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RESUMO

A presente pesquisa discorre acerca da desiguattladgortunidades no acesso ao
ensino superior de graduacao publico e privado rasiBe no Chile, desde sua formacéo e
estruturacdo até a década de 2000. Destaca o @erjmattir de suas reformas educacionais no
contexto de suas respectivas ditaduras militaéegue estas reformas representam a base da
estrutura deste nivel de ensino em ambos os paisgEmente.

Tem como objetivo entender como € 0 acesso aocessiperior entre os diferentes
grupos sociais destes paises em seus setoresgpahpiévado. Para tal, tem como eixos de
analise o financiamento, o acesso e a desigualdagepermeiam a fronteira comparativa
entre os mesmos ao longo deste trabalho.

Parte-se da hipotese de que as desigualdades masnhoje na assisténcia ao ensino
superior destes paises, que envolvem renda e/@ogRinicos especificos (negros, negras e
indigenas no Brasil, e indigenas no Chile), ttmaoausa, em grande parte, 0 acesso oneroso
do ensino superior privado, e 0 acesso publico mesgito e seletivo. Esta problematica,
entretanto, ndo pode ser analisada da mesma magraiaaambos 0s paises, ja que ha
diferencas na divisdo entre os setores publicavagw de ensino superior dos mesmos. Isto
porgue no Brasil existe essa divisdo entre puldipavado, e no Chile ndo.

Ademais, nota-se em ambos que as diferencas da nendociedade constituem fator
primordial para as desigualdades de acesso acmengderior. Estas desigualdades ndo podem
ser amenizadas sem a participacdo ativa do Estadarmulacdo de politicas para tal, o que
demonstra as limitacdes dos modelos de expansa@nt@e experimentados, deixando clara a
necessidade de um modelo de crescimento inclusivo.

O método estd baseado em analises interdiscipgimacemparativas, por semelhancas
e diferencas, que séo colocadas ao longo do textargumentos qualitativos e quantitativos.
Ademais, concentra os argumentos quantitativos eados da década de 2000 com o intuito
de tracar o atual perfil do financiamento, do amessdas politicas que estdo sendo
implementadas em ambos 0s paises para a amendag@@s respectivas desigualdades na
assisténcia a educacao superior.

Palavras-chave: ensino superior publico e privado; financiamentosesso;

desigualdade de oportunidades, politicas de inclusa



ABSTRACT

This master thesis investigates the inequality mdastunity in access to public and
private higher education in Brazil and Chile simsefoundation until the present decade. It
focuses on the educational reforms taken during théditary dictatorships, whereas those
reforms made the present basic structure of thied l&f education in both countries.

The present work aims to understand how is thesacte public and private higher
education among different social groups in thessntt@es. For this purpose it has a central
line of analysis based on the financing, access meduality, which constitute the
comparative boundary between the countries throwigigs work.

The hypothesis is that the today inequalities sahsistance to the higher education in
these countries involve income and/or specific ietlgnoups such as black and indigenous
people in Brazil, and indigenous people in ChitetHis way, those inequalities are due to the
expensive cost of private education and the résttiand selective access to public education.
This hypothesis, however, can not be analyzedaerstme way for both countries, since there
are differences in the division between public gnglate sectors of higher education in both
of them. Thus, there is the public/private divisiorBrazil, and not in Chile.

Also, in both countries the income and social ddfeces constitute a main factor to the
inequality of access to higher education, and wicenot be softened without a strong State
participation as main policymaker. Such inequaditgo shows the limitations of the expansion
models applied until now, making clear the needroinclusive growth model.

The research method is based on interdisciplinang @omparative analysis,
throughout similarities and differences, presemtedhe thesis by qualitative and quantitative
arguments. It concentrates the quantitative argtetien on the decade of 2000, due to the
intention to trace a profile of the financing, agseand implemented policies in both countries
to relieve their inequalities of access to higreuaation.

Key-words: public and private higher education, financingcess, inequality of

opportunities, inclusion policies.
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INTRODUCAO

Estudos comparados entre paises permitem aportemileados aspectos de suas
realidades os quais analises puramente internasar&m capazes de captar. Isto promove,
assim, uma abordagem mais ampla acerca de sudfegigse sdo melhores notadas quando
comparadas com outras realidades, as quais podear-88 proximas ou remotas quando
postas sob andlise a partir das semelhancas eifdeandas. E o proprio reconhecimento,
positivo ou negativo, a partir de estranhamentesn@dos pelo que vem de fora. Séo
realidades diversas e distantes que se contrap@araproximam pela via da multiplicidade
da andlise interdisciplinar, as quais buscam difmss e solucdes outras para seus correntes
aspectos que ndo somente as que vém de dentro.

Neste sentido, o tema desta dissertacéo é a dieisigeale oportunidades no acesso ao
ensino superior publico e privado no Brasil e nol€CtO objeto de analise € o ensino de
graduacéo, desde sua formacdo e consolidacdo atéssutura de financiamento e acesso
atuais. Para tal, o tempo geral considerado abareaemente o periodo colonial e de
formacéo inicial do Brasil e do Chile como Estad®sem como periodo central os anos que
vao desde suas respectivas reformas educacionaiemextos ditatoriais militares, as quais
representam importantes pontos na sistematizagdiwaga atualmente neste nivel de ensino,
até meados da década de 2000.

O objetivo da presente pesquisa é saber como #aaia da assisténcia a educacao
terciaria entre os diferentes grupos sociais dgsteses por entre 0s setores publico e privado
ao longo do tempo considerado e com foco na presirdada. Para tal, tem como eixos de
analise o financiamento, o acesso e a desigualdaeepermeiam a fronteira comparativa
entre os dois paises ao longo deste trabalho.

Parte da hipotese de que as desigualdades enamttachimente nos diferentes graus
de acesso ao ensino superior destes paises, quivesnvrenda e/ou grupos étnicos
especificos, como negras, negros e indigenas rsil,Bxandigenas no Chile, sdo devido, em
grande parte, ao oneroso ensino superior do set@dp e ao setor publico mais restrito e
seletivo. E estd metodologicamente estruturadaréiisas interdisciplinares e comparativas,
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por semelhancas e diferencas, que s&do colocada®ngo do texto por argumentos
gualitativos e quantitativos que se complementam.

Ademais, a pesquisa concentra seus argumentostgtiaos em meados da década de
2000 com o intuito de tracar o atual perfil do fin@mento, do acesso e das politicas que
estdo sendo implementadas em ambos 0s paises par®razacdo de suas respectivas
desigualdades na assisténcia a educacdo supessta [darte do estudo foram utilizados
dados primarios e secundarios, principalmente dgaizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), da Orgaéo para a Cooperagcao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), da Pesquisa Matipor Amostras de Domicilios
(PNAD), do Brasil, e de Caracterizacion Socioecoic@n{CASEN), do Chile. Nas outras
partes do estudo séo utilizados dados secundanuateriais que discutem as caracteristicas
de cada periodo considerado a partir da visdo f@eedies autores, autoras e instituicoes,
sempre seguindo o eixo de analise, que € o fincerito, 0 acesso e a desigualdade.

Para alcancar os objetivos propostos, a preserdquiga esta dividida em trés
capitulos, além da conclusdo e desta introducas. dates propdem um apanhado geral
histérico para a apreensdo da heranca cultural @odenacao ibérica que deu origem aos
sistemas de ensino superior no Brasil e na Amdrispanica, com destaque para o Chile.
Além de, a partir de suas respectivas reformasargh, acompanhar a estruturacéo deste nivel
de ensino seguindo seus principais pontos de madaogm especificacdes mais quantitativas
acerca de como tais sistemas encontram-se hojenbuwsaos paises, seguindo os citados eixos
de analise em perspectiva comparada, ressaltandmas semelhancas, ora suas diferencas.

Assim, o primeiro capitulo, histérico-descritivapnsiste em uma breve sintese da
formacédo e da consolidacdo do ensino superior asilB¥ no Chile, desde o periodo colonial
e arredores das respectivas independéncias at®ssla 1990, mostrando que, neste intervalo
de tempo, os sistemas de educacéo terciaria dd@epaises, respeitando suas diferencas,
passaram de um acesso restrito e com amplo fimaaoia estatal, ao acesso mais amplo e
restritamente financiado pelos fundos publicos.t®&sentido, constroi-se o objeto de pesquisa
pelas suas bases de heranca cultural de ensindsupele dominacéao ibérica trazidas para
suas respectivas colonias latino-americanas, endelse-se o mesmo pelas modificacdes que

foram ocorrendo ao longo do tempo com o financidmera assisténcia a este tipo de ensino.
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No segundo capitulo, a pesquisa adquire um fodua®nal mais especifico sobre as
mudancas ocorridas na estrutura do ensino supbaseada no recorte temporal a partir das
reformas que passaram este nivel educacional gwse® militares do Brasil e do Chile, e vai
até a década de 2000. Esta analise discorre sabralteracbes feitas no sistema de
financiamento a educacéo terciaria causadas ordfmirmas, mais fortemente no Chile. E, a
partir da diversificacdo e expansédo que tal sistadguiriu, quais foram as mudancas na
abrangéncia social da educacéo terciaria, entae anddida entre publico e privado, e entre
financiamento estatal e individual/familiar.

Assim, no terceiro capitulo, toda a discussao ace@as principais mudancas que
acompanharam a formacéo institucional que os séstela ensino superior brasileiro e chileno
foram experimentando ao longo dos anos, confluia pareados da década de 2000.
Considerando que suas desvantagens historicasedsoaentre os diversos grupos sociais
ainda persistem em grande medida, e como € esigtpacia, se somente pela renda, ou se &
somado o pertencimento a grupos étnicos com histdleé marginalizacdo social. Ademais, 0
gue o Brasil e o Chile estdo fazendo para combedgtas desigualdades. Ou seja, se as
mudancgas estruturais e de financiamento vém sesitds fpara a democratizacdo do acesso,
ou se sdo apenas para atender a crescente denaangsgkctivas classes médias de ambos o0s
paises.
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CAPITULO 1

FORMACAO E CONSOLIDACAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL E NO
CHILE: DO ACESSO RESTRITO E AMPLAMENTE FINANCIADO A O ACESSO
AMPLO E RESTRITAMENTE FINANCIADO PELO ESTADO

1.1. A heranga colonial no ensino superior latino-amerigno: financiamento

estatal, estruturacao dos Estados-Nacdes e acesselites

O Brasil e o Chile vém de diferentes tipos de calgfio, a portuguesa e a espanhola
respectivamente. O que ocorreu na evolucdo daekegonia-metropole tanto em um caso,
guanto em outro, afetaria o futuro dos paises g&age Com relacdo ao ensino superior, o
modo e 0 tempo em que 0O mMesmo comecou a estrgeim ambos os paises causou uma
influéncia direta em sua posterior sistematizagao.

Assim, h& aqui uma busca de fatores explicativdsedanca colonial para que se possa
melhor compreender a natureza da abrangéncia stialducacdo superior no ambito da
formacgéo e da consolidagéo do ensino superior asilB¥ no Chile. Ademais, a problematica
do acesso e da desigualdade a este nivel de epébl@o e privado em perspectiva
comparada traz novos pontos de vista ao tema ia garapreensao dos respectivos contextos
social e histérico destes paises.

A abordagem da heranca colonial na formacédo densetde ensino superior, feita
através da andlise do processo de inicio destmcemanto no Brasil quanto na América
hispanica em geral, permite observar por qual moévpor qual tipo de financiamento a
estrutura deste ensino foi posta em funcionamerab.permite também ter em conta sua
abrangéncia social, ou seja, qual setor da so®edadfrutava da educacao superior no
periodo em questao.

Isto possibilita acompanhar quais os setores diedame foram tendo acesso a esta
educacao, juntamente com suas desigualdades, eammmeram as mudancas neste sistema
de ensino ao longo do tempo. Isto incrementa, assmixos de analise que estdo na fronteira
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comparativa que a presente pesquisa se propdsaquianciamento, acesso e desigualdade
no ensino superior publico e privado brasileirdigeno.

Para acompanhar a formacé&o do sistema de ensimoigupo Brasil e no Chile,
juntamente com as mudancas ocorridas em sua ab@aggocial, atenta-se aos tipos de
sistemas politicos implementados em ambos os pdieescomo a formacao das suas elites
politicas e ao tipo inicial de financiamento daai#io superior em ambos.

Por conseguinte, neste periodo colonial e de faimalps Estados independentes
latino-americanos, coloca-se como foco de andlseaspectos que afetaram a formacao
superior das elites e/ou foram por elas afetadts.de refere ao tipo de ensino superior, ou
seja, ao modo como ele foi implantado e financiade colonias ibéricas, sua consolidacao,
sua estrutura e seu acesso, bem como ao tipo deoEstie esta diferente formacéo superior
inicial das elites latino-americanas ajudou a farma

Isto é feito tendo-se em conta que o0 modo comocuima politica é administrada tem
influéncia no financiamento e na estrutura do ensuperior nos varios periodos historicos de
forma diferente no Brasil e no Chile, o que reperaua abrangéncia social deste nivel de
ensino. No caso do periodo colonial e do periotmainde formacdo dos Estados nacionais
oriundos das ex-colbnias ibéricas, a politica enmdgida pelas elites, e estas tinham
determinado tipo de formagé&o superior.

De acordo com o modo de administragdo colonial, bemo de transi¢do de col6nia
para Império ou Republica, nota-se que o sistemandeo superior influenciou e sofreu
influéncia deste processo diferentemente em ambassos. De acordo com José Murilo de
Carvalho, na colbnia portuguesa houve manutencamidade politica, ja na hispanica houve

fragmentacdo. Assim,

No inicio do século XIX a colénia espanhola divid administrativamente em
quatro vice-reinados, quatro capitanias-gerais guE3no meio do século se tinham
transformado em 17 paises independentes. Em cntess 18 capitanias-gerais da
colénia portuguesa, existentes em 1820 [...] foamayja em 1825 [...] um Unico pais
independente (CARVALHO, 1996: 11).

Segundo Carvalho, a formacdo do Estado em ex-@dbfdtino-americanas foi
acompanhada de complicacdes. E um processo complexque levou séculos para se firmar
na Europa, levou somente alguns anos na Ameérigaa.agklém disso, o0 arranjo politico que

acontecia na regido deveria estar de acordo cosstasturas pré-estabelecidas dos paises



15

europeus, ja que eram estes os que controlavane@sdos dos produtos de exportacdo das
ex-colonias (CARVALHO, 1996: 30).

Sendo assim, havia a preexisténcia de varios @tdistmodelos de organizacéo
politica que poderiam ou ndo ser seguidos, o quesava justificativas ideoldgicas e
instrumentos de agdo a grupos politicos rivais.clso brasileiro, a heranca ideoldgica e
burocratica portuguesa difundida pelo seu ensipersar forneceu a base para a manutencao
da unidade e estabilidade politica da ex-col6nERZALHO, 1996: 30).

Este caminho cordial na conducdo da independérdmafai observado na América
Hispanica, caracterizada por grandes disparidadesldigicas entre suas proprias elites
regionaid, e entre as mesmas e os espanhdis. Tal situagéidbos para a fragmentacao
territorial que se ilustra hoje na divisdo da amtignérica espanhola em varios paises, sendo
gue suas independéncias em geral foram conseguaa®lentos conflitos.

Neste sentido, houve diferenga no concernentepaadi sistema politico implantado.
Assim, enquanto a grande maioria dos paises orumlds ex-colonias espanholas teve
periodos anarquicos, o pais oriundo da ex-colémituguesa, teve, sim, um periodo inicial de
instabilidades e rebelibes, porém ndo chegou aapass uma mudanca violenta de governo
(nem mesmo na passagem da colonia para o Impériehnservou a predominancia do
governo civil (CARVALHO, 1996: 12).

Quando se fala das elites ao redor do periodo ieblmegue-se a definicdo proposta
por José Murilo de Carvalho, que ndo quer dizendga homens ou teorias, procurando
explicar os acontecimentos em razao de sua atuagi,sim, determinados grupos de elite,
gue sdo marcados por caracteristicas especiajsaasos distinguem tanto das massas quanto
de outros grupos de elite.

Com relagéo ao fato de a elite politica ser oriuhelaetores dominantes da sociedade,
ndo ha grande diferenca entre o Brasil e os optgses latino-americanos no século XIX, ja
gue a elite de todos eles vinha basicamente dosesetcondmicos dominantes. No entanto, a
experiéncia mostrou que a mesma origem de class@ $d0 era suficiente para manter as

elites unidas e, consequentemente, o territéritralérado, ja que havia muitos conflitos entre

! As elites regionais da América Hispanica eram &atas, em sua grande maioria, paollos, que eram os
descendentes de espanhdis nascidos ha Américalatin
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0s setores dessas classes, pressbes econdmicdftiGaspexternas, interesses regionais
distintos, entre outros motivos de desavencas-aiisses (CARVALHO, 1996: 30).

Como se nota, tanto a colonia portuguesa, quantolésias espanholas, tiveram suas
elites politicas recrutadas da camada social dorteén@m sua maioria vinculada a posse da
terra, do comércio e da mineracdo. O que ndo ret@sente garantia uma identidade de
interesses entre estes setores da classe praprietar

Porém, no caso do Brasil, além dessa origem comboyve uma forte
homogeneizacdo ideologica que se deu através dalizagdo e treinamento comuns
adquiridos pelas mesmas nos cursos superioreseipsiram Portugal, e posteriormente no
Brasil. Deve-se ter em mente que havia lideres ragdisais dos movimentos libertarios que
ocorreram antes e depois da Independéncia. Egtegmgnte tinham formacéo francesa, ou
puramente brasileira (CARVALHO, 1996: 58). Eram #&ona, muitas vezes causaram
movimentos contrarios a ordem entéo vigente, omunea levou a grandes mudancgas, e néo
estavam inseridos na homogeneidade ideolégica taienda elite.

Na época, quando havia baixa participacdo sogatpaflitos resultantes de interesses
econdmicos setoriais eram frequentes (mineradovesrac fazendeiros; produtores para o
mercado interno contra produtores para o mercatborex etc.). Neste sentido, o que se tenta
destacar como diferenca entre a formacdo estataBrdeil e dos outros paises latino-
americanos € a questdo da homogeneidade ideokdedreinamento.

Isto teria ajudado a reduzir os conflitos intraeglfornecendo, ademais, determinado
modelo de dominacdo politica em terras brasileifad. homogeneidade, de acordo com
Carvalho, foi possivel, sobretudo, pela socialinagas elites (CARVALHO, 1996: 18). A
gual é considerada, na presente pesquisa, petbb\aaesso, do financiamento, e da estrutura
do ensino superior dos tempos coloniais e da ing¢doe do mesmo no inicio da formacéao
dos Estados nacionais na Ameérica ibérica.

Como adendo em relacédo a utilizacdo da formacaerisuplas elites como parte da
analise da heranca colonial na sistematizacéo uleagdo superior, deve-se ter claro que nao
se tentara, aqui, atrelar e explicar, de uma foieshada e Unica, a formac¢do dos Estados
nacionais latino-americanos somente a constituregmnal de suas elites, as quais foram

submetidas a determinados tipos de ensino supé&#ta € apenas uma abordagem, entre
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outras, utilizada no presente texto para que saancom 0s propositos explicativos do tema
de pesquisa.

As proprias elites sdo condicionadas por fatoremmsoe politicos, sobre os quais elas
podem ter pouco ou nenhum controle. Ademais, edaspee tém sua atuacdo dentro de
limitacdes oriundas de fatores de naturezas vajagldre os quais os que tém uma maior

influéncia sao os fatores de carater econdbmicoR\CALHO, 1996: 17). Assim,

atribuir influéncia a atuacéo de elites politicamifica apenas negar o determinismo
de fatores ndo-politicos, sobretudo econdmicos,deatsdes politicas. Ha sempre
maior ou menor grau de liberdade nas decisfeseroieio dessa liberdade pode ser
mais ou menos eficaz dependendo dos atores (CARVALLIO6: 17).

Deste modo, e por esta abordagem, considera-seaqgadocdo de uma solucéo
monarquica estavel no Brasil e a manutencdo daadeidla ex-colbnia, foram, em parte
significativa, consequéncias do tipo de elite maique fazia parte da constituicdo social do
periodo nos arredores da Independéncia.

Esta elite foi formada devido ao modo da politiokbgial portuguesa, ja que a mesma
caracterizava-se, sobretudo, por dirigentes queua® homogeneidade ideoldgica e de
treinamento. O que era adquirido, em grande paoteestudos superiores que, naguele tempo,
somente jovens oriundos de familias abastadas etoamente e/ou ligadas a administracéao
colonial, e, posteriormente, monarquica, conseguiam

Havia, deste modo, uma concentracdo de nivel sawmalatica e geografica que
promovia contatos pessoais entre estudantes desv&gides, incutindo neles uma ideologia
homogénea dentro do controle da administracdo igaliControle este que as escolas
superiores tanto de Portugal quanto do Brasil esabmetidas (CARVALHO, 1996: 56),
tendo-se em vista que as mesmas eram financiattaggado, seguindo, por consequéncia,
as demandas do mesmo.

O lluminismo portugués era reformista, pedagoggiatdo, catélico, e mais proximo
do italiano do que do francés. Seu espirito ndoreralucionario, nem anti-histérico, nem
irreligioso, como o francés; mas, sim, progressistéormista, nacionalista e humanista.
Pombal lutava contra o lluminismo francés, poi® esintinha elementos capazes de colocar

em perigo a autoridade real. O enciclopedismo des&au e Voltaire eram proibidos, e 0s
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jesuitas eram controlados, pois estes tinham uns&dmw que poderia ferir o poder real
(CARVALHO, 1996: 58).

