se .bolsas
de estudo, de manutengdo e de estagio, reembolsaveis a longo
prazo,.aos alunos de curso,supefior de.menores ou insuficien
tes recursos.‘O paragrafo inico deste artigo prevé que, serdo
fixadasvatravés regulamento, em fungéo'do maior sélério—mini_
mo vigente no pais, os critérios para determinacdo das cate
gorias de renda’familiar, lévando em consideragdo o | numero

de dependentes da familia.

- O passo seguinte foi dado com o Decreto-Lei n? 532, de
16 de ébril de 1969, que em éeu artigo 19 estabelece caber ao
Conselho Federal de Educacao, aos Conselhos Estaduais de Edu-
ca¢50 e ao Cénselho de Educacao do bistrito Federal, no ambi
to das respectivés-competéncias.e juriédiQSes, a fixacdo e o
reajusté de anuidades, taxas e demais contribuig¢des corres
pondentes aos servigos educacionais prestados pelos estabele-

cimentos federais, estaduais, municipais e particulares.

Esse Decreto-lei que estabeleceu a competéncia e juris
dicdo para a fixacdo e reajuste das anuidades ndo fixou, con
forme estabeleceu a Lei hQ 5.537, os critérios para determi-
pacao das categorias de renda familiar, com vistas ao pagamen
to do ensino superior. O Decreto que deveria .regulamentar a

Lei n@ 5.537 ainda nao foi baixado.

Dando seqliéncia as tentativas de instituicao do ensino

superior pago, o Conselho Federal de Educacao realizou, na ci
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dade do Rio de Janeiro, em 1969, um Seminario de Assuntos Uni
versitarios, sobre o tema "Anuidades no Ambito do Ensino Su-
perior". Desse Semindrio participaram, a convite do CFE, rei

tores das universidades brasileiras.

Das éﬁas desse&Seminério_extraimos alguns pronunciamen
tos, ou seja, trechos dos pronuﬁciamentos de SALGADO, BARRE-
TO, FERREIRA LIMA, MONIZ DE.ARAGAO, CALASANS, RIBAMAR CARVA-
LHO e DIAS. -

'SALGADO 11979:195), considerando o ensino pﬁblico; lem
brou que ha de se pensar em quem deveria pagar esse ensino:
os nSo caféntes de recursos. Para ele, um critéfio a ser ado .
tado para a cobranga deveria ser a classificacdo sdécio-econd-
'mica com base no imposto de_rendé, segundo indices a serem pro
postos pela‘Comisséo de Encargos do CFE. Referiu-se, ainda,
"~ ao quantum do pagamento, esclarecendo que‘no cémputo das des
' pesas,-deve-se ievar ém conta apenas'o_corpo docente dedicado
ao ensino, excluido o tempo gasto em pesquisas nao ligadas
diretamente ao ensino. O.éusteio do material necessario ao
ensino seria a contribuicao social ao desenvqlvimento da edu-
cacao. As despesas com O ensino seriam divididas ‘pelo numero
total de alunos do curso, e quem nao pudesse pagar © . maximo

pagaria proporcionalmente a sua condigao sécio-econdmica.

BARRETO (1979:196) considerou a ndo cobranca de .anuida
des uma grande distorgao do ensino superior. Manifestou-se a
favor da cobranca das anuidades, reconhecendo tambeém, qué se
deveria "dar cobertura aos estudantes", através da conceéséo
de bolsas, cujbs criterios de distribuicdo fossem a precarie-
dade de sua condicdo . financeira e o rendimento académico. Su

geriu, ainda, o regime de bolsas de empréstimos e a prestacao
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de servicos em varias regides do pais. Para ele, a cobrancga

de anuidades deveria ter um aspecto educativo.

FERREIRA LIMA (1979 197) manlfestou—se a favor do paga
mento da educagao superlor, "por todos agqueles que tém a feli
cidade de chegar ao ensino superior". Lembrou que, como a
ﬁaibria'da populacdoc ndo chega a universidﬁde, ndo lhe pare-
cia correto, aos poucos que chegam até l1la, terem acesso gra
tuito a mesma. E, 0s que ndo dispusessem de recursoé deveriam
pagar oslseus estudos sﬁperiores;vatendidos pelo regime de

bolsas restituiveis.

' MONIZ DE ARAGAO (1979:197) considerou como sendo ines-
timavel a questao do pagamento da anuidade, dizendo-se preocu

.pado, apenas, com a quantia a ser paga.

" RIBAMAR CARVALHO (1979:204), com dez anés de experién-
Cia como reitof, alegoﬁ que a cobrangavde anuidades na regiéo
nordesté seria bastante dificil, por se tfatar de uma  regiao
subdesenvolvida; e que mesmo com O ensino gratuito, com o ofe
recimento de bolsas, de livros, etc. a universidade ainda néao

atendia as totais necessidades dos alunos.

CALASANS (1979:204), por sua vez, entendeu que o ensi-
no superior “deveria ser pago e bem pago" pelos que podem " pa
gar. Alegou que dificil seria saber—se guem podia e gquem nao
podia pagar, mas que qualquer que fosse o critério a ser ado-
tado, o mesmo deveria garacterizar—se pelo equilibrio, aten

dendo ao espirito de justiga social.

DIAS (1979:207) reconheceu a necessidade de estudos
mais completos que oferecessem elementos mais concretos para

a elaboracao e fixacao de normas a respeito das anuidades es-
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colares, no ensino superior. Sugeriu a constituigcdo de um Gru
po de Trabalho para estudar, horizontal e verticalmente, o as

sunto.

Analisando essas diferentes manifestaééesv percebe-se
que a maioria doé pronunciamentds ateve—sé avjustificar a co-
branga'do ensino superior em estabeiecimentos oficiais, e
que, a alusdo ao principio da;justiga-soéial ndo & argumento
utilizadd apenas nos dias atuais, mas ja foi'ﬁﬁilizado como
tentativa de supressao da gratuidade, quando dos estudos.rea—

lizados no'finai da década de 60;

Considerando;se,~no entanto, a caréncia de dados obje-
thOS; a complex1dade da materla e o pouco tempo dlsponlvel ’
os participantes do Seminario concluiram que nao seria possi
vel estabelecer, naquela ocasido, critérios inteiramente véli
dos e tecnicamente fundamentados'para_é fixégéo de~anuidadés,
.taxas e demais contribuig¢des do ensino»supgriér; Recomenda
ram, em cohéeqﬁéncia; aos estabelecimentos 6ficiais de ensino
superior;.duranté 0 ano de 1970, a coleta de dados e o estudo
de criterios aplicéveis no setor das anuidades.a estabeleci-
mentos mantidos pelo poder publico. Esses estudos deveriam
ser encaminhados a Comissao de Encargos  Educacionais do CFE,

até fins de agosto de 1970.

- Se 08 estudos_foram realizados e encaminhados ao CFE
nio conseguimos saber, no entanto, o que & certo, € que a gra
tuidade do ensino superior oficial ainda nao foi totalmente
suprimida, como eravo desejo dos rigientes.governamentais da-
quele periodo, e as discussGes a respeito foram silenciadas

pelo periodo de uma década, sendo retomadas quando da elabora
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¢éo do III? Plano Setorial de Educacao, Cultura e Desportos.

Os estudos encomendados'pelo Ministétio da Educacao e
lCultura ao Conseiho Federal de Educacdo, no anb de 1981, so-
bre "Vantagens e Des?antagens da Institucionalizagéo do Eﬁsi
no Superior 6ficial-Pago", trouxeram, novamente, a questao a
debate, nos meios universitarios, de comunicagéo social | e

outras organizacglOes comunitarias.