Neste sentido, alguns tracos marcantes do sistefiic@ imperial resultaram do
processo de formacdo mutua entre Estado e elit®o ca monarquia, a unidade e a
centralizacdo. A elite que aqui era produzida enmjucio mesmo da geracao de um Estado,
foi eficiente em fortalecé-lo, sobretudo em suaacatade de controle social (CARVALHO,
1996: 18; 229). A elite brasileira, inclusive nanpgira metade do século XIX,

teve treinamento em Coimbra, concentrado na formggédica, e foi, em sua
grande maioria, parte do funcionalismo publico,rsblmlo da magistratura e do
Exército. Essa transposi¢céo de um grupo dirigente talvez maior importancia que
a transposicdo da prépria corte portuguesa e fodnfieno Unico na América
(CARVALHO, 1996: 33)

Assim, a elite brasileira foi, primeiramente, teeda em Coimbra, e somente com a
vinda da corte portuguesa, em 1808, que algun®suls educacédo superior foram abertos
pelo poder Real, seguindo as linhas de pensameimids. A idéia que até entdo imperava a
respeito de universidades no Brasil coldnia ap@fara o risco politico que a existéncia de
centros de ensino superior poderiam causar na eragad dos lacos coloniais com a criacéo e
a difusdo de um pensamento regional proprio. Joadeculo proporcionado com a educacao
superior realizada na metrépole teria uma formaalecdo ao acesso mais restrita (ensino
desfrutado apenas por membros das classes econ@mpaldgicamente dominantes), além de
ser, também, um laco ideoldgico de dependéncia.

Argumentava-se, ademais, a respeito dos benefé@oadmicos e culturais que a
estada no Reino poderia dar a jovens de familiadtde rendas que viviam na Colbnia e que

se interessavam pela educacao superior, tendo stenque apenas estes tinham acesso a tal
nivel de ensino.

Efetivamente, sobre o monopdlio por Coimbra da ad#ie universitaria das elites

coloniais edificar-se-iam ndo apenas a continuidddg vinculos econdmicos e

politicos mas a manutencao e a consolidacdo decamanidade de consenso acerca
de valores entre a Colénia e a Metropole [...] Houm caminho de continuidade

cordial que, nas relacdes entre Portugal e Brasihduziu até a independéncia

negociada (TAVARES, 2000: 44).
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Desse modo, ao invés de investir na estruturasialatéo e funcionamento de centros
de educacao superior no Brasil colonia para instrypopulacao local, o governo portugués
fornecia bolsas de estudos a jovens das classematuss. Tais estudantes provinham de
familias com renda elevada, mas que nédo seria cigpacar com os altos custos da viagem e
da estada em Portugal. Ha que se ter em conta qgrande maioria da populag¢do era
analfabeta, e 0 ensino basico era acessivel a pouco

Ou seja, aqueles que tinham acesso ao ensino lEsicomembros das classes mais
favorecidas econdbmica e politicamente. E somen&mqtinha educacédo basica poderia
concorrer ao ensino superior. Por conseguinte plsa$ que o governo portugués fornecia a
estudantes brasileiros para graduarem-se em Pbeitaga para jovens que pertenciam a elite
colonial, os quais haviam tido acesso prévio atmensasico.

Antes da Independéncia, o quadro superior era Billa¢do que s6 comecou a mudar
com a chegada da Corte portuguesa em 1808. D.\ddatroduziu um ensino superior que
respondia a estrita necessidade de improvisar ipé profissional basico (oficiais militares,
médicos, advogados e engenheiros) que tornasse pessivel a manutencdo da Corte em
terras coloniais. Escolas militares foram ja inaadas em 1808 e 1810 no Rio de Janeiro,
seguidas por escolas de medicina e engenhariamdeRlaneiro e em Salvador em 1813 e
1815 (CARVALHO, 1996: 64).

As escolas dedicadas explicitamente a formacaardedlite politica s6 surgiram apos
a Independéncia, quando se tornaram necessari@®apesapazes de trabalhar para a
construcao de um Estado entdo em formacao. Umartiamota grandiosa era dada aos cursos
de Direito, ciéncia que era entdo tida como esakpara a edificacdo e o funcionamento das
instituicbes da nova ordem constitucional de 1828oeEstado. Isto teve inicio com a
introducdo do ensino juridico em 1827 em OlindaneS&o Paulo. Tais instituicbes passaram
a formar magistrados, promotores, advogados, dgiasn professores, administradores,
jornalistas, e os mais altos funcionarios do Es{@dd&/ARES, 2000: 44/45).

O acesso ao ensino superior na época corresporaent@redores da Independéncia
era extremamente reduzido e desigual, apenas tekiripelos filhos das familias que
possuiam uma significativa monta de recursos ecmo3mEstes tinham a opcao de ir para a
Europa, com mais frequéncia a Portugal (inclusyg@&riodo em que o Brasil era ainda uma

colonia), ou escolhiam entre as escolas de direitedicina, engenharia ou militares
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brasileiras. Tais escolas eram publicas, e, com@dssuiam financiamento estatal, porém
cobravam anuidade, 0 que as tornava ainda maisvasleA excecédo ficava com os colégios
militares, porém estes praticavam um recrutameeletigo, 0 mais importante deles era a
exigéncia de enxovais com custos muito elevados.

As pessoas advindas de familias com menores recwsmpletavam a educacéo
secundaria em colégios publicos gratuitos, comobém faziam muitos dos jovens de
familias com rendas mais elevadas. Porém, a phesite ensino, as escolhas destes jovens
para continuar os estudos eram mais restritas gjde éamilias mais abastadas, tendo em vista
o elevado custo para dar seguimento ao ensinoisuper

Sendo assim, suas possibilidades correntes eraothascentre 0os seminarios, para
uma carreira eclesiastica, as politécnicas, pama ecarreira técnica, ou as militares. Nenhuma
dessas escolas cobravam anuidade, e ainda algéw@isas davam bolsas para alunos
considerados, entdo, com baixa renda; e a militagaya salario aos seus alunos
(CARVALHO, 1996: 65).

A vida intelectual do pais somente comecou a mudamicio da década de 1870,
guando foram introduzidas novas correntes de pesrganeuropéias, sobretudo o positivismo
e o evolucionismo (CARVALHO, 1996: 65). Este pedarbincide com uma sistematizagéo
maior dos centros de ensino superior, 0S quais @avem as vagas e a diversificacdo dos
cursos com o fim de atender as demandas do in&iforinacdo de um Estado e de uma
sociedade que, paulatinamente, tornavam-se maigleros.

Estas instituicOes de ensino superior comecaraen anha demanda por vagas e um
conjunto de funcdes maiores do que tinham no perjoosterior & Independéncia. Sua
incumbéncia ndo era mais somente formar jovens@os das altas classes para que, entéo,
servissem a construcdo do Estado. A sociedade ,esferimentava um crescimento,
passando a necessitar de servicos e de profissiodai distintos aspectos. E,
concomitantemente, cobrava do ensino superior esgosta a sua diversificacao.

Ao mesmo tempo, surgia uma preocupacdo do Estasorelmcdo a qualidade do
ensino ofertado. Com isso, em 1911, foi sancior@atai Organica do Ensino Superior. Esta
foi uma primeira medida tomada no sentido de ctartieo tendéncia a abertura de faculdades
com duvidosa qualidade. Em complementaridade aleistam 1915, foram criados exames

para a selecdo efetiva dos candidatos a educag@ricsu(BARREYRO, 2008: 15). Esta
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politica adotada teve carater restritivo em relagacesso. Além de o ensino basico na época
abranger somente uma pequena porcdo da poptilagédentrada nas limitadas vagas da
educacao superior ficaram condicionadas a aprovagatestes que exigiam conhecimentos
gue selecionavam jovens de familias de mais atadas e que podiam frequentar os melhores
colégios.

O ensino universitario propriamente dito, com unsrugura e dindmica mais
complexas, foi implantado apenas no inicio do ®eXd. A primeira universidade brasileira
foi a Federal do Rio de Jan€lm data de 1920. Segue-se a ela a fundacdo dartldage de
Minas Gerais, em 1927, e de Sao Paulo, em 1934 ARBS, 2000: 47). Estas foram, como
as portuguesas, publicas e essencialmente secelaredernas.

Ja4 com relacdo as instituicbes de ensino privadagrimeira foi a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC — fRidjdada em 1944 e constituindo o germe
das futuras Pontificias Universidades CatolicasGBUEssas instituicdes, segundo Sampaio,
foram “antes como um setor semi-governamental de gstritamente privado, tendo
dependido, em maior ou menor grau do financiameestatal” (SAMPAIO apud
BARREYRO: 18). Ou seja, do tipo privada confessionsalizava um ensino de qualidade
voltado & pesquisa, ou seja, eram equiparadas eldape as demais universidades publicas
e cumpriam as mesmas func¢des que estas. Seguipertdeas demandas do Estado, todavia
sobre o dominio da Igreja catdlica.

Na América hispanica foi diferente, ja que a Espabhscou reproduzir em suas
coldénias americanas instituicdes politicas e adstrativas complexas, e, a0 mesmo tempo, e

paradoxalmente, excluiu asiollos do acesso as func¢des publicas. Aqui, ao contrarique

2 Entre 1900 e 1920, 65% da populacao brasileiramatabeta. Esta informagcao foi elaborada peltitiins
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e temmo coorte a faixa populacional com 15 anos o nhai
INEP/MEC.Mapa do Analfabetismo no Brasibisponivel em:>
http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B35800-D9D0-42DC-97AC-
5524E567FC02%7D_MAPA%20D0O%20ANALFABETISMO%20NO%20BRL .pdf>. Acesso em janeiro de
2009.

3 “Em decorréncia da sancdo da Lei Organica, fondmaas algumas ‘universidades’ cuja existénciafémera.
Tal o caso da Universidade

do Amazonas — criada em 1909 e dissolvida em I®PBiversidade de S&o Paulo (que ndo teve nenhuma
conexdo com a

Universidade de S&o Paulo existente hoje, e ecarder privado) — criada em 1911 e refundida eh7 39e a
Universidade do Parana, criada em 1912 e dissobrid4915.

Por isso, a mencionada Universidade do Rio de fiaéaionsiderada a primeira universidade, hoje méraxda
Universidade Federal

do Rio de Janeiro”. In: BARREYRO, 2008: 15.
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fez Portugal, buscou-se a formacdo de instituicihesis solidas para que o lago de
dependéncia e exploracao fosse melhor e mais sistemmente aproveitado.

Porém, ao mesmo tempo quecowllos eram afastados das func¢des publicas, era-lhes
concebida formacé&o superior, ja que desde o ifidcem permitidas universidades nas sub-
divisbes da colonia hispano-americana. A idéia @gaque estes centros ajudariam na
construcao institucional basica de uma sociedatBrenistracéo coloniais em terras distantes
e de demorado acesso. Contudo, as constituicOektet regionais deriollos com distintos
treinamentos ideoldgicos e interesses econdmicwe si) levou a uma ndo-homogeneidade
entre elas mesmas e, por conseguinte, contra andoéa da Coroa espanhola. Isto acarretou
conflitos tanto com o0s peninsulares, quanto enBeckasses dominantes das regides
administrativas.

A estrutura fechada de dominacdo e de poder, jamtancom a cultura tradicional
cristd, sobreviveram com vitalidade por um periator de tempo sobre as instituicoes de
ensino superior espanholas. As universidades danieglem sua maioria controladas por
ordens confessionais, foram religiosas em sua essé@ espirito da Contra-Reforma
dominou tanto as universidades imperiais quantocaslicas, e em ambas a teologia
subordinou e instrumentalizou a filosofia e a ci@ndeixando o ensino do direito para
segundo plano (TAVARES, 2000: 48). Somava-se aasthfusdo do pensamento francés
como de Rousseau, e do radicalismo enciclopedesfaiderot. A educacao superior deixou,
entdo, que idéias questionadoras do poder absobatb fossem difundidas diferente e
separadamente entre os reinos e vice-reinos daiaolo

Assim, em contraste com a politica educacional ugogsa para sua colonia
americana, a Espanha permitiu, desde o principestabelecimento do ensino superior em
varios pontos distintos de sua col6nia. Este ind@scentralizado e menos atrelado as linhas
de pensamento correntes na Espanha permitiu aarsidi@des coloniais terem uma influéncia
ndo so6 da linha de pensamento das tradicionaigrsilades como a Real de Salamanca e a
confessional e pontificia Universidade Alcala den&tes, mas também das idéias ditas
liberais, irreligiosas e revolucionarias da Fraagdo Reino Unido em suas 23 instituicdes de

ensino superior na colodnia.
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Nesse sentido, as ordens religiosas e a monarguisphnha promoveram a fundacéo
de universidades nas suas colbnias americanasngo o século XVI (BERNASCONI,
2007: 27). A primeira universidade data de 153@, fgiia Universidade de Santo Tomas, em
Santo Domingo, e, apds esta, varias outras seragguiomo as do México e Peru em 1551.

Com efeito, nesta regido, a colonizacdo seguiu aroitante com a criacdo de
universidades catolicas sustentadas pelo Estadacatdo com o modelo da contra-reforma
espanhola. Na maioria dos paises que se formavqueleaperiodo, a Independéncia politica
foi acompanhada de um movimento de secularizac@msioo superior, o qual separou Igreja
e Estado, transformando, assim, as universidadeficitnais em instituicdes publicas,
seculares e modernas. O Chile estabeleceu um aisfiesad, composto por universidades
publicas laicas e universidades catdlicas que r@cebdo Estado o mesmo tipo de
financiamento (DURHAM; SAMPAIO, 2000: 10).

A politica de ensino superior da Espanha tevemaghias consequéncias importantes
para a formacdo de elites. A primeira foi quantarapla distribuicdo geografica das
universidades, o que permitiu a formacdo de elitésectuais praticamente em todas as
subdivisbes administrativas que, mais tarde, tamease paises independentes. A segunda
consequéncia foi que, com a predominancia religieslaretudo a jesuitica, o direito tinha um
peso menor do que tinha em Coimbra. Quando acoatacas guerras de independéncia, as
elites locais das divisbes administrativas da daléspanhola se conectaram e n&o permitiram
gualquer tentativa de manter a unidade total dama¢€ARVALHO, 1996: 61).

Como visto, a politica espanhola contribuiu pardifasdo da educacao superior em
grau maior do que a politica portuguesa. Foi cattumlque até o final do periodo colonial
cerca de 150.000 pessoas haviam obtido diplomarisupgas universidades da América
hispanica. Em contraste, entre 1772 e 1872, affeR4R estudantes brasileiros efetuaram suas
matriculas em Coimbra. O niumero de brasileirosegiedaram na Franca ou em outro pais
europeu nado era significativo, apesar de, por fd#adados, ndo se poder citar nimeros
(CARVALHO, 1996: 62).

Mesmo com o controle religioso que pairava sobegl@cacdo superior das colbnias
espanholas, a sua maior distribuicdo contribuila pana maior propagacdo das idéias do
lluminismo francés, o qual era o sinbnimo intelattde oposicdo ao poder absoluto das

monarquias. Deste modo, tem-se que “0 preco da peneidade da elite brasileira foi uma
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distribuicdo muito mais elitista da educacédo e aaneélifusdo de idéias que os governos da
época consideravam perigosas” (CARVALHO, 1996: 62).

Por conseguinte, as elites da colbnia hispanicastitoidas por descendentes de
espanhdis nascidos na coléniacasllos, eram educadas, em sua maioria, nas universidades
regionais. Estas nao tinham um modelo fechado sie@superior para seguir, sob o controle
estrito da Coroa espanhola, e estavam, ademaidaslaecorrentes variadas do pensamento
europeu da época, muitas das quais eram evoluenibertarias e revolucionarias.

Estas universidades, inclusive por questdes geogsak por estarem em regides
dominadas por interesses econOmicos distintos, #&asnwezes conflitantes, nao se
constituiram com uma homogeneidade ideolégica ¢éreleamento entre si, levando cada
regido administrativa a formar um tipo de pensamgmbprio. Nos seus reinados e vice-
capitanias, as elites que dirigiram o0s movimentaosareipatorios foram criticas e
revolucionarias ao que havia sido previamente gstdo pelos espanhois, e movimentaram-
se contra 0 consenso que a metropole havia estateleausando conflitos e fragmentacao
territorial nos arredores das Independéncias.

Assim, no periodo da Independéncia, como tambérposterior construcdo de um
sistema politico de administracdo republicana dasgs que se formaram da América
espanhola, ndo existia uma elite com ideologial@es convergentes. Desse modo, logo apos
as independéncias regionais, houve uma continuiddae instabilidade politica pré-
Independéncia, a qual passou a ter um recortenters varios paises em que se fragmentou
a coldnia. Isto dificultou ainda mais a formacaaid® elite homogénea que pudesse trabalhar

mais harmoniosamente na construcdo dos Estadaa-fecéados. Em quase todos os paises,

a incompatibilidade entreriollos e peninsulares, a desunido entre 0s grupos
dominantes regionais (sobretudo nos paises maieras)guerras de independéncia,
sem falar na interferéncia externa, tornaram mateante inviavel o estabelecimento
de governos civis estaveis, depois de terem impedichanutencdo da unidade da
colénia (CARVALHO, 1996: 35).

A Unica excecdo foi o Chile que, ap6s um periodmst@bilidade no inicio do século
XIX, possuia uma classe dominante homogénea, n&oaapquanto a origem social e
interesses econdmicos e politicos, mas também pw educacdo superior comum. E
conseguiu uma estrutura politica de grande eslabi#, que durou até o final do século XIX.

Também foi 0 Gnico na América hispanica que teve w@mstocracia agraria convergente
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aliada ao exeército, mantendo, assim, um sistengoaeénacao tdo solido, ou até mesmo mais
sélido que o brasileiro. HA que se ressaltar qtee €ffe contou com inimeras condi¢cdes
favoraveis como o tamanho e a localizacdo do phds\cas entre aristocracia e governo, além
da distribuicdo dos recursos e das atividades @gioca8 (CARVALHO, 1996: 30).

Segundo José Murilo de Carvalho, isso ocorreu gracaua unidade geografica e
social. Entéo, de seus aproximados 800.000 hab#ah00.000 viviam na regiao de Santiago,
onde havia a concentracdo da renda agricola. Asfdugas politicas mais importantes eram a
aristocracia agraria do Vale Central e o exérditdo havia conflitos regionais, tampouco
sociais graves. Houve lutas caudilhescas que dorde 1823 a 1829, as quais esgotaram
tanto o exército quanto a oligarquia, 0 que pewnatsurgimento da lideranca conservadora de
Portales, o qual colocou fim ao conflito e estatmleum acordo politico que foi chamado de
“reacdo colonial”, ou mesmo “restauracdo monariCARVALHO, 1996: 35).

O Chile, como os outros paises descendentes dm Rsjpanhol, deu inicio a sua
educacao superior ainda na situagdo de coloniatu@one em comparacdo com as outras
regides administrativas do Reino, foi em um peritaadio, tendo em vista que ocorreu apenas
no século XIX. O processo de abertura de cursosrgups ocorreu concomitante ao processo
de Independéncia, o qual durou de 1810 até 1818&8ndgu foi formalmente declarada
(DOUZET, 2006).

Assim, foi em 1813 que se deu a criacdo do InetitNacional, precursor da
Universidade do Chile e da Escola Normal de Precapt ambas fundadas em 1842. Neste
momento, o Chile ja se constituia em uma nova le@)la qual afiancava a estas instituicdes
a responsabilidade de formar profissionais, polétice professores para satisfazer as

necessidades da republica entdo em formacao (DOUZEIB).
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Neste sentido, 0 objetivo das primeiras politichscacionais chilenas propugnava que
a legislacdo deveria cuidar para implementar unigaghio voltada a juventude, sem a qual,
nas palavras de Camilo Henriquez em 1812, “ndedtmm os Estados”. Henriquez era um
sacerdote, escritor e politico advindo da etitiella chilena. Ele tinha ideais politicos tido
como revolucionarios com base no lluminismo francéspecialmente de Rousseau
(DOUZET, 2006).

Vistos asi, los lineamientos de la politica edumaai de Chile, como los de otras
nacientes republicas latinoamericanas, se caraaterpor un fuerte espiritu
integrador de las capas menos favorecidas de lagéb con el proceso educativo,
al tiempo que entregan al Estado la responsabitiéaorganizar, financiar e impartir
la docencia y la investigacion (DOUZET, 2006).

Desde a criagdo, em 1842, da Universidade do Ghilestoria da educacdo superior
chilena foi marcada por um forte dominio do Estadolusive depois que as universidades
privadas comecaram a aparecer no cenario educativbnal do século XIX e na primeira

metade do século XX.

El concepto del ‘Estado Docente’ captura la nocitesarrollada sin contrapeso hasta
el dltimo cuarto de siglo XX, de que la educacida responsabilidad del Estado, y
de que las entidades privadas involucradas enudea@th eran colaboradoras en la
misién y funcion educacional del Estado (BERNASCORIDJAS, 2004: 17).

Por conseguinte, as universidades privadas estaede desde a criacdo da
Universidade Catélica do Chile, em 1888, tiverare gubmeter seus alunos a realizacdo de
testes de final de curso para comissfes da Unikegtsido Chile até a década de 1950. Isto foi
concomitante ao apoio financeiro que as universigslgativadas recebiam do Estado. Este
financiamento estatal, somado ao pequeno tamankduwtacdo superior e a homogeneidade
sécio-econbmica e cultural da elite que tinha ac@ssnesma, mostram a alta similaridade
entre as instituicbes publicas e privadas de ensnoperior chilenas na ocasido
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 17).

Foram as elites chilenas as responséaveis pelauedbel® universidades privadas logo
no inicio da republica com o intuito de suprir asessidades de acesso aos jovens das classes
dominantes. Estas universidades possuiam altadgdali financiamento estatal, e cumpriam,
por conseguinte, com funcbes ligadas as necessidgde o Estado e a sociedade
apresentavam, como a demanda por determinadosgioofais em dado periodo. Contudo,

tinham mais flexibilidade do que as estatais nante a estrutura de ensino, acesso e
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localizac&o geografica, por exemplo. Desse modgyamto a Universidade Catolica do Chile
surgia como uma resposta conservadora ao que ja [Qatdlica via como predominio das
idéias seculares e liberalizantes propugnadas gmlerno do pais, as demais universidades
privadas que foram fundadas na primeira metadeédals XX refletiam mais os anseios das
elites regionais de ter universidades locais (BEBNANI; ROJAS, 2004: 17).

Assim, o Brasil e os demais paises latino-amergaapresentaram divergentes
formacbes do sistema de educacao superior, tantelagéio ao periodo, como em relacdo a
estrutura e aos ideais iniciais do mesmo. Porémptdses mostraram também um ponto em
comum com relagdo a estruturacdo de seus sistaarassho superior. Suas instituicdes eram
de caréater publico e visavam a formacdo de pegsaasatuarem no desenvolvimento, no
fortalecimento e na manutencdo das atividades dpc@imo na formacéo de instituicoes
politicas e de atendimento a saude. E as instésigirivadas que surgiram na época
desempenhavam funcdes parecidas com as publicasyipm também de financiamento
estatal, embora reduzido, porém tinham independéadministrativa. Buscava-se também
prover a regido com a construcdo de um aparatétamde defesa. A énfase da educacédo
terciaria no periodo considerado era, entdo, emciei® como o direito, a medicina e a
engenharia.

Todos os paises da Ameérica Latina também compartiih entre si, na questdo
educacional, ndo somente superior, 0 acesso desigeservado aos membros das classes
econbmicas e politicas dominantes. A grande maidaapopulacdo era constituida por
analfabetos, tendo em vista que a educacdo basitzen tinha acesso restrito, ndo s pela
escassez de instituicbes, mas também pelo fatoudeoggrosso das familias ndo possuia
recursos econdmicos consideraveis para deixar qus 8Blhos estudassem ao invés de
trabalharem desde criancas para que pudessem audastento familiar.

O Chile, como outros paises latino-americanos,xama-se do Brasil em todos estes
pontos, contudo, tem uma caracteristica a maisfojuénica aos dois: a homogeneidade
ideoldgica e de treinamento experimentada por slitess desde tempos coloniais, e uma
continuidade mais harmdnica das instituicoes eseladominantes no pré e no pos respectivas

Independéncias.
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Tendo isto em consideracao, buscou-se retratdagéeque tinha o Estado (mesmo no
periodo em que a regido seguia ainda as deterneimadifetas das coroas ibéricas) com o
ensino superior no Brasil e no Chile. Relacdo esta se verifica por via do modo de
financiamento, das demandas advindas da socie@daaé¢gb ensino, e, por conseguinte, de sua
abrangéncia social, ou seja, quem desfrutava destso. Este esforco no sentido de esbocar
guais grupos sociais eram alcancados pelo ensperietno periodo supra tratado acontece
para que se possa apreender a implicancia da nading financiamento do Estado na
abrangéncia social do ensino superior ao longedpod, o que ajuda, consequentemente, no

desenvolvimento do tema da presente pesquisa.

1.2. A edificacdo dos sistemas de ensino superiatiho-americanos em meados do
século XX: o papel central das universidades, a réemacédo do Estado como principal

provedor e 0 aparecimento da preocupagédo com as dandas da sociedade e do mercado

As independéncias que o0s paises latino-americaltasicaram de Portugal e de
Espanha a partir do inicio do século XIX derames @l oportunidade de remodelar a estrutura
das universidades até entdo criadas de acordo deasie aspiracbes da nova situacdo de
autonomia. As universidades foram, entdo, modifisae criadas em uma situacdo de pos-
Independéncia para ajudar, assim, no esforco defestados-Nacdes modernos. Havia énfase
no fundo publico, na necessidade de sistematizdgaBstado, no treino profissional como
conteudo do primeiro diploma da universidade, ex@usao do custo com educacéo da fonte
de renda das familias (TAVARES, 2000: 27). Nesstic®

the new universities, all of them public in the sethat they were created, funded,
and governed by the state, were to train the psadeal, secular elites, especially
civil servants, in whose hands the building of tieav republics was entrusted. The
university was to be the state’s educational arntife promotion of national unity
and enlightened citizenry (BERNASCONI, 2007: 27).

O sistema de ensino superior, como era dado nestedp, ndo contava com uma
verdadeira oposicdo entre os setores publico @gwivAs instituicdes catdlicas e laicas eram
muito semelhantes em seus objetivos, organizacadéatco-curricular e na qualidade do
ensino ministrado, o que ocorre ainda hoje com aauiessas instituicdes privadas, como a

Universidade Catdlica do Chile, e as Pontificiasveisidades Catdélicas brasileiras, por
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exemplo. Ademais, com frequéncia estas instituicdoegpartilhavam, também, a dependéncia
de recursos publicos. Deste modo, had um certogliarab entre as instituicdes laicas estatais
e catolicas ndo estatais, tratando, portanto, desator privado especial (DURHAM;
SAMPAIO, 2000: 11).

Outro tipo de instituicdo de ensino superior quiecftado neste periodo, ja com a
preocupacdo com a demanda por vagas que aumeatimrajado por aquelas que compdem,
segundo Levy, a segunda onda de instituicdes @svadstas sao universidades, ou
estabelecimentos equivalentes, laicos, ndo estadéselite, tendo em vista que cobram altas
taxas. Algumas delas chegam a contar com subsiditagais, apoio empresarial ou de elites
locais. No Brasil, um exemplo € a Escola de Admia¢gio de Empresas da Fundacéo Getulio
Vargas e o Instituto de Pesquisas do Rio de Jandim Chile, um exemplo € uma
universidade laica antiga, que foi e é financiamta cecursos publicos, a Universidade Austral
do Chile. No Brasil e no Chile em 1955, o setowvagub, por meio destas instituicbes
supracitadas, ja respondia por mais de um tercond#sculas (DURHAM; SAMPAIO, 2000:
11 e 14).

O controle amplo e forte do Estado na educacao risupeegional comega a
enfraquecer-se com o advento de um movimento dasideeformistas convergentes
encabecadas por muitas universidades, académestadantes de varios paises da regido, que
culminou na chamada Reforma de Cdérdoba, a quateacaa Argentina em 1918.

Esta Reforma, baseada no Manifesto de Cordoba;oinsiderada a principal forca
renovadora e o primeiro movimento preocupado coestfies que envolvesse a educacéo
superior de uma forma identificada entre os pditaso-americanos. O movimento contou
com um esforco deliberado dos corpos universitgpara transfigurar as bases académicas
com vistas a superar 0s seus conteldos mais acé@lcieario da Reforma, segundo Darcy

Ribeiro, correspondia

ao momento histérico em que ela se desencadeou eorgexto social latino-
americano, cujas elites intelectuais comecavanr &desciéncia do carater auto-
perpetuador de seu atraso em relagdo a outrassy@&cdas responsabilidades sociais
da universidade, a reclamar um grau de modernizagi® a tornasse mais
democrética, mais eficaz e mais atuante quantciadarle (RIBEIRO, 1991: 122).
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As postulacbes da citada Reforma foram: cogovestodantil; autonomia politica,
docente e administrativa da universidade; eleightbdos os mandatérios da universidade por
assembléias com representacdo de professoresamstside egressos; selecdo do corpo
docente através de concursos publicos asseguraderemmpla liberdade de acesso ao
magistério; fixacdo de mandatos com prazo fixoo@ianos, em geral) para o exercicio da
docéncia, sO renovaveis mediante a apreciagdo idé&neia e competéncia do professor;
assuncédo, pela universidade, de responsabilidadiécags com a nacdo e a defesa da
democracia; gratuidade do ensino superior; liberditente; implantacdo de catedras livres e
oportunidade de ministrar cursos paralelos ao dfegsor catedratico, dando aos estudantes a
possibilidade de op¢ao entre ambos; e livre fregqaés aulas (RIBEIRO, 1991: 124).

Devido a amplidao e ambi¢des do Manifesto, muitstes postulados sdo observados
na constituicdo de algumas universidades latincdaareas até os dias atuais, além de
servirem de base para a luta de estudantes querbustwelhoras na qualificacdo do
professorado e nas suas proprias condicdes deog®RIBEIRO, 1991: 124). Como as idéias
de Cordoba se espalharam pela regido até a metagécdlo XX, o movimento, na época,
tornou-se o principio organizador das universidagggonais. Significando, ademais, um
marco e modelo de referéncia e de convergénciagsareesmas (BERNASCONI, 2007: 27).

O Manifesto advogou a favor da gratuidade do ensuperior, da responsabilidade
politica com a nacao, e da defesa da democradgi@npedo se preocupou em tracar diretrizes
em prol da democratizacdo do acesso a educacadcsup® periodo em questado, ou seja, no
primeiro quarto do século XX, a educacdo supenardesfrutada basicamente por jovens
oriundos e oriundas de familias com rendas elevdeiaso da esfera social e, tendo em vista
que a maioria da populacdo era analfdhetdo havia uma preocupacdo com o aumento do
namero de vagas e com 0 acesso, ja que o grossucidglade ndo tinha possibilidade sequer
de tentar uma vaga. Desse modo, o Manifesto foi irga@do ao modo como a universidade
estava estruturada internamente e preocupava-se coethoria de seu funcionamento, e néo
com inclusdo e abrangéncia social.

* No Brasil, por exemplo, segundo dados do IBGE16860, a taxa de analfabetismo na faixa de 15 anosais
era de 65.3%, e em 1950 era de 50.6%. In: INEP/MEpa do Analfabetismo no Brasil. Disponivel em:>
http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B35800-D9D0-42DC-97AC-
5524E567FC02%7D_MAPA%20D0O%20ANALFABETISMO%20NO%20BRL .pdf>. Acesso em janeiro de
2009.
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O Brasil, entre os demais paises latino-americaqusse sempre se caracterizou, em
termos quantitativos, pelo peso maior do ensin@soipprivado. J& em 1933, tem-se que a
participacdo relativa das matriculas do setor govao sistema era de 43.7% do total das
instituicdes (SAMPAIOapud BARREYRO, 2008: 17). Posteriormente, entre 1950865,
houve um crescimento de mais de 100.0% do total rdasiculas de nivel superior,
juntamente com a estabilidade da participacdo dasiqulas privadas (ver Tabela 1). Isto
mostra dois processos simultaneos de crescimamcsedeu tanto pelo setor publico, quanto
privado. Tal ocorreu tanto por iniciativa fedeguanto pela manutencdo da expansao do setor
privado (MATTOS; CUNHAapudDURHAM; SAMPAIQO, 2000: 15).

Como a demanda por vagas crescia cada vez maaso [g@tor privado acompanha-la,
foi preciso que o mesmo aumentasse sua ofertaghes,va que aconteceu por um processo
ndo s6 de aumento no numero de instituicbes e dasyanas também de diferenciacédo
institucional. Foi neste periodo que se observamcc dito, a abertura de uma rede de
universidades catolicas e de estabelecimentos dwsvdaicos. Estes estabelecimentos
comecaram a atender demandas ja mais diversificldasrcado e da sociedade (DURHAM,;
SAMPAIO, 2000: 15).

Mesmo com o0 aumento das vagas, o excedente desatomtinuou presente no
sistema de ensino em meados do século XX. A clagshka, entdo em expansdo, passou a
usufruir mais de um nivel de ensino que até al@mss anteriores era restrito a jovens
pertencentes as familias com as mais elevadassreedadmicas. Porém, apesar do aumento
das instituices e das matriculas em meados ddos¥xy a taxa de escolarizacdo bruta na
educacdo superigrem 1960, abrangia apenas 1.0% da populacdo de2#8anos (PINTO,
2004: 729).

Até o final dos anos de 1960, a educac¢ao supértitana marcava-se por um sistema
pequeno e homogéneo, composto por duas universigad#icas com presenca em grande
parte do pais, e seis privadas, trés das quais @#iticas e outras trés que eram seculares,
sem fins lucrativos. Todas elas recebiam subsilitesos do Estado. As universidades estatais

® Segundo a UNESCO, a Taxa de Escolarizacéo Brutalneacdo Superior é dada pela razéo entre odtal
matriculas na educagéo superior e a populacadxsadtiria correspondente. Para andlises compasativ
internacionais, o coorte considerado corresporfdixa etaria dos 18 aos 24 anos. In: PINTO, 2064: 7
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e algumas das privadas haviam tido uma expansaagreitério nacional e, em sua maioria
estavam dedicadas a cursos de educacao e de roéattaalem areas tecnoldgicas.

As instituicbes publicas cobriam mais de 60.0%ataltde matriculas de graduacéo,
sendo a Universidade do Chile a de maior tamantesteNperiodo, a educacao superior
chilena era basicamente de responsabilidade puldindo em vista que o Estado assumia
tanto o financiamento quanto a regulacdo. As usigades existentes, incluidas as de
propriedade privada, atuavam com uma perspectivacat@ter publico (BRUNNER;
BRIONESapudBERNASCONI; ROJAS, 2004: 18).

No Chile, em 1955, as matriculas no setor privagweasentavam 36.0% do total das
matriculas de ensino superior. Em 1965, elas pa®ssar representar 37.0% do total (ver
Tabela 1), mostrando um quadro de estabilidade. $&t deveu, em grande parte, ao
financiamento estatal as universidades privadasie ao proprio financiamento privado,
proveniente de taxas mensais e anuais de respldaadbitnica das familias.

Quando se deu inicio a expansdo das matriculaggieoesuperior no Chile, o setor
privado j& representava mais de um terco delagpaadelo com o que aconteceu no Brasil
(DURHAM; SAMPAIO, 2000: 15). A diferenca maior eatos setores privados e publicos em
ambos os paises ndo era e nem é, atualmente bhpatey@ncia social, visto que estes sempre
representaram praticamente a mesma proporcao dieuted na populacdo. O que acontece é
gue no Chile, ao contrario do Brasil, ndo existia&o existe, até hoje, dependendo do tipo de
instituicdo) uma clara diferenciacdo entre as usidades estatais e as privadas tradicionais.

Este pais experimentou uma reforma universitarifireb da década de 1960, a qual
foi marcada por uma discussdo acerca da naturexmidersidade, seu papel na sociedade
chilena e do experimento de novas formas de orgediize de governo. Isto foi acompanhado
de varias manifestacdes, assembléias, grevesgedabahoques com a policia.

O governo institucional foi reorganizado, e, sedaim bandeira da democratizacao,
reitores, reitoras, diretores e diretoras passarasr eleitos por professoras e professores, com
a participagdo de estudantes, funcionarias e foadims, em alguns casos. O financiamento
publico “practicamente se duplico entre 1969 y 19Fdra acomodar el aumento en la
matricula y para incorporar a un mayor numero ded@wmicos de jornada completa que
estarian dedicados a la investigacion, dejandos attd paradigma de la universidad”
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 18).
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No Chile, ocorreu uma grande expanséo do sistenensieo superior entre 1968 e
1973. Expanséo esta conduzida pelo setor estatain@o da criagcdo de novas universidades
e do aumento das ja existentes, por meio da abhedear sedes regionais (DURHAM;
SAMPAIO, 2000: 19) para atender a demanda por vdgaslasse média que emergia com
forca na sociedade. Suas matriculas quase trigficantre 1957 e 1967, quando houve uma
taxa bruta de matriculas com abrangéncia de 7.08@ldmos com idade entre 20 e 24 anos
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 18). Durante toda a déodel 1960, os gastos publicos com
0 ensino superior mantiveram-se em torno de 1.0®rdduto Interno Bruto (PIB). A reforma
universitaria de 1967 significou um aumento nosri@gofiscais para a area que, em 1974,
chegaram a 2.0% do PIB (KLEIN; SAMPAIO, 2008: 05).

Através do crescimento das matriculas de ensinerisupnos paises analisados,
inclusive no setor privado, nota-se que, nestegeriocorreu a passagem de sistemas de elite
para sistemas mais abertos. Isto aumentou a capaqira a incorporacdo de um contingente
de estudantes maior e mais diversificado, com origgnto da classe alta quanto da classe
média. Porém, o problema de acesso da classe bamtenuou em ambos 0s paises, com
discussao praticamente inexistente acerca da datiragé@o do ingresso.

No Chile, como no Brasil, 0 acesso ao ensino sopptiblico sempre teve uma maior
restricdo, com um namero menor de vagas e a obrigdade da aprovacdo em exames
rigidos e concorridos de selecdo. Isso, de acootm Durham e Sampaio, foi um fator
decisivo para a manutencdo, em ambos, de um s@iticg mais reduzido quando comparado
com o restante da América Latina, o que pode seerghdo na Tabela 1 (DURHAM;
SAMPAIO, 2000: 15).

A Tabela 1, relativa aos anos entre 1955 e 1975trengue em ambos os paises o
setor privado j& representava uma grande fatiarddsculas. O crescimento e a propor¢cao
mais estavel do setor privado de educacdo supeoidChile em comparacdo com o Brasil
demonstra 0 maior controle exercido pelo Estadtemhisobre o crescimento do sistema
como um todo e sobre a expansao deste setor. gasib &perimentou um crescimento mais
acelerado do setor privado no mesmo periodo, o sgrapre foi bem diferenciado do setor
publico e dependeu, desde seu inicio, do financitondas familias de estudantes para a
manutencdo quase completa das suas respectivasigoss. Atenta-se para o fato de ter sido

neste periodo que o Brasil passou pela sua refdaneglucacdo superior de 1968, em contexto
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militar. Ja o Chile vivia governos democraticosmaior parte do periodo delimitado nesta
tabela, sendo que seu golpe militar ocorreu em 1838 sua respectiva reforma educacional

apenas em 1981.

Tabela 1 Participacéo relativa do setor privado no total dasitriculas, como
porcentagem (1955 — 1975)

Pais Ano
1955 1965 1975
Brasil 45.0 44.0 65.0
Chile 36.0 37.0 35.0
América Latina 7.0 15.0 19.0

Fonte: Tabela elaborada por DURHAM e SAMPAIO (2008);, a partir de dados de LexapudDURHAM; SAMPAIO, 2000).

A partir de meados do século XX, as mudancas padite econdmicas mundiais
passaram a ocorrer de forma mais acelerada. Nexstiels as discussdes sobre reformas na
educacdo superior, com questionamentos acerca uke @getivos, estrutura e acesso
comecaram a ganhar maior importancia frente a dade& a qual crescia e diversificava-se.
Os setores de industrias e de servicos ganhavdeytimensédo e passava a pedir tanto mao-
de-obra mais qualificada, quanto mercado consunpidia seus bens.

Este tempo foi marcado por uma grande expansdmarbas paises da regido,
marcada pelo advento da classe média. Comecarangig, £ntdo, problemas com a questao
da disponibilidade de vagas e com 0 acesso aocessferior, jA que 0 mesmo passou a ter
grande importancia individual, visto que a quadifido académica passou a significar uma
ferramenta fundamental para a aquisicdo de um boprego e para a possibilidade de
ascensao social da classe média. Dispensar os élhs filhas do trabalho precoce e investir o
dinheiro da renda familiar em alguns anos de estwiperiores comecou a tornar-se uma
realidade e uma boa opc¢ao para as familias deeataédia, ja que este se tornava um caminho
mais seguro para um bom emprego e para uma positididade social.

Neste periodo, a solucdo mais rapida encontradanpdos paises foi a criagcdo de
novas instituicdes publicas, processo este quesperava ndo sO solucionar o problema da

demanda por mais matriculas, como também resolwest@ies politicas e econdmicas que o
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crescimento da populacdo urbana e escolarizada trazsigo. Ao mesmo tempo, era rompida
a idéia de que a educacdo superior era de funglasara do Estado, o que permitiu a criacao
de instituicdes privadas independentes, as quaiwe@aram a oferta de matriculas para
atender a crescente demanda advinda de uma sczigdadpassava a ter uma divisdo e

estrutura mais complexas.

A questdo da educacdo superior via-se diretameintailada a necessidade de
ampliar a capacitagdo profissional, porque seusun&ss deixaram de ser

considerados como préprios de intelectuais — comaahsido até finais dos anos
cinqiienta — para formar parte da esfera de acc@oat®mistas e planejadores. Isto
resultou que, muitos dos casos, seus problemagnfossstos como fendmenos
proprios da esfera econdmica, deixando-se de laloguestdes relacionadas
diretamente com o desenvolvimento do conhecimerda eiéncia. A universidade

havia deixado de ser o espago onde as elites $&lizmeam e construiam suas
opcdes de poder, mas também deixava de ser o tlgggroducdo e difusdo do

conhecimento basico (ARAGON; ROCHA, 2000: 16/17).

A crescente demanda para a aplicagdo do conhednaast espacos profissionais
(publicos e cada vez mais correntemente privasg®ul as instituicdes de ensino superior a
transformarem-se em “fabricas de diplomas”. Estasituicdes, que ndo com frequéncia se
constituem como universidades foram, em geral,dasadepois da década de 1960,
concentrando sua oferta de cursos em carreirastaleleananda e baixo custo de producao
(DURHAM; SAMPAIO, 2000: 11). O que passou a impenasste ambito foi a eficiéncia
profissional, que ndo necessariamente estava ligadqualidade e profundidade dos
conhecimentos produzidos por estas instituicoes.

Elas fazem parte da terceira onda de criacdo densiulades e faculdades particulares
vivenciada tanto no Brasil quanto no Chile. A piraenda foi marcada pelas universidades
catdlicas e a segunda onda deu-se pela criacéoivkrsidades laicas, ambas muito préximas
ao Estado, e com qualidade e estrutura equipadis publicas, o que representou uma
diversificagdo muito pequena no sistema. Esta itar@nda foi vivenciada basicamente a
partir da década de 1970 no Brasil e no Chile,ndeaatender a demanda da populagdo em

crescimento acelerado, e do mercado, sendo, agslaga para 0 mesmo.