A Aivulgagéo‘do relatdorio sobre o estuao.realizado gg‘
rou grande polémica na sociedade brasileira, e de maneira mui
- to especiai na_cpmuhidade académica, motivandplalém das mani-
féstégées dés Associagées de Docentes e Agremiagdes Estudan-
tis, a designacao éela Camara dos Deputgdos de'umév Comissao

Parlamentar de Inquérito sobre "O Ensino Pago".

Procuraremos examinaf, a seguir; o ;elatério apresenta
do ao Miniétré da Educagéo e Cultura, éor Eéther de Figueiré—
do‘FERRAZ(*), na qualidade de rélatora, sobre o estudo enco;
mendado pelo MEC ao CFE, bem comb'a.ﬁanifestacéo de outros

. conselheiros, gue julgaram ﬁor bem fazer declaracao de voto.

O relatdorio de FERRAZ (1981:3-2) apresentou nove con

clusbes, que sintetizamos a sequir:

1. A institucionalizagao do énsino superior pago, nos
termos em gque .a matéria foi disciplinada pela.Constituicdo Fe
deral, nio oferece desvantagens mas, comporta. riscos e .difi-
culdades que devem ser conhecidos do poder publico, antes da

tomada de decisodes.

2. Os riscos e dificuldades seriam diminuidos com a

implantacao por parte ou etapas, da sistematica indicada no

"(*) Esther -de Fiqueiredo FERRAZ-assumiu-em 24/08/82.as - fun-
cOes de Ministra da Educagao e Cultura do Brasil.
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texto constitucional. Assim,num primeiro momento, passar-se-
ia do sistema de gratuidade indiscriminada, para o da Qratui—
dade relativa: nao pagariam anuidades os que demonstrassem fal
ta ou insufic¢iéncia de recursos e efetivo aﬁroveitamento, e
pagariam os demais. Por outro lado, ampliar—se—ia O conceito
da gratuidade para ébranger, além da gratuidade passiva _(néo
pagamento), também a gratuidade ativa (assisténcia ao educan-
do duranté o desenvolvimento dp processo educacional), deter
minando-se gue OS recursos oriundos da cobranga'das ~ anuida-
des revertessem exclusivamente em beneficio do aluno  caren—
te. Num segundo mdmeﬁto, substituir-se-ia o0 regime de gratui-
dade pelo de bolsas de estudos restituiveis; Neése momento en
trariam em vigor os dois sistemas pafalelos pfeviStbs‘ pela
'ConStitﬁigéo, ou seja, o] ensino_éago, pelos'qUe'possuem.recuE
sos para tal, e o das bolsas restituiveis para os que demons-

trem falta ou insuficiéncia de recursos. ' o

3. Como n3o existe ensino oficial gratuito, pois esse
ensino estara sendo pago por todo o povo, o problema que de-
vera ser colocado & indagar se o ensino devera ser pago pelo

usuario ou pelo povo .em geral.

4. A cobrancé de anuidades no ensino oficial ha de ser
-entendida menos como instrumento de captacao de novos recur-
SOsS para a educagéo do que como forma de se praticar a justi-
ga:social e de se tentar desenvolver, no aluno, O senso de

solidariedade que deve inspirar toda a educacao da juventude.
Essa cobfanga Se -apresenta comO'um'dos-processos corretivos
de desigualdades-sécio—econémicas, a ser utilizada no setor

educacional.

5. Ainda que a cobranca de anuidades feita aos usua-
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rios levasse a resultados economicamente apreciaveis, o poder
pﬁbliqo ficaria menos obrigado a desenvolver esforgos no seﬁ—
tido de injetar recursos cada vez mais significativos no se
tor educacional,>mesmo porque a educacdo €, antes de tudo, de

ver do Estado.’

6. A questdo da gratuidade do ensino oficial, para ser
devidamente equacionada, ha de ser colocada numa perspectiva
‘abrangente de trés planos: o do direito a educacao, o do de-

ver da educacao e o do finamciamento da educacao.

7. As normas insertas ho art. 176, §39, incisos III e
Iv déAConstituicéo,de11969, néo'séo.auto—aplicéveis mas pro-
gramSticas, ou seja, representam esquemés genéricos ou progra
mas - a éerem desenvolvidos ﬁlteriormente pelo législador ordi-
nario. No plano féderal foi éditada a legiSlagéo ordinaria dis
pondo a respeito - a Lei n9 5.537, de 21 de novembro de 1968,
art. 11 e pafégrafo finico, mas como esse dispositivo faz refe
?éncia a um futuro decreto regulamentador e-essetnéo chegou a
ser expedido, torna-se indispensével a pratica dessa providén
cia de Qrdem-administrativa para que as normas constitucio-

nais acima referidas adquiram plena eficacia.

8. Sera necessario fixar o critério basico péra se
identificar o caremte e se apreciar o grau de :sua caxéncia}ag
sim como, fixar o "quantum" da anuidade, valendo neste passo
a adverténcia de Que "dificilmente poder—se—ia pretender re-
passar para Os alunos a totalidade dos custos da universi-
dade" pois .isso "resultaria em anuidades incompativeis com a

renda média familiar do contexto social".

9. Antes de elaborar o ato regulamentador referido no
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item 7, supra, o poder publico devera realizar amplds e apro-
fundados estudos sobre toda a matéria de fato envolvida na
problematica do ensino pago e do ensino gratuito, e. esclare-
. cer-se exauétivamente sobre os aspectos ligados a oportuhidg
de da medida, tendo ém vista a atual conjuntura econdmica e
social brasileira marcada, enfre_outros fendmenos, pela infla

cao e pelo desemprego (Grifos nossos).

Como pode ser verificado, FERRAZ procurou vincular a
cobrang¢a do ensino sﬁperior ministrado nos estabelecimentos pi
blicos federais, mais a pratica da justica social e ao desen
‘volvimento do senso de solidariedade do que é-captagéo~de.'rg
cursos para a eaucacéo. Lembrou Que dificilmente o custo_‘ da
educacdo superior pode sef repassado integralménte aos alu-
nos, pois cohsiderou que essa transferéncia resultaria em
anuidades incompativeis com a renda familiar brasileira. Con-
siderou, porém, ndao haver deSvantégens na instituciqnalizégéo
do ensino superior pago, apenas alguns riscos e dificuldades
face 3 étual'conjuﬁtura do pais. Recdnheceu”que o Brasil atra
vessa uma faée que pode ser caracterizada como sendo de crise
econfmica e financeira, que se expressa pelos indices de -in-
flacdo e de desemprego, que vem sendo suportada com dificulda
de pela maioria das familias brasileiras.. Em conseqliéncia,
nao recomendou a aplicagéd imediata do dispositivé constitu
cidnél que prevé o pagamento do ensino superior, pois a medi-

da poderia dificultar, ainda mais, .as familias a manutencaodo

~equilibrio em seus orgamentos.

Interessante & observar, porém, que FERRAZ parece des
vincular a conjuntura.atual da estrutura scio-econdmica e

politica do pais, como se uma nao fosse o reflexo e a manifes
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tacdo-da outra. Nao questiona 6 modelo. econdmico e  politico
do pais € nem mesmo a legitimidade das normas constitucio-
nais, apenas recomenda a elaboracao de amplos e aprofundados
‘estudos, antes da institucionalizagéo do ensino suberior.ofi-
cial pago, "para que‘néo se venha a legislar sobre hipdteses
ndo confirmadas, correndo o tiscoAde ver a legislacao, | afi

nai,'desprestigiada peia realidade" (FERRAZQ 1981:5).

Julgarém por bem fazer declarac5o de voto, em iseparg
do, séis coﬁselheirbs. Os conselheirés Armando_Dias'- MENDES,
"Luiz Navarro defBRiTTO e Anna Bernardes da SILVEIRA ROCHA mé
nifestaram-se contrariamente ao voto da relatora; enquanto
José Hamilton Gondim SILVA, Abgar RENAULT e-Afrénio dos San-
 tos COUTINHO foram concordantes com O parecer da  instituicio
do ehsino pago. |

Apresentaremos,'a seguir, as'argumentég5es desses con
selheiros, iniciando pelos que se manifestaram favoréveis ao

ensino ‘pago.