Com o crescimento das instituicbes de atendimeatdetinanda de massa, a tenséo
que se estabelece é entre 0 mercado e o Estadm Gosetor empresarial nédo
depende de financiamento publico, o mercado pdezdi&lo mais éxito no controle
do sistema, em que pese algunta@stativas de controle, em geral frustradas, por
parte do Estado (DURHAM; SAMPAIO, 2000: 11).
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Foi, entdo, entre os anos de 1960 e 1970 que aEulas passaram por uma expansao
mais acelerada. Brasil e Chile distinguem-se dosage paises regionais por apresentarem
reformas no periodo. Pela demanda que surgia, esftaisnas foram as responsaveis pela
construcao das bases para definir o setor dinadacexpansao para um sistema privado de
massa$ que jA se mostrava. A partir dai, o crescimentosidtema foi adquirindo uma
dindmica prépria, na qual, aos poucos, a nao-gr&mtia governamental foi tomando espaco
(KLEIN; SAMPAIO, 2008: 01).

Desde entdo passou a ocorrer um incremento cresdest instituicbes privadas na
regido, sem que necessariamente a qualidade, emstele processos de ensino e controles de
formacéo, tenha sido bem acompanhada, reguladaigadente avaliada pelo Estado. Por
conseguinte, o numero de vagas e matriculas nmassiperior aumentou tanto no Brasil
guanto no Chile. Porém, como visto, a taxa de aszatdo bruta do ensino superior
continuou baixa em ambos, abrangendo uma pequemadeada populacdo. Esta camada era
geralmente advinda de setores dominantes e desalptores da classe média, sem que

houvesse esforgos dos governos para uma tentatigsardocratizacéo do acesso.

1.3. As ditaduras militares latino-americanas e aseformas do ensino superior:
redefinicdo do papel do Estado, diversificacao insticional e objetivo direcionado
ao atendimento da sociedade e do mercado

A erosdo do chamado modelo latino-americano deewsitades teve inicio nas
décadas de 1960 e 1970, contribuindo para a cdagéld do setor privado e para a
consequente restricdo do setor publico. Os pontesfavoreceram o enfraquecimento do
modelo seguido desde os primordios da colonizag@mt. aumento da demanda por vagas e

a diversificacdo dos tipos de instituicdes publieasivadas; restricées financeiras do Estado;

® O termo “sistema privado de massas”, comumentmatia de “mas private sector”, é muito usado quaedo
trata do ensino superior latino-americano a pddidécada de 1970, principalmente nos anos de 8808¢do
foi consolidado. Significa uma expanséao das ingfies de ensino superior a setores da sociedadatéjeatdo
ndo eram abrangidos por tal ensino, facilitando,cposeguinte, seu acesso. Pode-se dizer queaedrama
“popularizagdo” do ensino superior através de audsocurta duracdo e mais voltados ao mercadallaitiio,
oferecendo, ademais, taxas a baixos custos. ténp ndo quer dizer que a “massa” populacionaltigon
acesso aos estabelecimentos de educacgdo supgiis desta “terceira onda” de expansao pela qusaioqpeeste
ensino, tendo em vista as baixas taxas de es@gdozruta vivenciadas pelo Brasil, principalmeateelo
Chile, indice este tratado ao longo da presentgues
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deterioracdo da qualidade do ensino publico, coiteate com choques causados pelos
governos militares ditatoriais da década de 19@&0cese econ6mica da seguinte década de
1980 (BERNASCONI, 2007: 33).

Entre 1965 e 1975, as matriculas na educacao supépararam em toda a América
Latina. O Brasil foi o pais que apresentou mai@scmento, de 668.0% (DURHAM,;
SAMPAIO, 2000: 17). O setor privado contou com umscimento de 21.0% das matriculas,
de 44.0% em 1965, para 65.0% do total das matsiceta 1975 (ver Tabela 1). Neste
contexto, era vivenciada a gestao militar, juntaeom os primeiros resultados da Reforma
Universitaria de 1968. O Chile, por sua vez, nastemo periodo, apresentou um crescimento
total das matriculas de 251.0% (DURHAM; SAMPAIODR017).

O crescimento de seu setor privado, bem como aop@p entre as matriculas
publicas e privadas, manteve-se estavel, e atéhdimem 2.0%. Em 1965, o setor privado
contava com 37.0% das matriculas, caindo para 380%975 (ver Tabela 1). Este periodo
teve mais influéncia das medidas do governo denddedo que do governo militar de
Pinochet, iniciado somente em 1973.

Os anos de 1980 inauguram uma nova fase paratesasde ensino superior latino-
americanos. Houve, assim, na maioria dos paises redefinicdo da relacdo do Estado com
0S respectivos sistemas nacionais de ensino sup&gaificando a passagem para um Estado
mais passivo, juntamente com o consideravel aumdmteetor privado de ensino superior
(DURHAM; SAMPAIO, 2000: 22). No Brasil a reforma dducacgé&o superior ocorreu no final
da década de 60, mas ja abriu caminho para a (dag@b destas caracteristicas dos anos 80.
No Chile, a reforma aconteceu ja na década de 80i, marcada com a nova situacdo de
mercado entdo experimentada na regiéo.

As reformas implementadas pelos governos militde®rasil e do Chile deixaram,
assim, grande legado aos seus respectivos sistdemaducacdo superior. Os militares
chegaram ao poder nas décadas de 1960 e 1970ctiemmente, por golpes envolvendo as
forcas armadas. A visdo autoritaria a respeito fdagbes do Estado os levou a pensar a
educacao superior sob um controle mais rigido.

Desse modo, intervieram nas instituicbes de ensiperior publicas e impuseram as
mesmas normas e condi¢cdes de funcionamento ertaestacdo com seus ideais autoritarios.

Tinham por objetivo formar profissionais eficienteara que estes incrementassem o tédo
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visado crescimento econdmico, mas que ndo se retaEfEm contrariamente as posicoes
ideoldgicas e cientificas do governo. Assim, o goweditatorial brasileiro, que teve inicio
com o golpe militar de 1964, promoveu reformas istesia de ensino segundo a justificativa
de adequa-lo as mudancas que foram feitas na e@matravés de sua explicita utilizacdo
ideoldgica como veiculo que deveria garantir setgaae ordem politico-social (BORON,
2005: 219).

No inicio do periodo ditatorial brasileiro, a dmgéncia entre as pessoas que
aspiravam a uma vaga na universidade e as queguoase ingresso atingiu importancia
elevada devido a explosdo da demanda efetiva qudondcompanhada pelo aumento no
namero de vagas. Em 1968 esta questdo atingiu mp@gm de crise institucional, com
protestos vindos da classe média que cobrava needfit@azes do governo para o problema.
Isto ameacava, entre outras, a estabilidade @olitiee havia sido até entdo conquistada pela
repressdo aos movimentos sociais. Assim, a retoidolacrescimento econdmico e o
endurecimento politico em associacdo a insuficide vagas no ensino superior, geravam
insatisfacdo social generalizada e impopularidgdimcipalmente na classe média, aliada
politica do regime militar” (CARVALHO, 2006: 174).

Diante deste impasse politico que poderia colocaestipnamentos sérios a
legitimidade do regime militar, restou ao segundweegno autoritario colocar em pratica um
processo de Reforma Universitaria. Esta possuiaoceixos a seguranga nacional e o
desenvolvimento econémico. O sistema de ensinorisugEassou, entao, a ser considerado
como um dos centros propulsores do desenvolvimentmdo direcionado para a ampliacao
das carreiras técnicas e tecnoldgicas (CARVALH@®62Q75).

A Reforma Universitaria de 1968 baseava-se na itoigéio de um modelo
institucional misto, o qual foi desenhado com a loimacéo de atividades de ensino, pesquisa
e extensdo nos moldes humboldtianos, e a estraepartamental nos moldes norte-
americanos (CARVALHO, 2006: 177). Este modelo miétobservado até hoje quando se
leva em consideracdo a estrutura organizacionaludagersidades publicas brasileiras, as
guais representam a minoria das matriculas dewdeeduzido nimero de vagas e a maior
dificuldade de acesso as mesmas.

Seu ensino e suas atividades tém func¢bes mistasgjauformam tanto profissionais

para as demandas do mercado imediato, quanto padquas e pesquisadores a partir de uma
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formacdo mais ampla e aprofundada. Projetos desidepara atender algumas demandas das
comunidades nas quais estdo inseridas também fgzame deste modelo. Possui
financiamento governamental (estatal ou federad), tgpo que financia a oferta. Este
financiamento da oferta significa a cobertura detaside todos os tipos com a universidade
em si, como o salario de professores, professfuasionarios e funcionarias, as despesas
com a estrutura fisica, bolsas de pesquisa a esasiasencédo em taxas e matricilasxilio
moradia, transporte e alimentacdo para uma padeekstudantes que nao tém condicbes de
arcar com sua prépria manutenc¢do, entre outras.

J& as instituicbes de ensino privadas, ndo ténsuanmaioria, programas de pesquisa e
de extensdo. Ademais, o objetivo de seu ensinaa ggualificacdo profissional que possa
atender as demandas mais imediatas por profissiommamercado. As caracteristicas destas
instituicdes sao diversas, sendo que algumas t@&sriucrativos e outras ndo. A participacao
publica nas mesmas é reduzida e feita pelas rémpdag metas de manutencdo de qualidade
gue o Estado promove a partir de programas codtslpelo Ministério da Educacéo.

Neste interim, o Estado também participa como Gizalor deste tipo de ensino,
porém, ao contrario das instituicbes publicas ene qu Estado financia a oferta, o
financiamento das instituicdes particulares ocatravés da demanda. Isto significa que a
ajuda financeira ocorre direta e individualmentestudantes que estdo cursando o ensino
superior através da concessdo de bolsas de estudlmempréstimos aqueles e aquelas que
nao tém renda familiar suficiente para pagar pskss estudos superiores. Ou ainda, em
alguns casos, as proéprias instituicées de ensimadas fornecem bolsas integrais ou parciais
a estudantes, através de critérios baseados ermacétm na prova de selecdo e/ou renda
familiar, e recebem, em troca, isen¢bes fiscaimaentivos do governo federal. Estes
programas de incentivo ao ingresso serao tratadmeraplificados nos préximos capitulos.

Porém, tal governo militar brasileiro ndo foi muitaracteristico na regido em relacdo a
sua politica para a educacdo superior, tendo eta gise desenvolveu uma agenda para
universidades publicas que foi além de politicascdetrole e repressdo. A intervencao
governamental através da reforma incidiu especigiensobre as universidades, por isso

atingiu basicamente o setor publico e as poucasrgilades privadas confessionais. Isto de

" Ha& algumas poucas excecdes, que sdo algumassidades publicas que cobram matriculas para ossdes
graduacédo, como a Universidade Federal de MinasiS@gtFMG), por exemplo.
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deu através da ampliacdo da oferta de vagas ead@@rde novas universidades federais, por
um modelo de descentralizacao.

Ja o setor privado era formado, em sua maioria,instituicdes nao universitarias,
deixando-o mais a margem da reforma em termostdevémcao estrutural. Neste periodo, o
gue de mais marcante ocorreu a este setor foi em@teMmo ndimero de instituicbes e de
matriculas em lugares e em grupos de renda nagioamtente atingidos. Quando se
contrapdem os altos indices de crescimento do pet@do, nota-se que o setor publico se
expandiu pouco, sendo que, para este, os efeittefatana foram mais de carater qualitativo,
ao contrario do setor privado, no qual os efeitmarh quantitativos (KLEIN; SAMPAIO:
2008, 01).

Deste modo, a expanséo resultou em um sistemantesdiferenciado, ndo somente do
ponto de vista geografico, mas também em termosndtiniicdes que o compdem e do tipo
de publico que abarca. Esta diferenciacdo se mgiatirbasicamente ao setor privado, com o
surgimento de instituicdes que vao desde faculdadéslas, integradas, até as universidades,
muitas das quais com baixo prestigio académico (KLBEAMPAIO, 2008: 01).

A reforma pela qual passou a educacdo superiod@®8 fragmentou as grandes
faculdades em pequenas unidades, criou departasnemti@duziu o0 sistema de créditos dos
cursos e programas curtos. Os valores que estavamtrgs da reforma ndo eram
democratizacdo do acesso, ou melhorias sociais;, iag eficiéncia, modernizacéo,
flexibilidade administrativa e aumento de recursamanos de alto nivel para o tdo visado
crescimento econdmico do pais (BERNASCONI, 2007. 35

Isto a partir do incremento do mercado interno @rma maior participacao e abertura
ao mercado externo. Esta reforma teve profundasrdifies e possui efeitos encontrados até
hoje na estrutura do sistema educacional superasiléiro. Introduziu a logica da pesquisa
cientifica e do treino disciplinar avangcado, e acapor preparar o sistema para as mudancas
conjunturais econdémicas e politicas que ocorreramécada de 1990.

Houve, deste modo, dois objetivos explicitos quepuilsionaram a Reforma
Universitaria de 1968, a saber: o primeiro era @npém termos quantitativos, a camada da
populagcdo com grau superior de escolarizacdo, Sivelunas areas técnicas e tecnologicas,
para assim produzir o “capital humano” necesséra pmpulsionar o crescimento econémico

do pais, direcionando a reforma educacional pralgipnte para as carreiras funcionais ao
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mercado de trabalho industrial; e o segundo e@vesa pressao vinda da classe média, que
buscava um maior acesso ao sistema de ensino@U{2NRVALHO, 2006: 177/178).

Estes dois objetivos sé conseguiriam ser atingidos a forte entrada das instituicées
privadas no cenario do ensino superior brasilésto. foi impulsionado e bem-vindo pelo fato
de que tais instituicdes tém como uma de suasteasisticas a formacao rapida e voltada as
necessidades do mercado de trabalho, além de poddesecer uma grande quantidade de
vagas a um custo quase nulo ao Estado, quando camfagaaos custos mais elevados das

vagas das instituicdes publicas. Por conseguinte,

o financiamento direto da atividade educacional dobstituido por mecanismos
indiretos de incentivo, no periodo pés-golpe miligue ocultou a desobrigacdo do
Governo Federal em sustentar 0 processo de expamsasuas instituicdes. A
politica publica direcionada a graduacdo concrete® atravées do estimulo
financeiro indireto e institucional a iniciativaiyada (CARVALHO, 2006: 179).

A principal transformacgéo provocada pela reform#& qtingiu tanto o setor puablico
guanto o privado, foi, entdo, na conducdo do peme€oube ao setor privado, atender a
massificacdo do ensino superior desencadeada jaamos 60, dela beneficiando-se. Os
beneficios correspondiam a significativos recurieanceiros, derivados de uma insercéo
facil em um mercado pouco seletivo e altamenteativey, devido a existéncia da demanda
reprimida. No entanto, os custos desta massificeg@miram sobre o préprio sistema com a
proliferacdo de instituicbes de baixa qualidadenfsnas para regulamentar e controlar esta
expansao foram burocraticas e ineficazes. Assimeado e ndo o Estado passava a moldar
o crescimento do setor privado no Brasil (DURHAMMPAIO, 2000: 22).

A crise das economias capitalistas dos anos oitentareflexos no Brasil e levou o
pais a um aumento exacerbado de sua divida extgragpi também uma das causas que 0
conduziu ao fim do regime autoritario. Como outpeses da América Latina, o Brasil
ingressa nos anos oitenta carregando o peso dolondelelesenvolvimento econdmico que
havia sido adotado pelos governos militares. Estaleho teve como uma de suas
caracteristicas relevantes seu financiamento pdo e empréstimos externos a interesses
flutuantes, juntamente com um tipo de politicaaatiarcada por um estatismo autoritario.

Isto provocou, também, a submissdo das elitesiqgasibrasileiras aos programas de
ajustes estruturais impostos pelos organismosn@ternais multilaterais como o Banco

Mundial, a Organizacdo das NacOes Unidas para adfda, a Ciéncia e a Cultura
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(UNESCO) e o Fundo Monetario Internacional (FMijstjficados como o meio mais eficaz
de se alcancar uma insercio competitiva no entgacesinternacional. E iniciada, neste
ponto, uma grande insercdo do Brasil aos postulagokberais e a adoc¢ao dos principios da
regulacdo via mercado na economia, e, consequemtenma educacao superior. Um conjunto

de reformas passa a ser feito para tirar o patsisae superar o déficit pablico, e a

I6gica neoliberal pasa a sefalar el establecimidetalgunas directrices generales
que delinean las politicas publicas adoptadas gmiiltimos gobiernos brasilefios:
disminucién del papel del Estado (privatizaciones tgrcerizaciones),
desreglamentacion de la economia (principalmenge,fléxibilizacion de las
relaciones de trabajo) y reduccion de los gastddiqns en las politicas sociales
(BORON, 2005: 223).

O Chile, por sua vez, possuia, na década de citaj@eimicio da de sessenta, um
Estado ativo, que financiava de modo significa@guniversidades, inclusive as de carater

privado. Neste pais,

desde el afio 1842 a 1973, el Estado jugé un pag@rat como promotor y
orientador de la funcién educacional, por lo cuddted una estructura de naturaleza
esencialmente publica en la educacién superiorocambién en otras actividades
del pais. Las instituciones creadas o financiadaesepEstado han tenido un papel
muy positivo en el desarrollo del pais y se adalam en muchos aspectos al
proceso vivido en América Latina (GAJARDO 2005: 165

A reforma por qual passou o pais no ano de 1963ociaa expansao do setor publico.
Houve um aumento nos aportes fiscais para a areaequ 1974, equivalia a 2.0% do PIB.
Porém, a implantagdo de um regime autoritario mcdrda década de 70 deu lugar a uma
dindmica inversa, segundo a qual, sob a forte egg@@ssiva do governo militar, houve uma
gueda nas matriculas e o sistema se contraiu (KLEAMPAIO, 2008: 01 e 05). Apo6s o
golpe de 1973, o preco da estabilizacdo foi o decextrar praticamente toda a acdo
governamental na sua dimenséo coercitiva, adiaad®d @ inicio dos anos 80 a iniciativa de
redefinir a estrutura da educagéo superior.

Assim, o golpe de Estado ocorrido em 1973 derrubbaoverno constitucional da
Unidade Popular de Allende, inaugurando um pert®l@7 anos no qual a sociedade chilena
experimentou profundas transformacdes politicasn@uicas, sociais e institucionais. O
impacto gerado pelo governo militar de Pinochebleao remodelamento da sociedade, que

passou a ser baseada em um novo modelo de desererly, o qual visava ao forte



43

crescimento econdmico, insercao internacional éavancom a presenca central dos ideais do
mercado.

O governo ditatorial chileno, como o brasileiromb@&m foi o condutor da
implementacdo de uma importante reforma no sistdmaeducacdo superior, a qual é
responsavel pela atual estrutura de seu sistem&r&il, a reforma ocorreu em 1968, ja no
Chile foi mais tardia, em 1981, em um contexto mgececondmica latino-americana e de uma
maior influéncia dos preceitos neoliberais nas esvas dos paises regionais, propagados
pelos paises centrais e pelas instituicbes intemais multilaterais ligadas a eles.

O Chile foi o caso mais diferente sobre transfodeagqo ensino superior desta época
na Ameérica Latina. Durante a década de 1980 foseaam bases da mais radical das
redefinicbes no ambito educativo superior regioAakim, nos primeiros anos desta década,
aconteceram trés principais mudancas implementaelasregime militar que perpassaram as
seguintes décadas, sao elas: diversificacdo icstital em um sistema vertical de trés niveis —
universidades, institutos profissionais e centres formacéo técnica; diversificagdo das
modalidades de financiamento — quotas dos serdassproprias instituicbes com base no
desempenho de seus estudantes; e a liberalizagiagedeas para a criacdo de novas
instituicdes (CARDIEL, 2008).

Desse modo, desde o final da década de setentait@sdades chilenas passaram a
assumir o “mercado” como o eixo central da poligcandmica do pais, incluindo todos os
setores, com excecdo da defesa. A reforma na ditusaperior ocorrida em 1981 inaugurou
uma nova etapa de expansdo, em que a diferendacéistema foi a tbnica. Assim, em um
curto espaco de tempo surgiu um amplo setor nacersgiiario privado, que passou a
responder por uma significativa porcdo do crescimelas matriculas na década de 1980
(KLEIN; SAMPAIO, 2008: 01).

Como consequéncia, o Estado, entdo, “reduziu dugicia no setor educacional e
passou a financiar a acdo de setores privados egpmutores de suas politicas” (DONOSO,
2005: 53). Este aspecto, juntamente com a visdondecado pregada pela economia
neoliberal, implicou na mudanca do papel do Estddaseus critérios e de seus instrumentos
de acdo em todos os ambitos que o mesmo tinha&ipag@o, o que levou a uma significativa

transformacédo na estrutura do sistema educaciapatisr do Chile.
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Assim, o regime militar chileno considerou, desdgeo inicio, que o acionamento do
Estado se dava a partir do principio do fornecimetd subsidios indiretos, e ndo mais na
visdo de um Estado benfeitor que financiava diretdm o sistema como um todo. Por
conseguinte, o tragco marcante do governo militagrna inicial fase repressiva, quer na
posterior fase esclarecida, foi o declinio constants gastos publicos com o ensino superior.
Em 1979, eles representavam 1.1% do PIB; em 1982diatamente apds a reforma
universitaria, significavam uma fatia de 1.0% d®&,Rtaindo para 0.6% em 1986 (KLEIN;
SAMPAIO, 2008: 05). Esta brusca reducédo do gashdigmiem educacéo superior forcou as
universidades a abandonarem a gratuidade de sa0o®s* comecarem a cobrar taxas,
buscando outras fontes de financiamento, principaten a baseada no gasto
individual/familiar.

A contracdo nos gastos governamentais com o ermssiperior seguiu duas logicas
distintas. Na primeira, o predominio da politicaressiva, que incidiu fortemente sobre as
universidades, levou a uma substancial diminuicdm rdimero de matriculas nos
estabelecimentos superiores com aportes fiscaisl, Aq reducdo no financiamento foi
utilizada como uma estratégia de desmobilizacaiiqgmle de penalizacdo das universidades,
cuja meta era o0 seu esvaziamento enquanto focpastcéo ao regime.

Com a institucionalizagdo do regime no final deadécde 1970, juntamente com a
formulacdo de um programa de modernizacdo parasinesuperior, a reducdo nos aportes
fiscais para as universidades passou a pautaraéogeca neoliberal que presidiu a reforma
universitaria de 1981. Por conseguinte, a segubgiad era redefinir o papel do Estado em
relacdo ao ensino superior. Isto aconteceu consabdgacdo do mesmo de grande parte de
seus encargos como financiador que, com a intraddgé&cobranca de taxas nas instituicoes
publicas, foram transferidos grandemente para izsud usuarios do sistema (KLEIN;
SAMPAIO, 2008: 05).

A idéia por tras destas légicas era diminuir osbdo Estado na manutencao do ensino
superior, ampliando sua flexibilidade para investtetivamente e para redirecionar uma
parcela crescente de seus recursos para as melimwvessidades, instigando a eficiéncia e a
concorréncia. E estas sdo, neste sistema, as queeguem atrair jovens com melhor

classificacdo no exame de selecao unificado (KLEEAMPAIO, 2008: 05).
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O sistema universitario chileno em vigor até 198tha entdo como modelo o
financiamento da oferta, feito diretamente as tingfles, juntamente com a acao direta do
Estado. A partir de 1981 ocorreu uma substituicd @utro modelo cuja diferenca
fundamental encontra-se no financiamento, o qusd@aa ser misto, ou seja, pela oferta, em
menor quantidade, e maiormente pela demanda; em##® somente pela oferta, como
anteriormente. Esta transformacgéo foi realizada gwb regime autoritario, e excluiu a
participacao popular em tais decisoes.

Com a reforma de 1981, a educacao superior romp@useu sindnimo Unico que era
dado pela universidade, abrindo-se a variadas lpbdades de formacdo. Assim, em
conformidade com a Lei Organica Constitucional aeiio (LOCE), em seu artigo 29, o
sistema sofreu fortes mudancas, como a ampliacaat@goria das instituicbes legais, que
passaram a ser formadas, além das universidades,ipgtitutos profissionais (IPs) e centros
de formacao técnica (CFTs), que possuem orientdedormacdo de profissionais com uma
base de aplicacdo solida; além das academias deagpelitécnicas, e escolas de armas das
Forcas Armadas (BORON, 2005: 322).

Isso proporcionou aumento e diferenciacdo da ofdetanstituices, cursos e vagas.
Neste contexto, o Estado passou a ser um ator g&dnimo campo da educagdo superior,
agora mais descentralizada e diversificada. Mantewe conjunto de universidades
classificadas como publicas, as quais financiaiglarente, junto com outras universidades
classificadas como privadas tradicionais, as guaadéem recebem financiamento do Estado.
Ha também as instituicbes privadas que sao respeisspelo seu proéprio financiamento, e
constituem a maioria das instituicbes de ensinersopchilenas.

Sendo assim, depois da reforma as instituicoesisiae@superior chilenas passaram a
agrupar-se em dois conjuntos, os quais tém comeretifa principal suas opcdes de
financiamento. H& o grupo chamado “Conselho deoRast, que é formado pelas instituicoes
mais antigas e de maior tradicdo. Estas recebenaiar mparte do financiamento estatal e
constituem-se em instituicdes publicas, que séde pdyticulares tradicionais, que sdo 9. Entre
estas, 6 sdo catdlicas e 3 sdo privadas ndo esohanbos os tipos de instituicdes, ou seja,
publicas e privadas tradicionais, competem iguatengoelo financiamento estatal. Ha

também, por seu turno, o grupo chamado “extra-tlboseque inclui as universidades
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privadas criadas a partir de 1981, e que tém a@$sodos publicos especificos e de menor
guantidade.

Assim, a reforma mudou os critérios para a atréwidos recursos financeiros ao
sistema universitario chileno. Antes de 1981 o dgstaustentava, praticamente em sua
totalidade, as oito universidades que compunhamstensa. O modelo de financiamento era
via subsidio da oferta, o qual se dava pela provids# montantes fixos para as unidades
educacionais, independente do total de matricdastlidantes.

Apds 1980, os novos instrumentos passam a serntaghs por um paradigma
alternativo, que é dado pelo financiamento mistma citado anteriormente. Neste sentido, o
Estado possui programas de financiamento com baseineentivos fiscais que sao
diferenciados de acordo com o grupo ao qual peztenestabelecimento de ensino superior.
Caso ele pertenca ao Conselho de Reitores, podatarccom um aporte fiscal direto do
Estado, mas néo financiamento total. Caso elemgtao “extra-conselho”, contara, apenas,
com um aporte fiscal indireto do Estado baseadartdrios de eficiéncia e produtividade
(DONOSO, 2005: 57).

Depois dessas medidas, a razédo de ser das unadggsigublicas se reduziu a ambitos
muito especificos, ja que estas, agora, tém queocat por financiamentos publicos e
privados. E assim, em seus orgamentos, 0 compop@éblieo é cada vez menor em relacéo a

participacdo privada, o que leva a idéia da pzegfd das universidades publicas, uma vez

8 Entende-se aqui por privatizacdo do ensino supermbranca de taxas e anuidades nas institui¢idisas,

as propostas de controle de custos no setor p{(olggendendo sua aplicacdo e abrangéncia), e asi@das
matriculas no setor privado (independente de ustinento paralelo do setor publico). No caso dsiBreomo
ap0ds as mencionadas reformas de ensino superidroo&e inicio de cobranca de taxas nas instituipaesicas,
cabe neste conceito de privatizacdo somente auadbeld instituicdes privadas bem como o crescimento
namero de matriculas nas mesmas. No caso do @pis,a reforma de 1980, houve mudangas no finaeoi@am
das instituicBes de ensino superior, com a consgguminuicdo dos recursos estatais para esté nive
educacional. A partir de entdo, as universidadesqas, mesmo recebendo aportes fiscais do govpassaram
a cobrar taxas mensais e anuais de suas e dessedantes. Porém, estas instituicdes ndo perdestatusde
“publicas” no ambito classificatério chileno, p@rem tradicionais e por terem significativa padesdas
receitas vindas do Estado. Neste sentido, mesmoar&espondendo a idéia de setor publico e privadoeste
trabalho admite, e para fins comparativos com GiBfpais este onde o setor publico é gratuitocan®ra taxas
dos estudantes e das estudantes; e o setor priyagopbra taxas, ndo tem significativo financiatmestatal,
apenas através da concessao de bolsas e de cféiitssliretamente a parcela estudantil), respeédaademais,
a prépria classificagao interna do Chile, consigeraeste trabalho as instituicdes publicas clsleoano
publicas, mas sempre ressaltando que as mesmasidéoperacionalizacdo com base na cobrancga dedsxas
suas e aos seus estudantes.
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gue dependem cada vez mais do setor privado. Acnmé&smpo, as universidades privadas
aspiram a quotas cada vez maiores de financiampéiblcco (DONOSO, 2005: 60).

A logica mercantil segue esse caminho no sistemecagibnal superior chileno,
levando a uma mistura muito grande dos setores,predominio do privado (ver Quadro 1).

Desse modo, e com estas alteracdes, as institudedessino superior chilenas

dejan de referirse a la escuela publica y privaala pablar de escuela publica de
gestién estatal o privada. Lo que los diferenciagas el fin sino el tipo de gestion.

Subyace a estas posiciones la idea de un Estadmonéon funciones de regulacion,

evaluacion y control, pero ya no necesariamentgatante y prestador principal

(ARROYO, 2005: 39).

Assim, a politica econdmica do governo militar éatthada a partir da implantacdo do
modelo econdmico neoliberal e da reforma do Estddeste sentido, o processo de
privatizacbes buscou redefinir o papel empresatalEstado e diminuir seu tamanho de
acordo com a idéia da busca crescente e constantefipiéncia vigente em tal modelo.
Segundo esta ldgica, estes objetivos ndo podemarbuscados em um modelo baseado em
um Estado fortemente participativo, burocraticoeficiente. Entdo, no campo educacional,
estudantes passaram a ser consideradas e consgleoado consumidoras e consumidores, e,
por conseguinte, uma parte funcional importanta pgsroducéo do pais.

Desse modo, as mudancas na educacao superiorackibeaixam-se no processo de
descentralizacdo administrativa e no projeto madador do regime militar. Por conseguinte,

o Estado abandonou

las funciones de promocion que histéricamente hdésarrollado en el plano de la
educacion, pasando el mercado a cumplir el rolraemn las orientaciones y
funcionamiento general del sector y en la asigmadi® los recursos necesarios para
la eficiencia del sistema. Se produce, de hecharilatizacién de la educacion
superior (BORON, 2005: 32).

E notavel que durante o regime militar os princdpioliberais chegaram até a formacéo
universitaria, fazendo com que esta passasse eossiderada como um bem privado e de
responsabilidade das familias.

A modernizagdo como concepcédo, segundo Donosoasidns processos relativos a
politica educacional chilena desde o regime mibit&r os dias atuais. Sendo assim, ao longo
de todos esses anos, a educacao superior tem ocupalligar central. Nas concepcdes que
imperam na sociedade chilena desde entdo, o essiperior € tido como um fendmeno

cultural de envergadura. Isto porque € vinculadpadir do século XX, ao surgimento de
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importantes setores sociais tidos como de nivelionéd quais reconhecem na educacdo um
papel preponderante para a obtencdo de vantagemdnaicas, sociais e politicas.

Neste contexto, com as mudancas estruturais queecam em ambito mundial a
partir da década de 1970 e 1980, o sistema urtideosi por sua vez, foi influenciado, e
iniciou, assim, uma rapida trajetoria em direcaora nova racionalidade modernizadora. Em
suma, as mudancas mais profundas deram-se admpassagem, no periodo supracitado, de
uma estrutura fechada, voltada a um Estado patieqy para uma estrutura mais aberta e
flexivel, baseada no mercado liberalizado. Trataassim, “do pressuposto de que existe uma
racionalidade intrinseca ao mercado que se reple@amente por meio deste e ndo pelo
Estado, ou seja, € a interagao livre de concepgdasduais” (DONOSO, 2005: 56/57).

No Brasil e no Chile, em termos de politica de eésgp, 0 setor publico sempre teve
um acesso bastante seletivo e dependente de afoogat exame especifico que cobra bons
conhecimentos dos conteudos das disciplinas do@psévio. Nao foi por coincidéncia que
nestes paises a expansdo para o0s setores da ctesia da populacdo deu-se
predominantemente pela via privada, detentora dis r&gas com menos exigéncias no
acesso que, em menos de 10 anos, passou a concemta de 60.0% das matriculas do
ensino superior, como mostra a Tabela 2.

Com excecao feita a ampliacdo da rede de univelssdizderais no Brasil, e a criacdo
de sedes regionais das principais universidadekcimaais do Chile durante os governos
militares, a opc¢do foi de ndo favorecer nem ingantd crescimento do setor publico, muito
menos a democratizacdo de seu acesso, considexstdate onerosa e com baixo retorno ao
Estado. Assim, na medida em que as politicas aa®tadntiveram restritas as dimensdes do
setor publico, coube ao setor privado o papel aelwmr da massificacdo do ensino superior
nos anos de 1970 e de 1980, com seus beneficisdas (KLEIN; SAMPAIO, 2008: 03).

Os beneficios deram-se pela insercao facil pelaasmstituicbes privadas em um
mercado ainda pouco seletivo e altamente lucragimorazdo da existéncia de uma grande
demanda reprimida. Os custos acabaram por recairsoénente sobre as familias, que
passaram a pagar o ensino superior de seus memiastambém sobre o sistema como um
todo, através da proliferacdo de instituicbes deabgualidade (KLEIN; SAMPAIO, 2008:
03).
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Tabela 2 Evolugéo da participagdo privada nas matriculasetsino superior, como
porcentagem (década de 1970 a 1990)

Matriculas privadas

ElE AT sobre o total
1970 55.0
Brasil 1980 63.0
1989 60.0
1970 34.0
Chile 1980 37.0
1990 52.0

Fonte: Elaboragédo KLEIN; SAMPAIO (2008: 03).

Com efeito, ao longo desses 20 anos, de 1970 g @%#or privado deixou de ser um
setor paralelo e com func¢des similares as do g®iblico, para se constituir em umass
private sectotanto no Brasil quanto no Chile. Nessa nova sitagi geral, este setor passa
a abranger um pouco mais partes da sociedade ggagm tanto um nivel de ensino médio,
guanto de renda familiar mais baixa, complementamdetor publico, mais seletivo e de

maior prestigio.

1.4. Os anos 1990: atuacao dos organismos multilees e a consolidagcdo dmass

private sector

O contexto mundial externo passou a ser dado par muaior interdependéncia dos
processos econdmicos, politicos e sociais dospaistfato, somado a necessidade de ajuda
financeira e ao controle fiscal estrito, fez cone glguns governos da América Latina, entre
eles Brasil e Chile, passassem a redirecionarreeussos. Para 0 ensino superior isto ocorreu,
entre outras, via seguimento das receitas formslgo@los organismos financiadores
multilaterais. Assim, as instituicdes de ensinoesigp acercaram-se mais das politicas de
competitividade e de crescimento econdmico.

Assim, os diagnosticos neoliberais da época ideatif a falta de competitividade
como uma das principais caracteristicas econémiegativas do Estado do Bem-Estar. Como
tem a educacdo superior como parte essencial deom@ moderna, estes diagnosticos
apontavam como primordial que a esfera do ensipersa passasse a ser competitiva.

Assim, tal esfera da educacao tornar-se-ia um gs@nimercado, ou quase-mercado, a ser
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regulamentado no ambito da Organizacdo Mundial dmé&cio (OMC). Esta idéia da
competitividade como traco essencial a educaca®rismppermite que se tenham as
instituicdes de ensino superior como empresas augad a serem administradas de modo
empresarial (SGUISSARDI, 2006a: 1035).

Vérias foram as instituicbes multilaterais inteinaais que se puseram na linha de
frente das politicas e do governo da educacéoisuper América Latina a partir da década de
80 e, sobretudo, na década de 90, como o BancoiMuRil, a UNESCO e a Organizacao
para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (QCBiire estes organismos, 0 mais
expressivo foi o Banco Mundial, também com a preseta UNESCO.

O Banco Mundial, em 1986, lancou o documento “Riragn Education in Developing
Countries: an exploration of policy options” (WORLBANK, 1986), o qual continha suas
principais teses e recomendacdes para 0 ensingigulaino-americano daquele periodo.
Alguns anos depois, em 1994, a instituicdo retos@roncipios mais importantes de 1986
com o lancamento de “Educacion Superior: las lemgode la experiencia” (BANCO
MUNDIAL, 1995).

Neste, é feito um elogio das politicas educaciodaihile na ocasido do governo
militar de Pinochet, por este ter ido muito alérs cdecomendacdes feitas pelo Banco entre as
décadas de 1980 e de 1990. O elogio é feito, patiente, pelo Chile ter reduzido os gastos
estatais com a educacédo superior. Neste sentidefaaimas neste pais foram apontadas como
exemplo a ser seguido pelos demais paises regi@mif000, o Banco Mundial, juntamente
com a Unesco, lancam o “Higher Education in Devielgp Countries: peril and promise”
(WORLD BANK, 2000) no qual sao apresentadas algumessdes dos documentos
anteriores, sendo que as principais diretrizes dueem respeito ao financiamento,
principalmente, sdo mantidas (SGUISSARDI, 200686).

Neste documento de 1995, ha o diagndstico de glégiat publicoaparece, também,
como consequéncia do suposto excessivo comproergtndos fundos publicos com o
ensino superior e, especialmente, com as “univassl de pesquisa’. Por conseguinte, o
Banco defende as *“universidades de ensino”, comomdiferenciagédo institucional,
juntamente com incentivos as instituicbes privadééyn do desenvolvimento de incentivos

para que as instituicdes publicas diversifiquens $aates de financiamento. Isto se daria, por
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exemplo, com a participacdo de estudantes nossyadém de uma vinculagdo mais estreita
entre financiamento fiscal e resultados (SGUISSARDO6a: 1037).

Seguem algumas das principais diretrizes do Baredr@l e da UNESCO contidas
nos documentos supracitados. O Banco Mundial possua perspectiva mais de
funcionalidade econémica e trata os temas de gaditie governo a partir de um carater mais
técnico e eficientista. Com relacdo a educacaorsupéem adotado e difundido algumas
estratégias de reformas para os paises regiomdie. €las, a mais corrente na década de 1990
foi a referente a redefinicdo do papel do Estadeedhacacdo superior. Assim, segundo o
Banco Mundial, nos paises considerados por ele c@amo desenvolvimento”, o grau de
participacdo do governo na educacdo superior tiekeedido o que era considerado
economicamente eficiente (BANCO MUNDIAL, 1995).

Neste sentido, sinalizava o Banco ser precisozagaihudancgas profundas na relacéo
entre 0s governos e as instituicdbes de ensino isupassim como expandir as fungbes do
setor privado. Segundo esta instituicdo, as tena€rapontam para uma menor presenca do
governo no controle direto da educagcdo superiotajuente com uma redefinicdo de seu
papel como promotor de um ambiente de politicasréarel tanto as instituicdes publicas
como privadas (BANCO MUNDIAL, 1995).

Em suma, no periodo considerado, as principaisipsasido Banco Mundial eram:

a) um marco coerente de politicas — marco juridptanificacdo a longo prazo e
organismos independentes de fiscalizacéo;

b) apoio e instrumentos de incentivo ao mercada p@ticar as politicas — o que
significa aumento dos apoios diretos aos estudamtieseja, financiamento da demanda, como
forma de estimular o mercado;

c) maior autonomia administrativa e responsabikddas instituicdes publicas — aqui,
h& uma critica ao financiamento unilateral as usidades publicas, no sentido de que, de
acordo com o Banco, a autonomia resulta ser, endgramedida, um conceito vazio enquanto
as instituicbes dependem de uma fonte Unica dediamento estatal

d) aplicar sistemas de informacéo gerencial ac®$8ule estudantes e de recursos para
poder avaliar os custos de produtividade;

e) introduzir critérios de desempenho para a bisgéo de recursos entre as
instituicdes, e entre as unidades das institui(BASICO MUNDIAL, 1995).
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A UNESCO, por sua vez, tratava os temas de poleiate governo da educacédo
superior pelo conceito da pertinéncia. Segundogai@zacédo, a gestdo da educacao superior
tem como requisito uma adequada relacdo deste aévelducacdo com o Estado e com a
sociedade (incluindo o mundo do trabalho). Destdanas definicbes das normas gerais e do
marco financeiro em que se desenvolvem as indigsigle ensino superior é uma tarefa do
Estado, em especial do poder legislativo, que sepita oficialmente a sociedade (UNESCO,
1995).

Para a UNESCO, o cumprimento dos objetivos de dmdéi e de responsabilidade na
gestdo das instituicdes de ensino superior tem coondicdo indispensavel que a relacdo
entre o Estado e a educacédo superior esteja baseagaincipios claramente planejados.
Neste sentido, deve predominar critérios de libdgdecadémica e de autonomia institucional.
Porém, o anterior ndo impediu que a UNESCO, na mebniha do Banco Mundial,
sinalizasse a importancia de que as instituicbaessem cumprir suas funcbes sob os
principios de responsabilidade, eficacia e efig@n&ssim, para esta instituicdo, a avaliagdo
faz-se de suma importancia para a medi¢do da qualiiUNESCO, 1995).

Foi ela uma das instituicbes que iniciou com a Idacdo regional acerca da
necessidade da avaliagdo institucional. O Brasi €hile ja experimentaram algumas
diferentes formas de avaliadddEstas sempre causaram opinides divergentes ehoé
nenhuma das tentativas foi considerada como reédnediciente e abrangedora deste nivel de
ensino.

A partir da andlise das diretrizes acima apresestadvindas de algumas instituicbes

multilaterais internacionais, e no contexto dasrmafs e das medidas brasileiras e chilenas

° A partir dos anos 90, o ensino superior passa avsdiado a partir de uma légica que se aproximde
mercado, prevalecendo a visdo de que grande pagistdma oferece um servico de mé qualidade dtom a
custo. E neste contexto que o tema da avaliacde@aomo ponto importante na agenda educaciooada
com os anos 90.

No Brasil, a primeira proposta de avaliagéo foaleada em 1985 durante o governo Sarney. Houwesfort
resisténcias, inclusive da prépria comunidade anadé e o tema nédo foi posto em pratica na ocasiao.
Posteriormente, outras propostas surgiram e foastap em funcionamento, porém néo tém sido efesemd
sentido do controle de qualidade das instituicesgas sendo que, muitas das avaliagdes, servésncomao
principio organizador do financiamento publico.

No Chile, a avaliagdo integrou o conjunto de meslidlareestruturagédo do ensino superior no contiexto
reforma universitaria de 1981. O pais sempre expariou uma demarcagdo entre os setores publidaasipr
bastante fluida. Neste sentido, desde o iniciéged subjacente & implantacéo de um sistema dieg@
sempre foi a de ampliar a competicao pelos recymbbcos e pelos estudantes, os quais escolhasam
instituicdes de acordo com a qualidade apresem@adaaliacdo. In: KLEIN; SAMPAIO, 2008: 13.
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para seus respectivos sistemas de ensino supaotarse que muitas das politicas publicas
dos anos de 1980 e de 1990 foram fundamentadassieses.