SILVA (1981534) feconheceu que nasociedadé brasileira
subsistem condig¢Oes que podem ser caracterizadas como sub-hu-
manas, com parcela de sua populacéé sem acesso aos servigos
publicos elementares que lhe garantem a satisfacao das néces—
sidades basicas, resultando numa esperanca de vida abaixo de
quarenta anos, para essas populacées social e biologicamente
vulneraveis. Considerando pois, essa situacao sem condigoes
de ser resgatada a curto prazo, manifestou-se contra a provi-
'sdo publica eAgratuita das necessidades que nao podem.ser con

sideradas basicas.

RENAULT & COUTINHO (1981:35) declararam nao se como
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ver com a alegacdo de questSes de natureza politica para man
ter a gratuidade indiscriminada do ensino superior oficial,por
entenderem que, num_paié em gue ha sete ﬁilhées de criancas
sem escola é absurdo sem paralelo que estudantes em condicdes
de pagar o ensino de'nivel superior o tenham gratuito. Ndo
cabe o argumentoAde'Que o valor, em dinheiro,‘de tal gratuida
- de & pequenissimo: em primeiro lugar, ndo é essa .a questao ca
pital, em segundo, admitido que 6 seja,.vale a pena a aplica
cao de quaisquer recursos para alfabetizar crianbas, por mais

diminuto que seja o0 seu numero.

Pronunciando-se contra a extincdo da gratuldade no en-
sino superlor oficial, MENDES (1981: 20 25) destacou que, a
argumentagao geralmente expendlda em favor da 1ntroducao do
ensino pago nos estabele01mentos oficiais apoia-se em - dois
tipos de raciocinio: um, de Qrdem pratica, e outro, de ordem
filoséfica. O raciocinio de ordem prética»relacioha a cobran-
ga»dé anuidades ao aumehto da receita e ¢on£ribuigéé V.expreg
siva na solucdo das angustias do finénciamento do ensino supe
rior. Por sua vez, O raciocinio de ordem filos6fica apela pa-
ra as desigualdades entre a situagdo dos alunos pobres e dos
ricos, segﬁndo o qual, os pobres sao obrigados a pagar»anuidg
des em estabelecimentos particulares, e, Os ricés»séo dispen-
‘sados do pagamento. em estabeleéimentos oficiais. Coﬁsiderou
que.o argumento pratico ndo resiste aos calculos mais superfi
ciais e que prevalece o segundo argumento; o da justica so-
cial, distributiva: quem pode, deve contribuir para o-custeio
- de seus proprios estudos e dos estudos de seus colegas caren

tes.

Em seu entender, a cobranca direta de anuidades nos
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" a cobranca dos servigos educacionais "reflete um espirito mer
cantilista gque expressa algumas caracteristicas da . nossa civi

lizacdo, dentre as menos defensaveis”.

Apontou como forma alternativa de cobranca dos servi
cos educacionais, o uso de mecanismos tributaveis, especial

mente o imposto sobre a renda.

MENDES (1981:22) alertou, também, sobre o custo politi
co da égtingéo‘da gratuidade, uma vez que, o0 ensino superior
federal sempre foi gratuito; Para ele, a tradicao somente de-
vévsef alterada "por s6lidos fundamentos e a faita absoluta de
alternativas", pois gquando o pais era sensivelmgnte mais po-
bre do que hoje, a educacao superior nos estabeleéimentos fe
derais era gratuita. Hoje, sendo um pais-maié ricb, pretende—
se extinguir essa gratuidade. Cbnsiderdu ifSnica a. .situagao
e explicou essa'ironia confrontando as realidades;aos paises
pobres e dos paises ricos. Segundo'sué_percepcéo, a ironia
reside em que nacées'ppbres precisam ofefecer ensino gratﬁito,
mas na realidade nao tém condigées (ou tém-nas restritamente)
para fazé-lo. Aé nac6e§ fiéas, ao contrario, podem oferecer
ensino gratuito, mas j& ndo precisam fazé-lo. O Brasil € uma
nacdo compbsita, simultaneamente rica e pobre, desenvolvida e
subdesehvdlvida, conforme as diferentes regides ou espacgos
geoecondmicos e culturais considerados, e mesmo intrarregio-
nalmente. Dai porque nao ser possivel adotar solugdes homo
géneas para situacgles heterogéneas. Mesmo considerando que a
decretacdo da extincao da‘gratuidade do eﬁsino superior ofi-
cial nao tivesse repercu%sées sociais e politicas maiores . em

determinados lugares, em outros essas repercussoes .seriam
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enormes.

Ainda referindo-se a gratuidade do ensino superior ofi
cial, MENDES (1981:22-24) lembrou ndo existir gratuidade to-
tal,Aabsqluta e universal, ou seja, o'pagamento éompleto dos
~custos, uma ?ez que os eétudantes ndao gozam de isenééo no pa-
-gaménto dos servigos ordindrios ou eventuais postos‘é sua dig
posicédo, como:,cértidSes,'certificados,vdiplomas, histéricos
.escolares, etc. Com'relacéo ao pagamento, alertbu, também,que
deve Ser queétiohado se os alunos devem pagar anuidades, atra
vés prestagOes semestrais, mensais ou outras formas. Para ele,
a cobranca dé_anuidades nao contribuiria para atenuar és ais-
crepénqiés existentes entre os alunos que pagam e aqueles que
nao pagam o ensino superior, pelo contrario, agravaria tais
_disc:epéncias, “e, assim se éﬁtraria em_conflito com a inspi-

racao ético-social de fazer justica".

O guestionamento de MENDES((1981:24-25)IVai um  pouco
mais longe, éhegando a -indagar quanto.a validadeldo preceito
constitucional, uma vez que enﬁende, gue as leis dévem refle-
tir realidades e aspiracOes de uma sociedéde, e, considerando
que o mesmo ha mais de trinta anos nd3o &€ cumprido, ou &€ des-
cumprido ostensivamente} pergunta: Até que ponto o ‘preceito
voltédo«p#ra a questao particular, gue aqui nos interessa,‘
corresponde, efetiva e profundamente, a uma aspiracdo  nacio
nal incontestavel, prioritaria, urgente, ingente? Em que medi
da formulas alternativas podem dar-lhe cumprimento mais inte-
ligente, mais eficiente‘e mais conseqliente do que as propos-

tas usuais de pagamento direto do ensino?

NAVARRO DE BRITTO & SILVEIRA ROCHA (1981:25-33), na

declaracdo de voto que firmaram, também deixaram claro que
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nZo' existe ensino gratuito, alguém o paga e o Estado o faz
com impostos de todé a coletividade. A chamada "gratuidade do
ensino superior" limita-se ao pressuposto do nao pagamento de
anuidades ou mensalidades, correspondentes a freqﬂéndia . em

atividades escolares normais.

Da mesma forﬁa que MENDES , esclareceram que a implan-
tégéo do ensino superiof pago apresenta-se vinculada a argu
mentos de duas natﬁfezas: um centrado na justica social, e ou
tro, na captacdao de novos recursos para o custeio das insti

tuigbes de ensino.

Referindo-se a argumentacao centrada na justicga soci
al, deixaram claro, que na verdade a ipjustiga social se ins-
taura a partir da pré-escola ou mesmo antes;‘acumulando—se e
estreitando progréssivamente as possibilidades de acesso até
o nivel superior.‘A igualdade de oportunidades na educacao €
ainda pouco‘mais do que um sonho. Assim, a universidade e
muito menos o ensino-pago‘poderéo corfigir a injustica e as
discriminacSes impostas pela estrutura sécio-econdmica da so-
ciedade. Se desejarmos que maiores contingentes oriundos dos
estratos sOcio-econdmicos mais pobres alcancem as universida-
des oficiais, ter-se-a de melhorar a qualidéde da aprendiza-

gem nos niveis anteriores.

Face a esses argumentos, consideraram gque o . simples
advento do ensino pago nos estabelecimentos publicos de ensi-
no superior nao aumentard a demanda, nem a maior absorcdo de
alunos carentes, e a medida pouco ou nada cbntribuiré'para a
concretizacdo de maior justiga social. A politica do enéino
pago ndo pode garantir o direito de acesso dos mais = pobres

as universidades publicas, e nem significar um mecanismo de
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justica social, a discussao do problema se desloca para as

anuidades pagas como fonte suplementar de recursos para o en-

sino superior.

Para NAVARRO DE BRITO & SILVEIRA ROCHA (1981:30), o pa

-gamento de anuidades nas.instituigées.pﬁblicas de ensino supe

rior constituira sem duvida uma receita adicional. Alguns es-

tudos sobre o assunto a tém estimado em 20 a 25% das despesas

~de investimento e'custéio de cada instituicdo. Essas estimati
 §55 parecenm, entretantb('pouco COnsistehtes considerando-se ,
’sobretudo; a interveniéncia de 4'(quatro} fatores: a) iimites
dos niveis de renda e seus mecanismos de apuracao; b) capaci-
~dade'de desembolso e'diferencas régionais; c) custos diféreg
'teé dos cursos e disciplinas; d) estiﬁativas de gastos na ad-

ministracao.

Esses conselheiros ponderaram que a receita. advinda
de anuidades tera uma importéncia econdmico-financeira secun-
diria e sera incapaz-dé aésegurar a expansdo social, qualita-
tiva e quantitativa mais justa do ensino superior; por outro
lado, entendem ser a -educacao um dever do Estado, para com os
individuos e para com a sociedade no seu conjunto, e, que, no
que se refere ao ensino superior, ndo se justifica - desconhe-
cer O sSeu concurso aecisivo para o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico das nagbes, do qual depende o bem-estar e a se-

guranca de cada povo. Nos paises emergentes, somente os pro

-dutos e a consciéncia critica das universidades poderaoc impe

dir a paralizacgdo do seu processo de crescimento e uma perma

nente dependéncia cientifico-tecnologica dos .Estados mais in

dustrializados. Por isso, o -ensino de 39 grau deve ser genera

lizado e gratuito, sob um controle apenas de mérito (1981:32).
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Em decorréncia da andlise processada, NAVARRO DE BRIZ
TO & SILVEIRA ROCHA (1981:33) recomeﬁdaram que o mandamento
constitucional gque ordenou, fosse subétitﬁido "gradativamen
te, 0 regime de gratuidade no ensino médio e superior“, .Seja
reformulado,'cOm a previsao de "instauragéo progfessiva da
gratuidade" nesses dois niveis de ensino. E, manifestaram - se
contra a 1nst1tuc1onallzagao do ensino pago no pals, porgue a
mesma configuraria uma polltica,inadequada de justica social,
incoﬁpativel com as novaé convicgées intérnacionais, além de
se constltulr em’ 1n51gn1f1cante forma de captagao de recursos,

‘e desaconselhavel pelo seu prego politico.

Com respeito a "instauracao progressiva da ‘gratuidg
de no ensino médio'e no ensino superior", o Pacto de San José
da Costa Rica, firmado pelas Nagéesbuhidas com relagao aos di

eltos econdmicos, sociais e culturais dos povos, prevxu a in
clusao, nas Constituicbes dos Estados membros, desse dlSPOSl—
tivo, capaz de consagrar uma nova politica educacional. Faz-
se necessario recordar que, conforme tivemos dportuﬁidade de
esclarecer no item 2 do capitulo I, o Brasil ainda ndo firmou

esse Pacto.

Considerando, pois, a tradigéo brasileira e as ¢onveg
coes internacionais sobre o assunto, parece claro, pelos argu
mentos dos conéelheiros do CFE gue se pronunciaram sobre a
gratuidade ou pagamento do ensino superior oficial, gue. ou-
tras medidas deveriam ser tentadas antes de se buscar a extin
cao da gratuidade com o éumento da discriminacao social impos
ta pela estrutura socio-economica da sociedade aos estratos
mais pobres da populacdo. E, ' nesse caso, o que devera ser

modificado € o preceito constitucional, para que passe a tra-
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duzir as aspirac¢des da sociedade e refletir sua realidade.

Examinadas as iniciativas governamentais mais concre-’
tas para a extingéo da gratuidade do ensino superior em esta-
beleciméntbsAoficiais, passaremos a»analisar os dados das duas
CPIs sobre ensiho superior e ensino pago, e os estudos do

CRUB sobre o financiamento do ensino superior.

O relatério da Comissdo Paralamentar de Inquérito -
CPI - gque estudou a situacgao do’ensino superior no Brasil, foi
divulgado conforme o Projéto de Resolucao de n? 201, de 04 Ade
dezembro de 1978, e sera considerado, apenés, no que diz res
peito ao tema grétuidade ou pagamento do ensino superior. Se-
rio extraidos além de trechosﬂdo‘relatério propriamente dito,

partes de depoimento de pessoas ouvidas no decorrer do ingue-

rito.

De inicio, o relator Deputado Joao PEDRO, expressa o
parecer da Comissdo, afirmando que o acesso &  universidade
nio deve ser limitado. Ao contrario, deve ser estimulado. 0

que deve haver é uma inversido satisfatdria de recursos que re
flita uma politica de auténtico estimulo a formagcao superior
como direito de todos. Com essas medidas haveria uma democra-—
tizacdo de oportunidades, sem massificacdo pejorativa (CAMARA

DOS DEPUTADOS, 1978:5).

- Sobre o ensino superior pagé ou gratuito, cdnsignouxpe
um ensino universitario de alto padrdo, atualizado com a velo
cidade das novas conquistas cientificas, & insaciavel quanto
a recursos materiais e humanos, nao devendo desprezar-se como
fonﬁe de recursos a contribuicdao dos beneficiarios .imediatos

e diretos: .Tem-se observado 'que o aluno que paga o estudo da-



199

lhe maior valor e seriedade; & fator psicoldgico, pois nin-
guém joga fora o que sai do bolso. Acreditamos que o ensino
pago, com a expansSo do sistema de bolsasipara_aqueies caren-—
tes € a forma mais justa de oferecer o ensino nosdiversos graus

(CAMARA DOS DEPUTADOS, 1978:6).

Os deputados Octacilio ALMEIDA, Fernando COELHO, Jo&o
GILBERTO e Ruy CODO apresentaram voto em separado, no qual
manifestam discordancia quanto a.atual politica ‘educacional.
Manifestaram—se a favor da correcao das distorc¢oes ao sistema
educacional, masAcontra a aboli¢§o do ensino gratuito. Esse
entendimento fica claro, guando destacaﬁ que as estatisticas
e informacgdes trazidas a Comissao durante suas audiéncias,dao
um guadro de acelerada expansao do ensino particﬁlar no pais
e substituicdo da escola publica pela particular. O ensino
nio é mais dever do Estado e a acdo da.escbla particular sﬁ—
pleﬁentar a acdo estatal. Agora, o Estado €& que atua apenas
de forma complementar a escola particular. Esta tendéncia a
escola particular faz parte da politica educacional atual. A-
firmam, nao poder concordar com a entrega do ensino majorita-
riamente as escolas particulares e, sobretudo, a sua submis
s30 as regras normais de comércio*dé sociedade em que vive-
mos, como se fosse "merqadoria" e ndo "servico piblico". Den
tro dessa orientacdo, O ensino superior tende a ser, cada vez
mais, privilégio das elites, face o custo elevado e inacessi
vel aos setores sociais de menor renda. O que se impGe, € a
correcdo das distorgbes do sistema atual e nunca a abolicao
do ensino gratuito, defendida pela corrente elitista (CAMARA

DOS DEPUTADOS, 1978:8).