Isto ajudou com que houvesse um distanciamentorrdaiga em desuso discurso do
papel das universidades que havia sido propagadomexto da citada Reforma de Cérdoba

no inicio do século XX. Assim,

expansion was accommodated by swelling numbersubfig universities or the

multiplication of their enrollments (e.g., Méxicérgentina and Honduras), the
development of a large private sector (e.g., Chidegzil, and Colombia), or a
combination of both strategies (e.g., El Salvaduat the Dominican Republic). This
expansion, together with the emergence of a noeusity sector of higher education
focusing on technical and vocational training, éased significantly the ideological,
functional, and organizational diversity of terfiaducation (BERNASCONI, 2007:
28).

Pode-se juntar a estes pontos a virada neolibargbtitica econémica da década de
1990 em toda a regido — o Chile experimentou edftiga econbmica ja na década de 1970,
de forma precoce se comparado aos demais paisesaisgIsto, por sua vez, provocou uma
crise de identidade e de legitimidade do setoripdille educacéo superior com a idéia de que
0 mesmo era ineficiente e oneroso para acompardiademandas que entdo surgiam
(BERNASCONI, 2007: 33).

Brasil e Chile, mesmo com todo este processo dams@ e de massificacdo do
ensino terciario, tinham, no final da década deD19&na baixa taxa de escolarizacdo bruta na
educacao superior. Isto considerando a razéo ertttal de estudantes no ensino superior e a
populacdo total na faixa etaria correspondente, gagundo a UNESCO, para critérios
comparativos internacionafs é entre 18 e 24 anos (UNESGQud PINTO, 2004: 729).
Assim, por este viés, o Brasil apresentava, nesieqn, uma taxa de 15.0%, que € menor que
a do Chile e de outros paises latino-americand3shi@, por sua vez, apresentava uma taxa de
38.0% de abrangéncia da educacéo superior panautagao desta faixa etaria, porém € baixa
se comparada com a Argentina e paises tidos contiaise como mostra a Tabela 3 (PINTO,
2004: 729).

19 Baseados na Classificagéo Internacional Normaiz@dEducacéo (CINE).
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Tabela 3 -Taxa de Escolarizacdo Bruta na educacao super@ma porcentagem

(1999/2000)
Pais Taxa de Escolarizagéo
Bruta
Brasil 15.0
Chile 38.0
Argentina 48.0
Uruguai 34.0
Paraguai 14.0
Colombia 22.0
Bolivia 33.0
Cuba 21.0
México 20.0
EUA 72.0
Portugal 47.0
Coréia do Sul 72.0

Fonte: Elaboragdo PINTO (2004: 729), com base elnglda UNESCO, Global Education Digest, 2003.

No Brasil, a crise econémica da chamada “décaddidagrde 1980 atingiu 0 ensino
superior privado e houve uma queda do numero deoslunatriculados. Porém, com a
estabilidade da moeda com o Plano Real e a retomscllante da atividade econdmica,
ocorreu, a partir da década de noventa, um movorgatincremento de matriculas no setor
privado. Este teve um crescimento anual de 16.0% @898 e 2003, ampliando ainda mais a
distancia entre a abrangéncia dos setores publigmivado sobre a populagdo, com a
continuidade do predominio deste ultimo.

A partir de entdo, o movimento de expansdo do ermiiperior brasileiro passa a ser
fortemente levado pelo setor privado, que tevepartcipacdo ampliada para por volta de
70.0% das matriculas no inicio da década de 2000, indice considerado elevado
mundialmente (CARVALHO, 2006: 174). Entretanto,

essa expansdo foi marcada negativamente pelaepagiffo de instituicbes privadas
de baixa qualidade e pela deterioracdo qualitathaa &rea publica, esta
profundamente afetada em suas financas pela ¢sisd flo Estado, cada vez mais
refém do novo quadro econdmico mundial (MORHY, 2@&).

Assim, a partir de 1990 o projeto educacional br@ei passa a ter base utilitarista,
alertando para que as perspectivas adotadas parapp educacional ndo necessitam indicar

a construcdo de uma educacao democratica, pubiizala e universal. Ao invés de o pais ter
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em mente um projeto educacional para a inclusémlalidade social, e a busca de igualdade
e de formacéo de cidadaos e de cidadas, tem uet@regido por uma légica de competicao,
na qual a mobilidade social € pensada a partir deenfoque restrito quase que em sua

totalidade ao desempenho e a renda individual die passoa. Desse modo,

el proyecto en curso implementa y consolida un noodducacional competitivo y
selectivo socialmente, porque también ha servida areacion de un mercado
educacional, a la ampliacién de la esfera privadal@ampo de la educacién y a la
reproduccién o autovalorizacion del capital (BORQ@NQ5: 187).

Tais medidas no ambito da educacédo superior téovidbilizadas pelas chamadas reformas
neoliberais. Estas acontecem mais notadamentesfeaa®politicas e econémicas, alterando,
consequentemente, as esferas sociais, as quaisteatam, de uma maneira mais ampla, na
idéia do mercado livre e auto-regulador da sociedpabal.

O Estado com iniciativas mais liberais dos anosntavnéo significou uma ruptura as
orientacdes buscadas pela reforma implementadateda regime militar. Significou, sim,
uma continuidade, no sentido de manter a diminug@oreorganizacado dos gastos publicos
para fins sociais, incluindo nesse rol a educaij@ste sentido, o debilitamento politico e o
baixo e longo retorno econémico dos gastos comasdac superior reforcaram a idéia de
reduzi-la a um carater compensatério, e por estevap@umentaram sua transferéncia para o
ambito da atividade privada.

Assim, de acordo com essa légica, ha o predomindo responsabilidade
individual/familiar pelo éxito ou fracasso. No cateducacao, esta ideologia implica em que
a pessoa que nao estudou, ndo pode culpar as Gesdjerais de impedimento. E é daqui que
vem a importancia das politicas compensatériasergstema, ja que as mesmas servem para
remediar situacOes particulares que sejam injustagp o sistema educacional como um todo.
Desse modo, o Estado contribui apenas para algamas situacdes tidas como injustas,
como em sua politica de concessao de bolsas eiamaantos a estudantes de baixa renda, e
ndo para incrementar com o0 seu subsidio todo &nssde educacdo superior (BORON,
2005: 45).

Neste contexto, teve inicio no Brasil, sobretudpaatir do governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC) (1995 — 2002), um processefbrmulacéo e diminuicdo do papel
do Estado. Por conseguinte, houve implementacopslideas econdmicas e educacionais de

ajuste. Medidas estas pelas quais o pais modeanggae adquiria condicdes de insercdo nos
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processos de globalizacdo econémica que tomava danmaioria dos cantos do mundo, de
acordo com as regras vindas das instituicdes feieaxinternacionais, adequando-se, assim,
as exigéncias e demandas do mercado global (BOR@D%,185).

Assim, neste periodo, as instituicdes de ensinersupbrasileiras, inclusive as
publicas, sofreram o impacto de medidas relacichada seus projetos educacionais. Essas
modificacdes ja tiveram inicio no periodo ditathréevido a pressédo por vagas causada pelo
crescimento populacional e urbanizacao, juntamemte as medidas adotadas para o projeto
de crescimento econdmico acelerado, porém somerdenfmais fortemente sentidas pela
sociedade nos anos noventa.

A principal iniciativa legislativa neste perioda éopromulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996. Estéo testabelecia a existéncia da
combinacdo de instituicbes publicas e privadasrmdne e a manutencdo da gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais. Foilifada a abertura e o credenciamento de
instituicdbes de ensino superior privadas. Nestemmemomento, as politicas do governo
brasileiro para o segmento educacional superioliquifoi no sentido do “sucateamento” da
infra-estrutura.

Esta deterioracdo ocorreu devido a reducdo dodiaarento do governo federal e da
deterioracdo das condi¢des de trabalho de docerfitegionarios técnico-administrativos com
uma compressao salarial. O que fez com que a tingiprivada se tornasse uma melhor
opcao para um trabalho académico que pudesse pootrabalhador com uma renda mais
elevada. Tal situacdo estimulou a privatizacao merior dessas instituicbes por meio de
parcerias entre as universidades publicas e asadoed privadas destinadas a
complementacdo salarial docente, como também gdeléaode cursos pagos de extensdo
(CARVALHO, 2006: 180).

Desse modo, a partir da década de 1990, o Bancali®yassou a exercer influéncia
na politica educacional brasileira. Seus documenteacionavam a necessidade de nova
reforma, com fins de dar maior racionalidade ei@fida ao sistema. Assim, a modernizacao
da administracdo, juntamente aos principios newlibe daria ares mais eficientistas e
produtivistas ao sistema educacional. O que infziogentdo, novos conceitos a agenda de
reformas: avaliagdo, autonomia universitaria, difigacao, flexibilizagcéo, privatizagéo, entre

outros.
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Uma das principais criticas feitas pelo Banco éespeito da ineficiéncia da
universidade publica brasileira, e sua consequeatiequacdo ao mercado de trabalho atual.
Tendo em vista que é resultado de um modelo arcaicoebido pela Reforma Universitaria
de 1968, o qual estabeleceu a indissociabilidadige eansino, pesquisa e extensao
(CARVALHO, 2006: 180).

Uma das orientacfes principais do Banco Mundial celacdo ao ensino superior
brasileiro decorrente da década de noventa foié@m ide cobranca de mensalidades nas
instituicdes publicas, com a justificativa de quesae medida pudesse garantir uma maior
eficiéncia e equidade ao sistema. Tal recomendég@oito polémica, e causa discussdes e
opinides diversas a respeito. Ainda ndo foi impleia@a pelo governo brasileiro, e sofre,
ademais, forte pressao da comunidade académica\(BRAIRO, 2006: 181).

Uma analise em linhas gerais da estrutura do ersiperior brasileiro nas ultimas
guatro décadas permite a observacdo de que ostsa por uma transformacédo, na qual
predomina o quantitativo e o privado ao invés dalitativo e do publico. Segundo Rezende
Pinto, entre 1960 e 2002, houve um aumento de 33svdas matriculas na educacao superior.
Este aumento ocorreu de forma distinta entre assredblica e privada. Assim, de acordo
com dados do Instituto Nacional de Estudos e Psagiiducacionais (INEP) e do Ministério
da Educacédo (MEC), as matriculas na rede privagkceram 59 vezes e, no mesmo periodo,
as matriculas na rede publica tiveram um aument®Odeezes. Deste modo, se em 1960 o
setor privado respondia por 44.0% das matriculagrdduacdo, passou para em torno de
70.0% no inicio da década de 2000. Isto tornouasiBum dos paises com mais alto grau de
privatizagdo desse nivel de ensino (PINTO, 2000).73

Nesse sentido, pode-se dizer que o quadro do esspwrior brasileiro atual estd em
mudanca e deixa claro algumas tendéncias, com@bagao e diversificacdo do mesmo, com
a predominéancia do setor privado de qualidade dseaidprecaria sintonia com a sociedade
guanto as suas demandas; baixa abrangéncia ssisi@ma de ciéncia e tecnologia em
crescimento diversificado buscando interacdo ca@ator produtivo e aumentando a interagédo
universidade-empresa; financiamento publico precadom falta de continuidade, de
planejamento e de estratégias de investimento adaqu deficitario sistema de avaliacéo;

criacdo de novas instituicbes publicas a partirirteresses politicos sem a necesséria
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disponibilizacdo de recursos; limitacdes impostat sistema burocratico, entres outras
(MORHY, 2004: 58).

No final dos anos 80 no Chile, juntamente com oimento de expansao, havia a
conviccado de que os mecanismos de regulacdo &é eigentes tinham sido insuficientes
para controlar o crescimento explosivo e a divieesgBio do sistema de educacao superior de
acordo com as exigéncias de qualidade e estal@lidagruentes com o interesse publico. O
gue a reforma de 1981 deixou de mais pendenteoceypante no sistema para ser resolvido
em um proximo momento politico chileno foram asnmas de autorizacdo e controle de
gualidade nas novas instituicdes de ensino supegrioradas que se multiplicavam
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 42); e ndo o modelo dariciamento misto direto e indireto
implementado com a reforma em contexto militar soderada a principal mudanca.

Como visto, com a reforma na educacdo superior 384,10 Chile estruturou e
promoveu politicas para este nivel de ensino queg@foram modificadas na década de 1990.
Pode-se dizer que o pais, de certa forma e a sedo,motecipou as caracteristicas que se
espalharam pela regido e, principalmente pelo Brasidécada de 1990. Desse modo, com a
volta da democracia em 1990, o novo governo recal®an da LOCE, um sistema educativo
superior que possuia um esquema de coordenac&bamm dispositivos de auto-regulacao,
com mecanismos desregulados de mercado, escasssemgfio estatal e um modelo
diversificado de financiamento para as universidaulicas (CARDIEL, 2008).

O novo governo democratico, através de um esquentamtinuidade com a reforma
anterior, criou uma Comissdo de Estudos para afivagho de alguns aspectos legais
conforme principios de qualidade, equidade e @ftié€ e o Conselho Superior de Educacao,
encarregado do registro e da autorizacdo dasuigsks. Isto para corrigir caracteristicas que
ndo haviam tido desenvolvimento satisfatério aaterente. Houve um novo projeto de
reforma para a LOCE em 1994, o qual previa a catesgio dos principios essenciais de tal
lei, e introduzia dois elementos: a obrigacdo dasituicdes publicas e privadas de prestar
conta de suas atividades; e a instauracado de umegmgrmanente de avaliacdo da qualidade
gue seria administrado pelo Conselho Superior ddidgéo (CARDIEL, 2008).

O contexto atual em ambos os paises pode ser @idend partir da crise do
capitalismo de 1970 (em especial do Estado do BstawESocial), da intensificacdo do

processo de mundializacdo do capital, e da adoc&opEmentacdo de receituarios de
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politicas neoliberais vindos de organismos mudiiat internacionais, como o FMI e o Banco
Mundial, a partir das décadas de 1980 e 1990. Fesdes que iniciaram a nivel internacional
a defesa do mercado como o principio fundador,oatibr e auto-regulador da sociedade
global.

Este contexto atingiu 0s paises latino-americar®guais, cada um ao seu tempo e em
seu contexto especifico (Brasil no final da décdeldl960, e Chile no inicio da década de
1980), promoveram reformas no Estado e na educ&sas ocorreram em busca de uma
sintonia tanto com os citados organismos multidééegquanto com as politicas neoliberais
entdo em voga, visando, assim, alcancar o tdo taisgasenvolvimento econdémico. Isto
resultou na minimizacdo do papel do Estado nagiqadi sociais e na reducdo da esfera
publica e consequente ampliagédo da privada.

A instituicdo de ensino superior ja ndo faz maigdepundamental da esfera publica,
nado representando mais um auxilio para formacasulatura e administracdo do Estado. Ela
esta mais comprometida, entdo, com o interesseferacer diferentes op¢cdes de formagéo
académica, tanto de tipo de curso quanto de pragogs diferentes classes de renda, visando

sempre a inser¢cdo no mercado de trabalho concdmaarsuas exigéncias. Neste sentido,

la educacién considerada de interés social y ptarito responsabilidad del Estado
empieza a volverse responsabilidad de los individaofamilias. En ese sentido
cobran importancia la libre eleccién de los padetsnérito-esfuerzo realizado por
cada familia y el control que estos realicen stdsanstituciones (ARROYO, 2005:

40).

Antes 0 que era totalmente subsidiado pelo Estammeomo um caminho certo para
um bom emprego, muitas vezes publico, e consegasno&nsao social, tornou-se um caminho
mais longo, mais complexo, que pede cada vez niassdicacdo e qualificacdo. Nao tem
mais a garantia de financiamento estatal, e a caadndividual de financiamento e escolha
passaram a ter papel fundamental, levando maisagsideracdo, por conseguinte, preco,
localizagdo geografica, aceitagdo no mercado dmltra, entre tantas outras caracteristicas

gue rondam entre as opcdes de jovens estudangesuas familias.
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Assim, 0 contexto supracitado marca o inicio, tgg@m 0s paises centrais como para

0s paises ditos periféricos, de um dilema parawersidade publica na modernidade, ou seja,

diante dos constrangimentos econdmico-financeiroslae nova concepcdo da
economia, do Estado e dos direitos ou servicosiqusylver-se identificada como
bem publico ou privado/mercantil [...] um simplethay panoramico sobre a
expansdo quantitativa de instituicbes privadasadetente com fins lucrativofo(
profit), e das matriculas dessas instituicfes, assim @whe a lenta, mas firme
reducdo dos investimentos estatais nas universdaiglaicas [...] fornecera provas
contundentes de que a universidade e, por extersducacdo superior, esta
passando por profunda mudanca, de que esse dilempablico versus
privado/mercantil — ocupa lugar central (SGUISSARZIIO6DL: 104).

O dilema que atualmente se pbe para a universigabkca, ou seja, bem publico
versus bem privado/mercantil, juntamente com atfoedo acesso de diferentes classes de
renda aos setores publico e privado do ensino isupeonstituiu-se gradativamente ao longo
dessas ultimas trés décadas. Para tanto, servedms#, como ja mencionado, as mudancas
provocadas pelas crises e pelas novas concepcoesodamia e do papel do Estado, pelo
discurso tedrico-pragmatico dos organismos mutigas, inclusive os financeiros, e pelas
politicas econdmico-sociais e educacionais prati€guelos paises centrais e periféricos de
acordo com estas novas concepgoes.

Neste sentido, o Brasil e o Chile, como os demaisgs latino-americanos, sempre
compartilharam semelhantes contextos historicdgiqgms e econdmicos gerais, desde a fase
de colonizacdo até os dias atuais. Isto causowémedo direta na estrutura do sistema de
educacao superior de ambos os paises ao longongo t@roduzindo em alguns momentos,
como notado neste capitulo, resultados semelhamate®lacdo Estado-sociedade-educacéo
superior; e em outros momentos resultados difesente

Ambos 0s paises passaram por experiéncias difatariitares, as quais promoveram
significativas reformas educacionais, sendo quiee é8rasil e Chile, a diferenca mais notavel
foi a mudanca feita no financiamento das institesc@e ensino superior publicas, como
explicado anteriormente. Estas reformas séo redpeisspelo desenho geral do atual sistema
de educacgéo superior dos mesmos. Depois houvdamas da década de 1990, as quais
foram responsaveis por pequenas alteracbes em aml®istemas, e serviram, ademais, para
estreitar as semelhancas entre os mesmos, tendeistana reorganizacdo em torno da
abrangéncia dos setores publico e privado, comedopminéncia deste sobre a sociedade,

através do fendbmeno da massificacdo do ensinoisuper
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Em ambos os paises, isto se deu pela difusdo tituigiEes de ensino superior
privadas, as quais oferecem cursos a custos memeresirta duracéo, e de mais facil acesso,
tanto devido a abundancia de vagas quanto pelzae@ab de exames de selecdo menos
rigorosos. Esta massificacdo via instituicdes pidgaumentou o acesso e o facilitou as
classes de renda ndo anteriormente atingidas pa&semom porém nao significou a
democratizac&o do ingresso e trouxe, ademais,sogiestoes ao debate.

Estas questbes referem-se a qualidade duvidosacule®s oferecidos por tais
estabelecimentos e ao ponto controverso de questisiicdes com maiores subsidios estatais
serem mais frequentadas por estudantes de grupesiges de renda. Isto tanto no Brasil
guanto no Chile. Este ponto das atuais discussfige ® acesso ao ensino superior publico e
privado e 0s grupos de renger capitasera tratado mais empiricamente no Capitulo 3.

Por volta da década de 2000, ambos 0s paises c@meganostrar maior preocupacao
tanto com a qualidade do ensino ofertado pelastuitétes particulares, por meio do
incremento dos programas de avaliagdo, quanto cdemacratizacdo do acesso a educacao
superior. Esta preocupacédo é devido a baixa taxasdelarizacdo bruta observada nestes
paises em tal periodo. O Brasil, com 21.0%, aptasema baixa taxa de escolarizagdo no
ensino superior de seus e de suas jovens tantmetgiomo mundialmente, ja o Chile, com
45.0%, apresenta uma media taxa de escolarizacadiahe uma boa taxa regional, como

observado na Tabela 4.
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Tabela 4 -Taxa de Escolarizagdo Bruta na educacéo supermma porcentagem

(2002/2003)
Pais Taxa de Escolarizacéo Bruta
Brasil 21.0
Chile 45.0
Argentina 60.0
México 22.0
EUA 83.0
Portugal 56.0
Coréia do Sul 85.0

Fonte: Elaboragdo BARREYRO (2008: 26), com baseledos da UNESCO/UIS, 2005.

Por entre algumas semelhancas de contextos hag@ipoliticos, a educacdo superior
brasileira e chilena possui diferengcas estrutur&stre elas esta o financiamento as
instituicdes publicas e privadas, a por¢édo de jpwem matriculas no ensino superior sobre a
parcela total de jovens na populagéo, o acessdaterttes grupos étnicos e/ou de renda, e as
politicas de ampliacdo do acesso, como as de idagréditos estudantis.