Desse relatdrio, quando da audiéncia dos depoimentos,
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consideramos importante registrar alguns pareceres, a favor e
contra a gratuidade do ensino superior. Destacamos, as - mani
festacdes de Raymundo MONIZ DE ARAGEO, José Carlos de ALMEIDA
‘AZEVEDO, Arnaldo NISKIER, Lafayette de AZEVEDO PONDE, Lynaldo
CAVALCANTI DE ALBUQUERQUE, Nadir Gouveia KFOURI e Ant6niQ MA

RIZ.

MCNIZ DE-ARAGAO (1978:11) manifestou-se a favor do en-~
sino pago, recomendando o pagamento de guem pode pagér, poxr
‘que em seu entender, nao temos sobras para estabelecer a gra
tuidade que, em si propria, néo»se-justifica porque o ensino
secundario é pago, o cursinho é pago, e s a universidade nao
.o ha de ser. Quém n3do puder pagar; entretanto, nao devera ser
de forma‘alguma excluido da universidade;‘Cabé’ao goberné as-—

sisti-lo, dispensa-lo de taxas, dar—lhe-bolsa;;

AZEVEDO (1978:115) manifestou-se no.heSmp sehtido, di-
zendo aqreditar que a regra fundamental a ser obedecida é a
seguinte: quém pode pagar, péga, na medida de sﬁaé posses;
guem n3o pode pagar, tem todo o direito de ser assistido em
tudo - livros, alimentacdo, moraaia,‘assisténcia‘médica e den

taria, roupas e tudo. o mais - pela universidade.

'NISKIER (1978:71-72)vconsiderou como um evidente con
trasenéo reclamar-se a falta de recursos para enfrentar os
desafios da educacao e oferecer ensino gratuito nas universi-
dades federais, onde segundo consta, entram os melhores alu
nos, ou seja, os gue provém das classes s6cio-economicas mais
elevadas. Por isso pronunciou-se a favor do ensino gratuito
apenas para 0s que dele necessitem, de .inicio, até chegar-se
ao pagamento do ensino superior, por parte de todos, no  ato

. ou através de bolsa de estudos restituivel. Para ele o ensino
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gratuito deve ser dado para as profissdes que melhor sirvam
ao sistema. Dar a todos, sem reservas, € um luxo que ndo deve

ser permitido a uma nacdo emergente, de escassas poupancas.

-AZEVEDO PONDE (1978:84—85 e 101) apresentou a educacao
como sendo.uﬁa "missdo una, indivisivel, de interesse funda
mental da Nagao", como "um bem elementér da‘vida, como a agua,
como dtélimento". Alias, considerou a educacdo como sendo tam
bém um alimento. Para melhor fundamentar essa concepcao, afir
‘mou que a educacgdo € um direito'natural de cada _’individuo.
Direito natﬁral, nao porque tenha nascido por inspiracdo ex-
traterrena, mas porque é da prOpria natureza social do homen,
esta natureza nao se inﬁegra, ndao se satisfaz se ndo for dado
ao homem»a pdssibilidade, as oportunidades de ter uma posigép
na prépriaksociedade. De modo que & um direito que nasce com
o préprio individuo, pelo simples fato de ele estar em socie-
dade no mundd modefno, o direito a educagéb. Compete natural
mente éos Estados;'para O seu desenvolvimentd, nao  somente,
como para atender 3 esta solicitacao individual, contribuir

para a satisfagao ou o atendimento.

CAVALCANTI DE ALBUQUERQUE (1978:223-224) transmitiﬁ
sua crenca na gratuidade do'ensino-superior da escola publica
e na necessidade de maiores investimentos governamentais na
educacdo, afirmando crer que o Goverho deve investir mais em
educacao em todos os niveis e tambeém ho:ensino superior. E
mister uma decisao de Governo considerando realmente a impor
tancia da educacdao e destinando-lhe mais recursos. Deve-se
fazer isso, evidentemente, a nivel de ensino .superior, além
de melhorar os orcamentos das universidades federais, princi-

palmente na parte de custeio, aumentando o apoio as nao-fe-
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derais, aquelas que demonstram cabalmente que nao tem fins 1lu
crativos. S6 através do investimento no ensino gratuito, por
parte do Governo, parece que seria possivel'levar o ‘ensino

superior de maneira adequada.

KFOURI (1978:48 e 54) afirmou considerar fundamental
que a escola pﬁbliqa rétome seu.papel de aténdimento da clien
tela que demanda o ensino supérior; e qﬁe o sistema educacio-
nal, como sendo um sistema de servico publico deveria contar
com subvencdes significativas do Governo. Pronunciou-se con-
tra o ensino publico pago, pois considera que O mesmo fere
uma importante tradicdo brasileira. A esse respeito argumen-
tou que,‘tradicionalmente, todos nds crescemos com a -idéia
do ensino piblico gratuito. Muitas vezes vemos razdes para mo
dificarmos alguma'coiéa que & tradicional. Mas no caso, inda-
_Aga; que raz3es haveria? E justo peésoas de posses estudarem
numa escola pﬁblica, quando, paganao, isso poderia levar a
ampliagao de vagéé? Esta é uma'questéo que se coloca realmen
te. Por oﬁtro lado, a educacgdo, como é saude, de um povo, € O
que ha de fundamental para uma nacdo. Entdo, € natural que o
Estado'assumé essa responsébilidade. Afinal, o cidaddo ja pa-
.ga o Imposto de Renda. Ent3o, o Governo deveria, realmente,
assumir a responsabilidade.pela educacdo do povo. E claro que
isso nao depende do Ministério da Educacdao, mas depende das
verbas que sao. consignadas a esse Ministério. Ele deveria ser
o Ministério melhor aquinhoado. No ano passado foi o Ministé
rio que recebeu a maior parcela, mas a percentagem, em rela-
cao a muitos anos, foi a menor. Entéo.é de se desejar que a
dotacdo do Ministério da Educacdo venha a ser o maior percen-

tual, de quantos Ministérios haja, porque realmente esse se
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tor é fundamental para a Nagdo. O pagamento na escola publica
ndo resolve o problema, ao contrario, vai ferir, bem mais,uma

tradicdo que parece muito boa, do ensino publico gtatuito.

MARIZ (1978:225) posicionou-se, também, a favor da gra
tuidade do ensino superior iembrando a elitizacao desse ensi-
no e a contradicdo que reina na legislacao brasileira. Afir
.mou cdhsiderar gue nao assegurand§ 0 ensino gratuito de nivel
superior se contribui para a elitizac¢do desse ensino,.de for-
ma aguda, e para a imobilidade social, para a estratificacao
de um guadro dirigente imutavel. Nisso, a legislacao brasilei
ra é contraditéria, porgque enquanto a Constituicdo recusa a
~gratuidade ou pelo menos ndo a assegura ao ensino superior,’
cria o crédito educativo, o que de'certo modo cérrige, ou
pretende corrigir, essa lacuna no dever do Estado de propor

cionar educacao.

-
.

Constata-se também nesse estudé, posiéionamentos_favo;
raveis e contrarios & revisdo da gratuidade do ensino superi
or oferecido pelos estabelecimentos publicos federais. Os ar
gumentos também se vinculam ao financiamento do ensino supe-
rior, prioridades na'éblicagéo dos recursos prgamentérios e
ao critério da justica social. Foi lembrada, ainda, a tradi-
cdo de oferta gratuita do ensino superior pelos estabelecimen
tos federais, tradicdo essa considerada salutar e que deveria

ser mantida.

A CPI do Ensino Pago teve como relator o Deputado Ed-
son KHAIR e posicionou-se a favor da escola totalmente subsi-
diada em todos os niveis e graus face a crise econdmica que

atravessa o pais. Lembrou, que isso implica em decisdo politi
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ca, no restabelecimento da vinculacdo de 12% da receita orca
mentaria federal com a educacd3o e na criacdo de novaé fontes
de recursos. Implica, também, na reviséo do modelo politico
e econdmico adotado, para viabilizar‘a superacao dos obstacu-

los que hoje sdo guase intransponiveis.

Citaremos, a seguir, alguns trechos do Relatdrio que

revelam o que acabamos de expor.

- "... a crise financeira atual veio provar a
1mp0551b111dade de um pais subdesenvolvido -
cujo poder aquisitivo da populacdo é extre-
mamente baixo - promover © incremento da
educacdo através da iniciativa privada."

- "Hoje, mais do que nunca, o baixo poder a-
quisitivo da populacdo se faz insuficiente
para atender aos encargos educacionais, tan
to pelo elevado percentual da -populacdo cu-
jos ganhos mal atendem as necessidades pri
marias (cerca de 80% da populagao ativa per
cebem até dois salarios minimos) quanto por
que o elevado indice inflacionario vem tor-
nando extremamente onerosa, e até impossi-
vel, a permanéncia até mesmo dos alunos mais
bem 51tuados economlcamente nas escolas par
tlculares. ‘

- "... as anuldades cada vez mais elevadas co
bradas pelas instituicdes de ensino supe-—
rior vém provocando grande numero de tran-
camento de matriculas, impedindo o estudan
te menos afortunado da sorte de estudar;pmn
do ndo sobrecarregam até o limite maximo a
capac1dade de endividamento dos extratos
mais baixos da populagao. Se a- SLtuagao nao
for contornada rapidamente, sera dificil
manter-se nas escolas até mesmo aquele .in-

- significante percentual de 0,5% a que se
reduz a clientela educacional brasileira no
ensino superior" (KHAIR, 1982:6-12).

Para comprovar a afirmacdao feita citou os idepoimentos
de PAIVA DORNAS, presidente da Federagao Naqional dos Estabe-
lecimentos de Ensino; de Auguéto MOTA, diretor da Sociedade
Unificada de Ensino Superior; e, do presidente da Uniao .Nacio

nal dos Estudantes (UNE), na mesma CPI.
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~Conforme PAIVA DORNAS, a crise financeira deve ser en-
tendida como a causa imediata do fechamento de varios estabe-
lecimentos de ensino: s em Minas Gerais, em 1980, fécharam
22 (vinte e duas) escolas, e no primeiro semestre de 1981 es-

se numero atingiu 10 (dez) escolas.

O Diretor da Sociedade Unificada de Ensino Superior cal
culou em 20%la evéséo do alunado no ano de 1982, como  conse-
gliéncia da queda do poder équisitiyo dos alunos ou- problemas
correlatos, tais como: necessidade de trabalhar e problemas

familiares.

O Presidente da UNE, seguindo o mesmo raciocinio, cal
culou em 180 mil o nimero de alunos que abandonaram, em 1981,
os bancos de estabelecimentos escolares de ensino superior,

no Brasil.

Diante desse quadro KHAIR (1982:21) conclui, que, "ho

je tal como ontem, 50 se educam os que podem pagar".

A gratuidade do ensino superibr assiﬁ-como a gratuida
de de todos os niveis e graus de ensino é defendida por KHAIR
(1982:30), ao lado .do restabelecimento da vinculagéb de 12%
da receita orcamentaria federal 3 educacdoc e da criacao de
novas fontés de financiamento da educacdao. Afirma que a crise
econdmica atual veio demonstrar-nos que a escola deve éer
totalmente subsidiada em todos os seus niveis e graus. Entre
as novas fontes de recursos advoga a instituicao de um adicig
nal sobre remessa de lucros ou a sobretaxacao dos lucros das
grandes empresas, inadmitindo a elevacao dos impostos pesso
,ais_por considerar esg&tada a capacidade tributaria do contri

buinte.
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A XXX Reunido Plenadria do CRUB, realizada em  janeiro
de 1980, em Curitiba, foi dedicada ao exame da qﬁestéo do
"Financiamento do Ensino Superior". éomo nao poderia deixar
de acontecer, foram apresentados estudos que se pOsicionaram
a favor e contrarios a revisdo da gratuidade no ensino supe-
rior oficial. Das contribuic¢des apresentadas destécaremosizés
posicionamentos, ou seja, os da Universidade de Taubaté, da
pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul e da

Universidade Metodista de Piracicaba.

A manifestacgdo. da Universidade de Taubaté (1980:20),
destaca que ensino gratuito,'tal como existe, € uma injusti-
ca social, pois utiliza recursos do poder publico para man
ter, pela aquisicao do ensino, os privilégiosvde renda, pres-
tigio e poder. Mesmo que apenas um individuo ndo carente fos
se beneficiado pelo ensino ératuito, este se tornaria viciado

pela injustica cometida.

A contribuicio apresentada pela PUC do Rio Grande do
Sul (1980:11) propOs O ensino pago, lembrando,'que, "como se
pagam os bens ae subsisténcia e os servigos, paguem-se, tam-
bém os estudos, diretamente pelos poésuidores de recursos e

indiretamente, pelos carentes de recursos proprios”.

Por outro lado, defendeu a gratuidade escolar concedi-
da aos carentes de recursos, tanto no ensino publico : quanto
no particular. Gratuidade gque devera ser concedida aos que de
monstrarem aproveitamento nos estudos e cobrir os custeios re
ais do ensino, sendo posteriormente o dispéndio com a gratui-
dade reembolsado pelo que dela usufruir, em espécie oulmeéiag
te prestacdo de servigos profissionais nas regices mais caren

tes do pais.
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Renato S. MALUF (1980:7), responsavel pelo estudo apre
sentado pela Universidade Metodista de Piracicaba, assumiu
postura distinta, ao afirmar que a cobranca de anuidades e ou
tras taxas nas escolas publicas, ahtes de se constituir 'em
instrumento para'efetivagéo da justiga social na educacao, og'
jetiva claramente reduzir ainda mais o dispéndio do Estado
com O eﬁsino. Uma postura que busque, de fato, criar. condi-
'g6es socialﬁente mais jusﬁas na educag¢ao necessita de algu-
mas definicées politicas que hoje ndo as temos, e das quais :
nos aﬁastamés cada dia.'Julgahdo contraditoria a existéncia
" simultanea de uma suposta tentativa de justica social na edu
cacdo ("cobrando-se dos mais ricos"), com a diminuicao das ver
bas para a educa¢do nos orcgamentos publicos, e .considerando-
se a complexidade do problema,'é Que concluimoé, que o objeti

vo de tal medida € mais uma vez reduzir os gastos publicos

com educacdo.

Mesmo diééofaando quanto - a gratuidade'do ensiﬁo supe-
rior, os “estudos sobre "Financiamento do Ensinolsuperior"‘”fg
calizados, concordaram quanto a prioridade que.deve‘ser dada
a educacdo, e, quanto a necessidade urgente de expansdo dos

percentuais que lhe sdao dedicados pelo governo brasileiro.

.Segundo o estudo apresentado pela Universidade de Tau-
bateé (1980:7),'por diversas razdes, a educacao deve ter a
prioridade na alocagao de recursos governamentais, pois, se
tivermos que dar prioridade.a .algum setor, a edﬁcagéo nuncade
ve ser esquecida. Precisamos deixar de lado a prioridade aven
tureira de que 0“§etr61éo'é que nos vai salvar, que os miné-
rios vao nos salvar, que a cana-de-aciicar & a solugdo. Pense-

se em riquezas -do mar, da terra e do ar. Mas, nunca devemos es
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quecer que sao as habilidades e capacidades humanas que todos
potencialmente possuem, o fator fundamental do bom ou mal uso
dasvriquezas materiais. A educagdo coloca-se em linﬁaAde prio
ridade nacional, porque désempenha ﬁm papel -de mediacao ini—
gualavel entre a ordem social e a ordem econdmica, promovendo

a manutencao e o desenvolvimento de uma e outra.