Assim, devido as baixas taxas de escolarizacaaisugke ambos o0s paises, politicas
para o incremento ao acesso por parte dos mesmoss&@do feitas, tanto em relagdo as
instituicdes publicas quanto privadas. Estas paBltsao focadas, principalmente, em camadas
sociais de baixa renda, além de parcelas étnicaggl®es e negras e/ou de indigenas, grupos
estes que historicamente tém estado a margem @b superior de ensino. Tais politicas
ajudam a tracgar o perfil das desigualdades do a@sgnsino superior entre Brasil e Chile e

serdo tratadas mais especificamente no Capitulo 3.
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CAPITULO 2

MUDANCAS NA ABRANGENCIA SOCIAL DO ENSINO SUPERIOR P UBLICO E
PRIVADO NO BRASIL E NO CHILE DESDE AS RESPECTIVAS R EFORMAS DE
1968 E 1981 ATE O INiCIO DA DECADA DE 2000

2.1. Politicas para o ensino superior no contextamd regimes militares brasileiro e

chileno

E variavel o instrumental de que dispdem os palsso-americanos, com seus
sucessivos governos, para estruturar e regulaews sistemas de ensino superior. Sendo
assim, a idéia de que é essencial um Estado fa@tie@nas politicas de ensino superior nem
sempre se sustenta. E o que se nota quando sereompaso do Brasil e do Chile em suas
respectivas reformas do ensino superior que o@onr&m contextos internos caracterizados
por ditaduras militares.

A relacéo entre regime politico forte e formulag&opoliticas educacionais superiores
ativas por parte do Estado ndo se confirmou no chgeno. Tanto a implantacdo quanto a
manutencdo de seu governo militar se fez a patpadencializacdo de seu carater repressivo.
Isto em contraste com o Brasil, onde o regime anilassumiu desde o inicio uma face
modernizante, concentrando-se mais no desempenbtodraco eficiente e estratégico
(KLEIN; SAMPAIO, 2008: 04).

No Chile, durante sua trajetoria democratica, aaciio superior sempre ocupou lugar
de destaque, sendo parte fundamental da politatzalgtie governo. Com a implantacdo do
regime militar de 1973, houve uma neutralizacao mtoxipais atores deste nivel de ensino
por meio da forte repressao politica experimentada pais. A iniciativa do governo militar
de formular politicas para o ensino superior fasginula na década de 1970, ao contrario do
Brasil, que 4 anos depois do golpe de Estado, @lamou uma proeminente reforma
educacional. Havia conflitos internos no ambitdgeinte da politica chilena, com disputas
pelo poder envolvendo diferentes facgbes do govem® perduraram por alguns anos
(KLEIN; SAMPAIO, 2008: 04). Ou seja, por conta deamde instabilidade politica deste
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regime, houve um retardo da instrumentalizacéo @guma burocratica para intervir no nivel
de ensino superior.

Superada a fase inicial essencialmente repressivategime militar chileno
institucionalizou-se e direcionou-se para a forp@tade diretrizes para o ensino superior. As
reformas estruturais e de governo do final da d&dad1960 foram abolidas e a universidade
foi colocada sob estrito controle militar. O gaptdlico com educacdo diminuiu de 15.0% a
35.0% entre 1974 e 1980, forcando as universidamédo existentes a abandonarem a
gratuidade de seus estudos, passando as mesmbgsate@as e a buscar outras fontes de
financiamento. Por conseguinte, o auto-financiamelats universidades chilenas cresceu de
13.5% a 26.9% entre 1965 e 1980 (BRUNN&RIIBERNASCONI; ROJAS, 2004: 20).

No final da década de 1970, a educacdo superitenehapresentava um crescente
desajuste entre as demandas sociais e as opcdesiadde por esta area do ensino. As
matriculas nas universidades haviam diminuidoptdavido ao fechamento de alguns cursos,
guanto pela queda das vagas oferecidas, 0 queesudtado da intervencdo militar nas
instituicdes universitarias e da queda nas traéistas de recursos estatais. Neste contexto de
escassez de recursos, as universidades passaraercaraima maior pressao por aportes
fiscais (BERNASCONI; ROJAS, 2004: 20).

Paralelamente a esta situacdo de reformulacdondmciamento e da estrutura do
sistema de educacdo superior chileno, e com otontle suprir os vazios deixados pelo
sistema universitario tradicional até entdo existetipos mais diversificados de instituicdes
comecaram a surgir. Estas eram orientadas a atisfema maior demanda por educacgéo
terciaria que surgia na sociedade. Estruturavarnastcamente, seguindo um viés com cursos
de curta duracdo, de mais baixo custo, e de pemttada no mercado de trabalho. Faziam
parte, desde o inicio, do sistema formal de engimequeriam medidas para sua formalizacao
e controle (BERNASCONI; ROJAS, 2004: 20).

Assim, na década de 1980, as reformas do goverli@mpermitiram a criacdo de
novas universidades privadas auto-financiadasg IBETs, com orientagdo vocacional e como
alternativa as universidades tradicionais. O gavelescentralizou as universidades estatais,
convertendo antigas sedes em universidades regiofai Conselho de Reitores das

universidades chilenas foi estabelecido em 1954ual representa os interesses de suas
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universidades membros e administra a Prova de &geldngiversitaria (PSU) para o ingresso
ao ensino superior (OCDE/BIRD, 2009: 33/35).

Segundo Bernasconi e Rojas, a opinido do governdamiacerca do sistema
universitario que entdo existia no Chile antes dipey de Estado, era de que o mesmo
constituia-se em um esquema fechado e monopodlic deiversidades substancialmente
financiadas pelo Estado. Tal estrutura, de acooo @ ideario do novo governo, fazia com
gue estas instituicdes de ensino superior escapastedo controle de eficacia e eficiéncia,
convertendo-se nas Unicas entidades da Republiegpgssuiam um financiamento estatal
alto, seguro e carente de controle. Esta situagdgisiema de ensino terciario havia gerado,
segundo o governo militar, uma falta de compete@ioe as universidades e um crescimento
inorganico das mesmas (BERNASCONI; ROJAS, 2004: 20)

As medidas que compunham a reforma de 1981, del@a@mm Klein e Sampaio,
foram elaboradas por atores externos ao sistenedd@eacdo superior, jA que boa parte da
comunidade académica havia sido excluida do pratesisorio. Ainda segundo as autoras, 0
Chile foi, entdo, o pais da América Latina no quakgime militar manifestou com maior
clareza a tendéncia do deslocamento das politieaendino superior do contexto da
administracdo governamental de educacdo para anath@atdo de planejamento (KLEIN;
SAMPAIO, 2008: 05).

Deste modo, no contexto da reforma universitarid@fl, a idéia foi direcionada para
a diminuicdo do 6nus do Estado na manutencdo dmcemsiperior. Assim, as politicas
adotadas foram no sentido de deixar a estrutufindeciamento mais flexivel, para que se
pudesse investir mais seletivamente nas institajg@&elirecionando uma parcela crescente dos
recursos para as melhores universidades. As géajspara os fins do sistema, aquelas que
conseguem atrair candidatos e candidatas com melssificacdo no exame Unico de selecéo
para o ingresso a educacéao terciaria (KLEIN; SAMPAI008: 05).

Quanto ao financiamento, duas linhas foram criadagrtir da reforma de 1981. A
primeira constituiu-se nos “aportes fiscais dirgtasstribuidos entre as universidades mais
antigas, e as novas instituicdes derivadas das asesla acordo com percentuais de eficiéncia
estabelecidos por lei. Estas universidades fazete da chamado Conselho de Reitores, que
significa as instituicbes mais tradicionais e magsn conceituadas, publicas e privadas. A

segunda linha de financiamento constituiu-se npertas fiscais indiretos” dados pelo Estado
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a estas universidades tradicionais, além dos utstitprofissionais e das novas universidades
privadas que tenham matriculado estudantes ent@@7concorrentes com as melhores
pontuacdes no exame de selecdo (KLEIN; SAMPAIOZ208).

Quanto maior a capacidade destas instituicoesrdee atelhores estudantes (aqueles e
aquelas entre os 27.000 no exame de selecao), angimntidade de recursos que as mesmas
conseguem angariar através dos aportes indiressaRa-se que a existéncia dos aportes
fiscais diretos e indiretos fornecidos pelo Estaddusive para as universidades publicas, que
compdem o Conselho de Reitores, nao significa igiate do ensino ou a diminuicdo no valor
das taxas mensais e de matriculas. O financianmiiitico & educacéo terciaria no Chile,
como mencionado em capitulo anterior, € em suariaaieito através da demanda, ou seja,
pela concessdo de bolsas de estudos e financiesnaatoe as estudantes com melhores
classificagcbes no exame unico de selecdo, que rtenlifeculdade para financiar o proprio
estudo e apresentem, ademais, desempenho acad@tmstatorio.

A reforma universitaria serviu, entao,

para diversificar as fontes de recursos para o sktaensino superior com aporte
fiscal, instaurando mecanismos de financiamentoliptos. A tendéncia é a de
diminuir o peso do financiamento automéatico, buditico, representado pelo aporte
fiscal direto. Paralelamente, privilegia-se o ficiamento baseado em resultados ou
em uma avaliacéo implicita, que preside a alocdg8@aportes indiretos e a captacdo
de recursos privados, via cobranca de anuidadeBIfKLSAMPAIO, 2008: 05).

Com esta reforma, o Chile distanciou-se do Brasiconcomitante ao tipo de relacao
gue o Estado tem com seu sistema de ensino sygérigue o Estado chileno, desde entéo,
passou a assumir uma postura mais passiva. O pw®w a tender, cada vez mais, para um
financiamento de mercado, feito através da conoedsdolsas e créditos (tanto pelo Estado
guanto por instituicbes privadas) de acordo conemahda e a eficiéncia tanto do ou da
estudante quanto da institui¢éo.

O Brasil, por sua vez, mesmo depois da reforma @@8,1continuou com o
financiamento estatal da oferta, feito por meioimgumo as instituicbes publicas com a
consequente gratuidade do ensino nas mesmas, cqicado no primeiro capitulo. Quando
esta reforma universitaria foi implantada no Brasifase inicial turbulenta de instalacdo do
regime militar j& havia passado. Terminadas agaatas disputas pelo poder no inicio do

regime, inaugurou-se um periodo de relativa esfaoié politica, permitindo a
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institucionalizagdo do governo. Por meio da radiragdo da administracdo e da execucgao de
politicas nas diversas areas, 0s governos militamecaram em pratica um projeto
desenvolvimentista como parte de uma estratégalegitimar o regime com base na eficacia
(KLEIN; SAMPAIO, 2008: 05).

No inicio da década de 1970, o Estado experimentma boa situacéo financeira, o
gue permitiu 0 aprimoramento da rede publica, ealpamente, o ensino superior passou a
fazer parte fundamental da estratégia de desemvehio adotada pelo regime militar. Houve,
assim, um significativo incremento nos recursosalos para as instituicbes publicas, com a
ampliagdo das matriculas e da expansédo das irtgalala rede federal, com a abertura de
universidades em Estados onde elas ndo estavaenfmesaté entdo (KLEIN; SAMPAIO,
2008: 05).

Entre 1972 e 1982, o aporte total de recursos gamniversidades federais registrou
crescimento quase que ininterrupto. Registrou-s& gueda em 1985, voltando a subir ja em
1986. Apesar da séria crise financeira enfrentagla Estado brasileiro desde 1977, o
orcamento das universidades federais ndo foi graedt atingido. A recuperacdo notada em
1986 vinculou-se ao incremento nos recursos paranstiuicdes publicas devido a
regulamentacéo feita pela Emenda Calthon

A acdo da reforma sobre o setor publico foi basaden qualitativa, como, por
exemplo, o incentivo para a criacdo de espacos pesquisa dentro da universidade. Como
consequéncia, elevou-se o custo por estudante sefste Assim, embora as matriculas de
graduacao no setor publico tivessem aumentadoetsmlar devido a ampliagdo do namero de
vagas nas universidades federais, ndo foram suéSgara atender a crescente demanda por
formacédo superior oriunda dos setores médios usbgne, nesta época, experimentavam um
acelerado aumento. De certo modo, a politica deessg as universidades publicas,
continuando a ter processos seletivos rigorosasuegs vagas, manteve o setor publico com
restritas dimensdes sobre a populacdo (DURHAM; SANIR 2000: 21).

1 Esta emenda determinava a aplicagéo, pelo govedeoal, de um teto de 13.0%, e pelos Estados e
municipios, de 25.0% de sua receita de impostesaratencéo e desenvolvimento do ensino. Como,ategyr
a maior parte dos recursos federais para a edu¢eg@a de 70.0%), vai para 0 ensino superior, enelia
passou a assegurar uma margem de autonomia aoifimemto das universidades, preservando-as ddagises
da politica orcamentaria (KLEINpudKLEIN; SAMPAIO, 2008: 17).
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Nestas condi¢bes, as recém-fundadas instituicOesiarias privadas tiveram
possibilidade de atender a demanda reprimida dulgratimero de jovens que ndo conseguia
ingressar nas universidades tradicionais. O seivagp teve aumento de suas proporcoes
sobre a populacdo por meio da abertura de insiggigpdo-universitarias e de pequeno e
médio porte que ofereciam cursos de baixo custoyda duracdo, e em sua maioria noturnos,
em carreiras como ciéncias humanas e ciéncias isoaficadas (direito, economia,
administracdo, contabilidade) (DURHAM; SAMPAIO, ZD@1).

O financiamento ao ensino superior brasileiro, @rtedepois da reforma de 1968,
manteve-se ainda por muito tempo como financiameolusivo da oferta feito as
instituicbes publicas. Apenas mais recentementesopasa adotar um tipo misto de
financiamento, ou seja, além de financiar as ungbes publicas, oferecendo ensino gratuito,
passou a adotar medidas de financiamento da denfemmea concessao de bolsas e créditos)
aos e as estudantes de instituicbes de ensinoi@updradas que ndo tém renda familiar
suficiente para a manutencdo dos gastos com odossBuperiores privados. Isto ocorreu
devido ao crescimento no numero das instituico@smgas concomitante ao aumento da
demanda por ensino superior das classes inferdgagnda. Assunto este que sera tratado
mais especificamente adiante.

Estas politicas educacionais brevemente suprasitagaquais foram implementadas
no periodo de ditadura militar experimentado tapo Brasil quanto pelo Chile,
apresentaram elementos inovadores para o sistesrasoh® superior da época. Isto se da pelo
fato de terem representado mudancas estruturaisriampes com relacdo aos governos
anteriores, além de serem responsaveis pelas edstichs principais dos sistemas de
educacao superior de ambos 0s paises nos dias, @tilacipalmente do Chile.

Neste sentido, nas secfes seguintes deste trabaithppliticas serdo abordadas mais
detalhadamente. Especial atencdo é dada aquelagizgme respeito ao financiamento das
instituicbes de ensino superior e a desigualdadepdetunidades de acesso de diferentes
grupos sociais. Temas estes que sdo os eixos catmpardeste trabalho, que acompanha,
ademais, as fronteiras e as dinamicas entre osesaqidblico e privado da educacéo terciaria

em ambos os paises.
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2.1.1. Diversificacdo dos tipos de financiament@@asino superior

Em suas respectivas reformas de educacdo ter@driazontexto ditatorial militar,
Brasil e Chile implementaram mudancas no financrameao sistema de ensino superior. No
Brasil houve ajustes no financiamento, ndo muitticeas em relacdo ao periodo anterior ao
golpe, os quais fortaleceram a presenca do Estadt® mivel de ensino. Ap6s o fim do
periodo ditatorial, nos sucessivos governos dertioogaque vieram, mudancas na estrutura
da educacdo superior continuaram a ser feitasyas gausaram certo desvio dos principios
gerais de 1968. Porém estas nunca foram bruseasis), sempre mantiveram o Estado como
o principal financiador da rede publica deste emsinas fontes privadas individuais como as
principais fontes de financiamento da rede privada.

J4 o Chile em sua reforma no periodo ditatorialkesgntou como principal
caracteristica a diminuicdo do papel do Estado c@imanciador do sistema terciario de
ensino, apresentando, neste sentido, uma ruptanaosogovernos anteriores. Esta mudanca
foi baseada na diversificacdo do financiamento, aafiminui¢cdo do financiamento publico e
a diversificacdo das fontes privadas, baseadaipaintente em fontes individuais, as quais
passaram a corresponder a maior quantia da capteg&cursos a este nivel de ensino.

Ademais da mudancga na importancia das fontes @sbkc privadas de recursos a
educacao superior, houve alteracdo no destino esaps tipos de financiamento. Assim, o
financiamento estatal chileno passou a ser diradieriambém a instituicdes privadas, além
das publicas. E o financiamento privado dos gruposliares de estudantes passou a ser
usado como fonte de captacdo de recursos daslig®tis publicas, jA que o financiamento
estatal destas diminuiu, o que fez com que as nwediversificassem suas fontes de captacéo
com o estabelecimento da cobranca de taxas de skusuas estudantes.

Neste sentido, tem-se que com 0 esgotamento doadwarfdesenvolvimentismo
autoritario” em fins dos anos de 1970, tem iniciohamada “década perdida” para muitos
paises latino-americanos, entre os quais o Bragiktagnacao das atividades econémicas que
prevaleceu ao longo da década de 1980 teve corfexaed crescente desaceleracdo das
atividades relacionadas a educacao superior néstald (CORBUCCI, 2004: 696).

No inicio dos anos de 1980, o esgotamento dososfab milagre econdémico

brasileiro, de acordo com Corbucci, marcou o fim“lgdgitimidade” do regime militar de
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1964. Com isto, iniciou-se um periodo de retragémnémica, que resultou na reducdo da
capacidade de investimentos do Estado em todasas, dentre as quais a educagéo superior.
Desde entéo, interrompeu-se 0 processo de expéisg@oda rede federal de ensino superior
gue estava em curso até o final da década de B#/@esta década, com o regime militar,
houve grande expansao fisica das universidadescasilfederais, com a abertura de pelo
menos uma universidade em cada unidade federatavajde 1980, o movimento foi de
contencéo (CORBUCCI, 2004: 678).

Assim, um dos temas que mais marcou as atividamegalernos desta década para o
ensino superior foi o financiamento das institugzderciarias de ensino. Isto devido a
necessidade de dar continuidade ao processo dens@xpabcorrido nos anos de 1970,
juntamente com a dificuldade para tal, ja que dg&mandaria um fluxo continuo de recursos
para a manutencao e custeio dos investimentogadak anteriormente. Além da necessidade
de mais financiamento para o aumento da oferta atg|asy como entdo demandava a
sociedade. (CASTR@yudCORBUCCI, 2002: 5).

Os anos de 1980 representaram, entdo, um periogioahtvouve uma transicao entre o
esgotamento dos efeitos do “Milagre Econdmico”,ualgmarcou o fim da legitimidade do
regime militar de 1964, e o inicio da aberturatprai Os recursos federais da década de 1980
ndo tinham mais 0 mesmo destino que anteriorm&néssim, 0s programas para a educacao
superior tiveram que tracar metas no sentido de mdais espago a outros tipos de
financiamento para este nivel de ensino até o mm&o muito utilizados (CASTR@pud
CORBUCCI, 2002: 7). Destes, o individual apresesgaom maior proeminéncia, baseado na
rendaper capitade aspirantes ao ensino superior a ser cursadonstituicoes privadas,
naguele momento com a quantidade de oferta em miaimdancia.

A partir do final do regime militar, em 1985, o @isso de modernizagdo pautou o
projeto politico do primeiro governo pos-ditadufan consonancia com este ideal, caberia as
instituicdes de ensino superior a formacdo de sesunumanos demandados por um mercado
cada dia mais competitivo. Contudo, de acordo carb@ci, tal projeto modernizante, de
orientacdo neoliberal, ndo continha uma proposaeagbara a educacdo superior do pais,
apesar de coloca-la como um dos eixos importaraes @ entdo modelo de desenvolvimento

brasileiro. Foram observados cortes nos gastosddes ao ensino superior, 0 que deu inicio
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ao chamado “sucateamento” da educacdo superioicaubtasileira (CORBUCCI, 2004:
679).

Tal desaceleracao levou suas consequéncias paguiate década de 1990 e ocorreu
com relagdo a diminuicdo tanto do financiamentolipgbas respectivas universidades
publicas, quanto das matriculas em instituicdedigash e privadas. Neste sentido, para a
analise do financiamento da educacdo superior n@gdtada, conforme ressalta Paulo
Corbucci, € necessario que se considere que estd@eaefletiu, em alguma medida, o
esgotamento dos modelos politico e econbémico égeaté a primeira metade da década de
1980, para, assim, analisar o papel atribuido aas@do superior nos programas de governo da
entdo década de 1990 (CORBUCCI, 2004: 677).

O governo de Fernando Collor de Mello, no poderee®®90 e 1992, foi marcado
tanto pela estagnacdo do crescimento econdémicop dambém pela queda de alguns
indicadores na area do ensino superior, como s@ada crescimento, demonstrada no Item
2.2.2 deste capitulo. Esta estagnacdo econdmia, @ causar a queda no financiamento
publico as instituicdes publicas, como mencionadma, causou uma diminuicdo do poder de
gasto das familias, afetando o crescimento dagaulas no setor privado.

Este setor, por sua vez, sofreu uma redugcdo ncimresto entdo observado até o
inicio da década de 1980. Assim, € muito provawed q comportamento de queda dos
indicadores tenha sido devido a trajetdria recasdar economia que ocorreu ao longo deste
triénio, como heranca da “década perdida”’, uma gee o decréscimo no total de
matriculados nos cursos de graduacao ficou restrisfera privada, como também observado
nas tabelas do Item 2.2.2 deste capitulo.

Collor estabeleceu algumas linhas de acédo parasimcersuperior, entre as quais:
ampliacdo do acesso; respeito a autonomia uniggesig maior estimulo ao desenvolvimento
de pesquisas entre universidades e empresas. &pdavrreram certas incoeréncias entre 0s
discursos e as propostas de acdo de seu goveracopamsino superior. Se este governo
defendia, via discurso, a ampliacédo da oferta davaas instituicdes publicas, desde o inicio
de seu mandato favoreceu a expansao do setor @i{C&@RBUCCI, 2004: 679).