-De acordo com o trabalho da PUC do‘kiq Grande do Sul,
1(1980:15), no caso brasileiro, urge que o gdvernO'adote uma
‘politica de expansdo dos percentuais aestinados a educacao,
revisando prioridades da sociedade. E preciso posicionar a
educacao em confronto com outros setéres, dando-lhe o devido
destaque que um planejamento estatal maduro, nao imediatista
e de alcance socia1, esta a exigir. Operacionaimente, Aimpde-
se uma.reviséo do sistema_tributério, a identificagéo de no
vés fontes de recursos e das.éstratégias para a sua captacao,
bem como a revisdo das prioridades do sistema escolar e da so
ciedade brasileira.»Igualmente cumpfe'ressaltar éue, num pais
em que 70%_do ensinoisuperior & privado, constitui erro funda
mental e estratégia desastrosé para ‘a .nagao e reduééo compul-
sbria e gradativa dos recursos das instituigOes educacionais,
condenando-as a vegetatividade e até mesmo a mediocridade. A-
té se chega a ter a impressdo de que neste pais € aconselha-

vel investir em tudo, menos em educacao.

Também o estudo apresentado pela Universidade Metodis
ta de Piracicaba (1980:9) adotou recomendacao no mesmo senti
do, afirmando que ‘coloca-se a necessidade urgente de rever o
iﬁbntante.de-verbas.destinadas pélos governos federal e esta-
duais a disposicgdo da educacdo. E gue isto se-traduza num ime

diato ‘reforco aos combalidos orcgamentos das universidades -pu-
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blicas. Trata-se, portanto, de uma rédefinicéo de priofida—
des, a nivel governamental, e que certamente nio esti desvin-
culada de uma revisdo geral que envolva outros aspectos que
afligem nossa populagao, que sao os salériqs; a moradia, a

satide e as condicSes de trabalho.

Messias COSTA (1982:40) ao tratar do Financiamento do
Ensino Superior, considerou que a supressao da dgratuidade tem
sido colocada como que sendo uma panacéia para a soiucéo do
problema do financiamento da educagéq; e como uma pré-condi
cdo para o principio da igualdade de oportunidades educacio
nais. No entanfo, para ele, as colocagSes néo-podem ser tao
simplistas e uma série de aspectos devem ser con51deradosdnls
~a analise do problema do flnanc1amento do ensino superlor exi
ge uma visao mais ampla das implicacOes sociais e .econdOmicas

a longo prazo.

Flbf_estan FERNANDES (COSTA, 1982:41-42) entende que a
gratuidade do ensino supérior'aeve ser defendida?sem' subter
fugios, mas também sem iiusées.‘E‘preciso héo se esquecer por
exemplo gue ao 1on§o da historia do pais, ela foi amplamente
explorada como técnica de expropriacao de .classe e .como uma
fdnte-de.privilégios educacionais, ‘tendo contribuido muito
pouco para a democratizacdo da renda e do poder. Além disso,
e por isso mesmo, nao se deve ter a ilusao de que a gratuida-
de do ensino em si possa eliminar as situacdes de desiguélda—
des existentes,-enquanto se.mantiyerem.as esttuturas,sociais,
politicas e econdmicas gque governam -as relagOes .de .dominacao

e. subordinacdo entre as classes sociais.

O autor citado (COSTA, 1982:42) afirma, ainda, que nao

se deve ignorar que a gratuidade ndo:sO produziu e :continuara



210

a produzir conseqgliéncias Uteis como constitui, por si mesma,
um valor que devemos estimar e defénder. A corfe¢5o de seus
tefeitos negativos ou contraproducentes nao déve ser procurada
em sua eliminagéo pura e simples ou em seu'solapamento siste-
matico, mas no empregd simultaneo de outras medidas, que déem
lastro material e cunho democratico a nossa politica educacio

nal.

A guestdo da distribuicdo dos recursos da sociedade,da
érradicagéo da injustica social, da concentracdo cada vez
maior da renda, certamente ndo encontrara solucao por vias in
diretas, através da institgigéo educacional. Portanto, a ques
tdo que deve ser colocada &€ a relativa a estrutura econdmico-
social que Engehdra como‘condigéo de existéncia a desigualda
de. A maior equidade éom relagSo_ao financiament6 do ensino
superior, pelo que tudo indica, héo sera conseguida simples
mente com a adbcéo do ensino pagd; parece haver necessida-
de da implementacgdo de uma série de medidas de carater mais

estrutural que, por isso mesmo, sdo mais dificeis.

Pelo que pudemos depreender dessa analise, a correcao

das desigualdades sociais, e portanto uma maior justicga so-

cial s6 sera possivel a partir de uma decisdo politica que
exige a revisdo do modelo .s6cio-econdmico-politico que vem
sendo adotado no pais, pois o mesmo privilegia o capital e

nio o homem, assim como concentra renda e poder, ao invés de

distribui-los, desconcentra-los.



CONSIDERACQOES FINAIS

A elaboracgdo do presente trabalho levou-nos a apresen

tar as seguintes consideracdes finais:

A demanda crescente de justiga social tem que ser sa-
tisfeita se queremos garantir o estabelecimento de uma ordem

social dirigida para o ser humano.

A atuacdo do sistema econémico, hoje vigente nd Bra-
sil, se entregue a si mesmo, tende a incrementar no ‘minimo
prazo possivel as diferencas de renda e poder entre as varias
classes sociais a um ponto tal que criara insatisfagéo e ten

sao 'social continua.

‘A justica social nio & apenas questdo de ética, mas
também uma pré-condicdo do funcionamento do sistema democra-
tico. Dal porque podemos concluir que a justica social vincu
la-se ao bem comum e deve ser preocupacao de toda coletivida-
de: cada pessoa deve pautar os seus atos visando o bem comum.
£ uma aspiracdo natural da pessoa a libertacdo da miééria, da

serviddo, e da exploracdo do homem pelo homem.



212

A justica social pode ser associada, também, a idéia da
igualdade entre os homens; igualdade real, de iguais oportu-
nidades para todos, que busca diminuir as desigualdades entre

os membros da sociedade.

A iguéldade humana procura dar a todos condig¢des de ho
minizar-se. E, pois, incompativel com os sistemas econémicos
que valorizam apenas o homem como produtor. Implica em redis
tribuicido das riquezas e do poder em favor dos membros mais
pobres da sociedade. ﬁ, cabe a toda a populacdo do pais,e nao
apenas a alguns segmentos, decidir o que significa a igualda-

de de opdrtunidades dentro do seu contexto politico, cultu

ral, econdmico e social.

A concretizacdo da igualdade de'oportunidades encon-
tra, na prética,_dificuldades eriadés em sociedades de estru
tura social heterrogénea e sujeitas a»répidas transformacgdes.
Em geral, oé grupos que manipulam os interesses econdmicos es
tio melhor representados junto-aos-Brgéos decisérios e, des-
sa forma, tém maiores possibilidades'deﬂimpor seus valores na
implementacSO das politicas sociais. Como resultado disso, as
alternativas de politica social em campos como educacdo, sau-
.de, saneamento, habitacgio, emprego, ficam spbbrdinados ao de

senvolvimento exclusivamente econdmico.

O aumento de oportunidades para todos os seres humanos
depende do uso socialmente responsavel do poder e dos recur-

SOS.

O Estado apresenta-se, muitas vezes, como protetor dos
fracos, como meio de satisfazer as necessidades sociais, atra

vés de medidas legais gque compensem as fraguezas dos individu
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os, ou seja, pela introdugao dos direitos sociais. Esta com-
pensacao se justificé em nome de uma justica distributiva, da
equidade ou da igualdade de oportunidades. Mas, € preciso con
siderar que, o Estado ndo é neutro,‘nem um juiz do bem-estar
dos cidaddos; assim como ndo é um instrumento, uma ferramenta
nas maos das classes dominantes paré realizar seus  interes
ses. O Estado é, ao mesmo tempo, lugar do poder politico, um
aparelho coercitivo e de inﬁegracéo, uma organizagdao burocra-
tica, uma instancia de mediagao para a praxis social, capaz
" de organizar o que aparece num determinado territério como o
‘interesse global. A agéovdo Estado se situa em relacdao a cor-
relagdo de foFgas sociais. E, o Estado age diferentemente, de
acordo com cada conjunﬁura‘especifica, cada‘broblema especifi
co, mas no quadro do desenvolvimeﬁto de forcas produtivas e
de relacao de forgas, entre-o grupo popularie o grupo do po-
der, cuida de manter a forma de éohcentrégéo do capital e sua
vlégitimidade'politica junto 3 populagdo.

A justica entendida no sentido de justiga social con-
cretiza o tipo de relagdes sociais que devem ser criadas e
aquelas que devem ser desmontadas. Justica vem a significar,
‘pois, participacdo nos diferentes niveis: econdmico, social,
politico e cultural. Significa, também, o desmonte de toda: a
‘estrutﬁrawexcludente'e a'construgéo de uma estrutura partici-

pativa.

A justicga social s6 pode ser pensada em estreita rela-
¢do com a liberdade e tom os direitos do homem, através da
construcao de uma ordem social centrada no ser humano. E um
ideal permanente e necessario para todos que desejam ser ple-

namente humanos -e auténticos.
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A educacdo como um proéeSso social amplo, para ser
compreendido, deve ser observado na multiplicidade e diveg
sidade das forgas e instituigoes que concorrem ao desenvolvi
mento das pessoas e sociedades. Refere-se, sempre, a umé sO-—
ciedade concreta e historicaménte'Situada, assim como baseia-

se em uma filosofia de vida, concepcao de homem e sociedade.

Numa perspectiva transformadora, a educacdo busca cri
ar o homem consciente e participante na definicdo dos seus
destinos e dos de sua comunidade, capaz de reestruturar a so-

ciedade.

A escolé brasileira, através dosvtempos, fihgindo ofe-
recer uma educacado democratica, universal e progressista, ofe
receu, na realidade, uma educacao de classe, qﬁe ndo levou em
conta as dificuldades da gfande maioria da populacdao, ou se-
ja, desconsiderou as dificuldades das classes trabalhadoras.

Dessa forma, a educacao refor¢ou as injusticas sociais.

A partir da décadélde 60, a educacdo foi mais fortemen
te vinculéda“ao’fator econdmico, com reépaldO‘nas teorias do
capital humano e dos recursoé‘humanos para o desenvolvimento,
o que transparece com. clareza, em especial, nos.dois primei-
ros planos nacionais de desenvolvimento e respectivos planos

setoriais de Educacao.

O III? Plano Nacional de Desenvolvimento apresenta a
educacao como atividade compfometida com cﬁltura brasileira,
instrumento he democratizacao de oportunidades e melhoria da
distribuicao de renda. Com esse intuito o IIIQ Plano .Setorial
de Educacao, Cultura e Desportos - PSECD - se propoe a atacar

a tendéncia seletiva do processo educacional, privilegiando a
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populacao de pobreza extrema do meio rural e das periferias
urbanas, priorizando o 19 grau, o pré-escolar e o ensino su-

pletivo.

Como componente da politica social, a educacdao sempre
teve carater secundario e residual. Isto pode ser comprovado
através dos percentuais dos recursos orcamentarios da unido,

alocados para Sua execucgao.

Mesmo nos dias atuais, o ensino superior no Brasil €
seletivo, monopolizado socialmente pelos extratos alto e me
dio da populacao. E associado a "status" e prestigio social e
ndo corrige as desigualdades sociais, ao contrario, fixa e ié
tensifica-as. A origem sécio-econdémica do estudante,'pratici;
mente, define o seu destino para a rede publica ou privadé}

assim como para os cursos de maior ou menor valorizagao so-

cial.

K
w

O ensino superior precisa ser repensaaé pela séciedadé
brasiieira, no entanto, isso deve oéorrer, nSb de forﬁa isolé
da, mas em concomitancia com o repensar dos demais éSpectos
do desenvolvimento e niveis de ensino, desde o pré-escolar,ten
do em vista que a democratizacdo do acesso ao ensino superior
se inicié na pré-escola e se relééiona com as demais condi-
¢cbes de abertura e flexibilidade da sociedade na qual o sis

tema educacional se acha inserido.

A democratizacao do acesso ao ensino superior pressu-
poe profundas transformacSes na filosofia de desenvolvimento,

organizacdo politica e estruturagdo socio-econdmica do pais.

A questdo da justica social no ensino superior vem sen

do associada, desde 1968, a instituicao do ensino pago nos es
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© tabelecimentos federais, com base na alega¢do de que é preci
so corrigir as graves distorgdes que se verificam, pois, o en
sino superior no Brasil é pago para os "pobres" e gratuito

"para os. "ricos".

Segundo esses argﬁmentos, todos dévem pagar o ensino
éuperiOr-paraIQue a igualdade de oportuhidades‘se instaure.Pa
- gar nq;;td, ou-apés, através do ressarcimento dos gastos go-
.vérhaméntais com as anuidades e taxas diversas, ou através da
Upréstagéo de servigos em areas cérentes'dé profissionais de
nivel'univeréitério.'

Parece—nos; no entanto, haver um equivoco na>COncepgéo
" do ensino sﬁperibr, que no caso & tomado como um‘ﬁbémvde.con-

sumo" e nao como um "servigo publico" a ser prestado pelo Es

'tado aos cidad3dos.

" A substituicdo do regime de gratuidade no ensino supe-
" rior preconizado pela Constituicéo de 1946, vem sendo busca-

da, de forma concreta, desde 1968, com a Lei n® 5.537.

Respalda-se, basicamente, em trés argumentos: no cons
‘titucional; na escassez de recursos publicos para a educacao;
e, ‘na necessidade de correcao das desigualdades sociais - ar

—

gumento relacionado com a pratica da justiga social.

Como érgumentos contrario ab ensino publico pago anota
mos: a t:adigéo brasileira do ensino superior publico gratui
td; o'direito‘dofcidadéo a educacao como direito natural e em
face do ‘pagamento de impostos; 6 dever do Estado no ofereci-
mento da educacao para tqdos;,a prioridade‘que deve ter o in
vestimento em educacdo (prioridade das prioridades);:as..difi

culdades econdémico-financeiras pelas quais -esta ‘passando a po



217

- pulacdo brasileira, motivadas pelo desemprego e inflacdo; a

~.impossibilidade de se cdrrigir deéigualdades sociais porrvias

indiretas, através dé sistema de ensino; e, a diminﬁigéo do

acesso a univeréidade por parte da'populagﬁo de»baixa renda,

agravando a elitizagdo que ja ocorre. C ~
Ao final dessas considerag¢des concluimos . que:

a) A gratuidade do ensino superior deve ser revista,
n3ao com o'intuito‘de extingui-la; instituindo o ensino pago
nos estabelecimentos oficiais, mas, estendéndo-a a popula-
cdo de baixa rendé que freglienta inétituigées particulares de

ensino;

b) A justica social s6 sera alcancada com uma . revisao
do modelo sbOcio-econdmico e politico de desenvolvimento do
pais, que institua uma nova ordem social que privilegie o ho-

mem, descentralize o poder e desconcentre a renda. '
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