O que, segundo Valdemar Sguissardi, denomina-sedlémaacdo conservadora’,
iniciou-se com o governo Collor, e seguiu-se no ld@mar Franco (1992-1994),

intensificando-se no governo FHC. Neste periodogspecial no governo FHC, foi efetivada
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uma série de ajustes estruturais e fiscais, olefdennas orientadas para o mercado. Foi no
governo FHC que ocorreram as principais reconfigiga das esferas publica e privada, no
ambito do Estado, assim como no ambito da educagperiot’ (SGUISSARDI, 2006a:
1026).

As chamadas “reformas pontuais” do governo FHC,sgueonstituiram em uma série
de instrumentos e de medidas legais, como a redlggioecursos financeiros, tiveram como
pano de fundo os ajustes da economia sugeridos pkémndsticos e teses neoliberais
defendidas pelos organismos multilaterais, em @spec Banco Mundial, ao longo das
décadas de 1980 e de 1990 (SGUISSARDI, 2006a: 1&3ie estes diagnosticos, estavam
aqueles relacionados ao ensino superior tratad@aptulo 1.

Assim, em consonancia com as medidas adotadaggpetsno Collor para o ensino
superior foram parte das politicas adotadas pelergo FHC. O MEC continuou com a
expansao do ensino superior pela via privada, eeidda pelo consideravel aumento da
participacdo deste setor na oferta de vagas. Qo Ramianual (PPA) deste governo, 1996-
1999, destacava 2 pressupostos norteadores das agdérea da educacdo terciaria:
contribuicdo do setor para a melhoria da qualidkdensino ofertado; e formacéao de recursos
humanos qualificados para a modernizacao do p&IRBLCCI, 2004: 681).

Todavia, neste contexto, os gastos do governo cestuaacdo superior publica, em
especial a rede federal, foram sistematicamentezigdaos ao longo da década de 1990. A
incapacidade do poder publico de ampliar os gasios este nivel de educacdo, em grande
parte devido ao processo de ajuste fiscal dos @d®90, fez com que esta esfera de ensino,
em especial 0 setor publico, ndo conseguisse atghelgamente a crescente demanda por
educacao superior vinda entéo da sociedade (CORBL2004: 681).

Foi neste contexto que teve langcamento a LDB, ef6.18sta estabelece, em seu
artigo 3°, principios norteadores das politicasapareducacado terciaria, entre as quais: a
coexisténcia de instituicdes publicas e privadasr#no; e a gratuidade do ensino publico em

instituicdes publicas oficiais. Com relacdo a oigagho da educacdo superior, 0 artigo 9°

12 Foi com as atuages das politicas para a edutag#dria implantadas no governo FHC que ocorrsair
aproximacao entre o tamanho da abrangéncia sagaetores publico e privado do Brasil com os ditceCtom
a predominancia do privado.
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restabelece os compromissos da Unido com a le@tslaprmatizacéo e avaliagdo do sistema,
sobretudo no &mbito da iniciativa privada (CORBUCXDI02: 15).

Logo em seguida, em 1997, entrou em ag¢ao o PlawmoiNd de Educacdo (PNE).
Com relacdo ao ensino superior, destacam-se amt@gmetas: a ampliagcdo da oferta de
vagas tanto em instituices publicas quanto prisadancentivo a criagdo de cursos noturnos;
a diversificacdo do ensino superior, com a ampliagd programa de Crédito Educativo
(CREDUC), associando-0 ao processo de avaliacamsiatsiicoes privadas, e estabelecendo
gue o mesmo atenda a 15.0% da populacdo matricdkadaecendo, além da populacdo de
baixa renda, o acesso das minorias étnicas. Pdetre as metas contidas na verséo do texto
aprovado pelo Congresso no sentido da ampliac@dedt@ de vagas em instituices publicas,
sofreu veto pelo entdo presidente FHC a que estEhalue a participacdo do ensino publico
na oferta ndo poderia ser inferior a 40.0% do t#slvagas (CORBUCCI, 2002: 15).

Esta meta de ampliagdo da oferta de vagas emuigéss publicas, contida no PNE,
juntamente com o citado veto presidencial a resdos 40.0% das vagas, deixa clara a
intencdo do MEC de ampliar a capacidade instaladistente, sem o aumento dos gastos
publicos, e ndo de incrementar o financiamentcestitura destas instituicées. Assim, nota-
se que

houve empenho do MEC em prol da ampliacdo da oflertzagas, tanto em relagéo a
capacidade instalada das IFES [Instituicfes FesléiEnsino Superior] quanto no
que diz respeito & iniciativa privada. Se, no prid995/1999, o crescimento da
matricula foi de 35%, no quinqiénio anterior sitis@uem apenas 8% (CORBUCCI,
2002: 29).

Esse processo de enfraquecimento do setor pulicloisive o federal, foi um dos
elementos centrais para a forte expansdo na aferagas e no crescimento das matriculas do
setor privado. O que foi favorecido por certa dgsl@nentacdo deste setor no que se refere a
flexibilizag&o dos requisitos para a criagdo desasire instituicbes, medidas estas refor¢cadas
pela LDB de 1996. Neste sentido,

o objetivo principal dessa medida foi o de exparaioferta de vagas sem, no
entanto, ampliar a participacdo da rede federabeseqiientemente, dos gastos da
Unido. Para tanto, foram acelerados e facilitadsspmcessos de autorizacéo,
reconhecimento e credenciamento de cursos e igdtsido setor privado [...]. Com
isso, favoreceu-se consideravelmente a expansase defvel do ensino, por
intermédio da iniciativa privada (CORBUCCI, 200826.
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Assim, estrangulando-se o financiamento e, consgguente, a capacidade de
expansao das universidades publicas, o espacmetor privado torna-se maior. E entéo,
com o crescimento nao controlado deste setorpunise uma preocupacao com a necessidade
da criacdo de um sistema de avaliacéao e contradgi@edade do ensino ofertado, sobretudo o
da esfera privada, a qual crescia sem dar boasd#ragbes de sua estrutura de ensino
(CORBUCCI, 2004: 681). Preocupacao esta que sujgando se intensificou o chamado
“mass private sector”, o qual passou a oferecardgrguantidade de vagas sem selecéo rigida
para o ingresso, com cursos de curta duragcéocagreduzidos e sem garantias da qualidade
do ensino ofertado.

Foi com o argumento de que havia uma demanda riejairam parte devido a que as
instituicbes de ensino superior publicas ndo vinlnaspondendo de modo satisfatério com a
oferta de suas vagas, que o governo brasileirce destiodo estimulou a proliferacdo de
instituicdes e cursos de natureza privada, a pdgtimeados da década de 1990, mediante a
flexibilizagdo dos requisitos para tal fim. Nesteh, apesar de terem sido implementados
instrumentos de avaliagdo, na pratica, uma veziaattp o funcionamento de instituicoes e
cursos (o que nao € muito dificil de ser alcangadesmo os que eram considerados de baixa
qgualidade por estes instrumentos, continuaramadnar (CORBUCCI, 2004: 698).

Logo, entre 1995 e 2002, periodo do governo FHGcdedo com Sguissardi, algumas
caracteristicas do sistema de educacdo do paigesiacadas, dentre elas: sua restrita
abrangéncia social, a expansao do setor privadestacdo gradativa do setor publico; a
guestdo da avaliagdo (Provao); e o modelo uniggisipredominante e em expansao, ou seja,
o0 da “universidade de ensino” em detrimento daversidade de pesquisa’. Destacam-se
também o esforco para a producdo de marcos regalgt®s quais, em grande parte,
coincidiram com orientacfes de teses oriundassemimadas mundialmente por organismos
internacionais multilaterais, dentre eles, o Bamondial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento, a Organizagdo Mundial do Comémnite outros (SGUISSARDI, 2006a:
1024).

Tais marcos, presentes tanto na LDB de 1996 quantoutras leis, acabaram por dar
encaminhamento a expansao limitada do setor publ&@xpanséo solta do setor privado no
nivel de graduacgdo. Isto, como observado, foi v&fdt de varias formas, tais como as

medidas de restricdo ao financiamento das insbiégigublicas; e da liberagdo, sem muito
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controle, da criacdo de instituicbes terciariaggutas, com a auséncia de obrigagbes com o
desenvolvimento de pesquisas. E neste contexttequiigar o papel politico do PNE, ja que,
por diversos vetos presidenciais, quando de sugdsagm 2001, acabou por tornar-se mais
um conjunto de principios do que um plano para ientacdo das politicas de Estado
(SGUISSARDI, 2006a: 1024).

Quando do governo Lula, iniciado em 2003, Sguissgrdnta para uma linha geral de
continuidades entre este e a gestdo passada. d&stasuidades estariam em que certos
instrumentos legais e medidas administrativas, casmae financiamento, mostram que, a
principio, ndo houve muitas rupturas com o procegassado. As medidas que mais
demonstram contraste com as politicas do goverteyianestariam na ado¢cdo de um novo
sistema nacional de avaliacdo, uma pequena expdasaastituicdes publicas (com destaque
para as federais), além de uma demonstracdo de pratcupacdo com a democratizacéo do
acesso (SGUISSARDI, 2006a: 1039). Esta recenternpagcupacao é notada através dos
programas de ampliacdo do acesso e inclusdo aoesigperior destinados a grupos étnicos
e/ou de rendas que apresentam um historico de madizgicdo com relacdo a este nivel de
escolarizacdo. Exemplo do governo Lula neste se#étid Programa Universidade para Todos
(PROUNI) e o sistema de cotas de vagas nas urdeeles publicas, temas que serdo tratados
no Capitulo3.

No ambito das politicas publicas para a educacger&u do governo Lula, o projeto
de Lei da Reforma vem discutindo o aprimoramentaldemas medidas anteriores, inclusive
no sentido do financiamento e da democratizacdacdeso. Além disso, também se destacam
medidas de regulamentacdo e controle da expansécsigddema privado. Entre os
compromissos basicos deste mais atual projetay:gst@dmocao da autonomia universitaria e
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exterg@nsolidacdo das instituicbes publicas
como referéncia para o conjunto das instituicbegais; expansdo da oferta de vagas no
ensino superior, em especial no setor publico e mmsos noturnos; ampliagdo do
financiamento publico ao setor publico; revisdarpléacédo do crédito educativo; criacdo do
programa de bolsas universitarias com recursos \ndoulados constitucionalmente a
educacdo; aléem da defesa de principios constitaisoda gratuidade do ensino superior
publico (SGUISSARDI, 2006a: 1040).
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Muitas medidas do projeto supracitado retomam B,Rigrovado no ano de 2001, na
tentativa de recuperar o que tinha sido anterioteneretado pelas sancdes presidenciais
guando da elaboracéo deste Plano. Entre as matbda®jeto, estariam: ampliar as vagas de
forma compativel com a meta de 30.0% da faixazetei 18 a 24 anos até o ano de 2011;
atingir, no médio prazo, uma proporgéo de 40.0%nuksiculas no setor publico; modificar o
sistema de selecdo, com maior atencdo as minam&sa® e socioecondmicas (cotas); e
substituir o vigente sistema de avaliacdo, o Pr¢g8&1UISSARDI, 2006: 1040).

Neste sentido, com o governo Lula, o projeto quenp& as diretrizes para a educacao
superior estaria orientado pela necessidade deatatizacdo do acesso neste nivel de ensino
e de insercdo da universidade no projeto de deb@memto nacional, sob a denominacéo de
“Universidade do Século XXI”. Assim, como vistogaimas a¢cfes vém sendo tomadas no
sentido de reverter o estado de deterioracdo ddamaa submetidas as instituicdes publicas
de ensino superior nos ultimos anos (CORBUCCI, 2604).

No ambito deste projeto, uma das primeiras ini@atigovernamentais foi a criagdo do
PROUNI. Lancado pelo MEC em 2005, tem como objetiwatribuir para a ampliagdo do
acesso a educacao superior de jovens que, pelgegalares de acesso e financiamento
pessoal, dificilmente conseguiriam o ingresso @ estel de ensino (CORBUCCI, 2004: 694).

Trata-se de um programa que concede bolsas deosstigdtinadas a pessoas com
renda familiarper capitade até 1 salario minimo, ndo portadoras de dipldm&ducacao
superior de qualquer tipo, que tenham cursado raltegnte o ensino médio em escolas
publicas. H4, conjuntamente, uma reserva para s\.egegros e indigenas em igual propor¢ao
a sua populacdo no conjunto populacional da reg&éa@ual esta inserida a instituicdo de
ensino superior participante (CORBUCCI, 2004: 694).

As instituic6es de ensino que aderirem ao prograeaem conceder 1 bolsa de estudo
para cada 9 estudantes regularmente matriculagigseitando-se os requisitos acima citados e
a proporcao em relacédo aos cursos oferecidos. Cadesfo ao programa, a instituicédo fica
isenta do recolhimento de impostos e tributos ertiels sobre as receitas provenientes das

atividades desenvolvidas na educacéo superior (QQRB, 2004: 694).
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Segundo Corbucci, a principal critica dirigida &egsrograma diz respeito a que 0s
recursos que deixam de ser arrecadados com a ésdagipostos poderiam ser aplicados na
ampliacdo da oferta de vagas nas instituicdes gashliE, por conseguinte, o Estado estaria
apenas comprando vagas ja existentes e ociosasreessno tempo, oferecendo um servico de
gualidade duvidosa (CORBUCCI, 2004: 695).

O governo, por sua vez, defende o programa, e awgangue o grau de evasao fiscal
nesta area de atividade empresarial é tdo altamguecursos que deixam de ser arrecadados
com o andamento do programa sao irrisorios se c@upa com 0s beneficios que a
ampliacdo do acesso ao ensino superior pode ofaaexstudantes de baixa renda que néo tém
condi¢des correntes de acesso (CORBUCCI, 2004. @@&mais, sob a otica financeira, o
programa apresenta um baixo custo por estudantedgueomparado ao que € gasto nas
instituicbes publicas em geral e também em relagdoque € pago mensalmente nas
instituicdes de ensino privadas (IPEA, 2008: 116).

Estas condicdes dizem respeito ao pagamento das tas instituicdes privadas, ou ao
preparo para 0s processos seletivos mais rigidanerridos das universidades publicas, os
guais normalmente exigem conhecimentos de nivelavdficilmente adquirido em escolas
publicas de ensino médio. Isto significa que agpé® a estas vagas, geralmente, financiam
colégios particulares de ensino médio, e/ou cuteqeeparacado para 0os exames vestibulares.

O PROUNI, entéo, além de facilitar o ingresso aspas que tenham dificuldades de
acesso pelas condicdes correntes, € utilizado eommstrumento de ocupacao das elevadas
proporcdes de vagas ociosas no ensino superiadarigxistentes devido ao déficit de renda
social para o financiamento de tal ensino. Talcitéfoi observado nos Ultimos anos em
decorréncia, justamente, da existéncia de muitgasvaciosas em comparacdo com a baixa

taxa de jovens na populacao da faixa etaria de2éBamos que assistem a educacao terciaria.
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Outro programa em prol da democratizagdo do acaesensino superior, que se
encaixa com os objetivos do projeto “UniversidadeSéculo XXI”, é o sistema de cotas. De
acordo com tal sistema, 50.0% das vagas das ig8tt publicas de educacdo superior
ficariam reservadas a estudantes que tenham cuicsdol@ ensino médio em escolas da rede
publica. O projeto ainda estabelece que a cota devedistribuida de acordo com a
composicao étnica da populacdo da unidade fedenadie se localiza a universidade entédo
adepta as cotas. No caso de ndo preenchimentodds &3 vagas, as remanescentes serao
revertidas em favor de estudantes que sejam orsutel@scolas publicas (CORBUCCI, 2004:
695).

Por conseguinte, segundo Corbucci, 0o PROUNI enesx@m um tipo de iniciativa de
redistribuicdo indireta de renda. Isto devido @o fée que transfere recursos de isencéo fiscal
a estratos populacionais mais pobres, tendo ena sk estes recursos, caso fossem
arrecadados, ndo beneficiariam necessariamentgrtgiss sociais. Ademais, ha o projeto de
cotas de vagas em universidades publicas paraagsésdoriundos do ensino médio publico,
além de negros, negras e indigenas. Tais medegsdo ele, inserem-se nas politisagto
sensu de democratizacdo do acesso a educacdo superiogugaimplicam em certa
transferéncia indireta de renda para pessoas perntas as camadas sociais economicamente
menos privilegiadas, e grupos étnicos marginaligakigtoricamente (CORBUCCI, 2004:
699).

O Chile também teve como um dos principais eixosute reforma educacional de
1981 a estrutura do financiamento publico para sinensuperior. A partir de tal reforma,
consequéncias relevantes sao identificadas quanerdacao do sistema e de seus principais
atores institucionais. Assim, até 1981 o financiatmedas universidades tinha como origem
guase que inteiramente recursos fiscais, que stizaram através de um aporte global anual
direto e pré-estabelecido nas leis do orcamentestiado, e também pela via de instrumentos
indiretos expressos por meio de leis especiais BEFCONI; ROJAS, 2004: 121). Ou seja,

o financiamento dava-se basicamente a partir déaadas instituicoes.
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Com a reforma de 1981, os novos instrumentos @adiamento passaram a sustentar-
se, segundo Diaz, por um paradigma alternativdinariciamento da demanda”. Mesmo que,
segundo este autor, na pratica, ainda prevaleigaiciamento da oferta para as universidades
do Conselho que tém os melhores desempenhos (SEEDAV2000: 03). A reforma de
1981 concentrou, entdo, 0s recursos nas univeesdastatais e nas privadas subvencionadas
pelo Estado dentro do Conselho de Reitores dasstsmlades Chilenas.

Deste modo, das 8 universidades financiadas pelad&santeriormente a reforma,
formaram-se 16 centros universitarios. Ou sejaaréirplessas 8 instituices publicas, foram
criadas novas universidades “derivadas”, incorpidwese, ademais, outras 9 universidades
tradicionais de origem privada, das quais 6 saalicas e 3 sdo privadas nédo catolicas. Desde
entdo, o Estado passou a financiar, sob a mesmauest seus 16 centros, com 0 acréscimo
destas 9 universidades particulares que fazem gar@onselho de Reitores (SEPULVEDA,
2000: 03).

Assim, as mudancas dividiram o aporte financeirtal tdbasicamente em dois
instrumentos. O primeiro € o Aporte Fiscal Dire#d-D), que sdo fundos disponiveis apenas
para as 25 universidades do Conselho de Reitoregoasiderado o financiamento base das
mesmas. Este fundo favorece as instituices taths, maiores, mais complexas e que
desenvolvam pesquisa. Uma quantia de 95.0% destie # concedida a estas instituicdes na
forma de uma transferéncia em bloco segundo pagens histéricas de participacdo destas
universidades em tal fundo. Os 5.0% restantes $ftobdidos segundo indicadores de
desempenho (BERNASCONI; ROJAS, 2004: 122).

O segundo instrumento é o Aporte Fiscal Indiretd-IJA que recebe qualquer
instituicdo de educacao superior (universidadesituos profissionais e centros de formacéao
técnica) que matricule entre os e as 27.500 edeslaa PSU com as mais altas pontuacoes.
Dentro do numero geral de vagas de 27.500 da PSuantes estdo divididos em grupos de
5, com 5.500 estudantes cada. Os aportes paratasigbes que matriculem estudantes deste
primeiro grupo de 5.500, bem como para os e agipgpstudantes, sdo 12 vezes maior que
para as instituicbes e estudantes que estado entiggares 22.000 e 27.500 (OCDE/BIRD,
2009: 53).
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O AFI foi criado para proporcionar qualidade aoimmssuperior pelo estimulo a
concorréncia entre as universidades através dalilesc mesmas para atrair estudantes com
maiores pontuagfes na PSU. Segundo a OCDE, nagratiAFI dirige os fundos publicos
para as universidades que tém uma alta reputactdeksida, e cujos estudantes
provavelmente vém de familias com mais altas re(@&OE/BIRD, 2009: 53). Isto acontece
tendo em vista que as melhores coloca¢des na Rstesa@studantes com origem em escolas
particulares do ensino médio, e o AFIl é diretamégtalo a este desempenho estudantil. Os
demais aportes sdo concursaveis e contemplam urabag@o externa de projetos
(investigacgédo, investimento), ou sao distribuideguado outros métodos, como o individual
da demanda por meio das ajudas estudantis, eritos.ou

Com a reforma educacional do regime militar, avensidades tiveram seus aportes
fiscais fortemente diminuidos. Considerando estdguque foi influenciada pelos ideais do
regime militar, o qual considerava a educacdo smpepmo um investimento em capital
humano que cada estudante beneficiada ou beneficiaderia pagar, as universidades se
viram obrigadas a abandonar a nocdo de gratuidadenecaram a cobrar taxas. Ademais, as
mesmas comecgaram a gerar progressivamente rengiasaprpela venda de servigcos, que
passou a ocupar uma parte importante de seus ifnagictos totais (BERNASCONI; ROJAS,
2004: 121).

Hoje em dia, o grosso do financiamento do sisteenadiicacdo superior provém de
estudantes e seus respectivos grupos familiateslggm das rendas proprias das instituicoes
por prestacbes de servicos. Desse modo, as uwiades chilenas, tanto publicas quanto
privadas, ndo sao independentes dos mercados d@spguticipam, jA que a maior parte de
seus recursos financeiros tém origens ndo de ér@mgfias do Estado, mas de usuarios e
usuarias que compram seus servicos (BERNASCONIASQI004: 121/122).
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Nesta estrutura entdo implantada, as taxas decodasie mensalidades pagas por
estudantes e suas familias transformaram-se ne @amttral de financiamento. Estas taxas
gue, antes da reforma, diferenciavam-se pelo sieeibecondmico dos alunos, deixaram de
seguir estritamente esta condicdo. Assim, as ungigs que recebem verbas estatais foram
liberadas para estabelecerem taxas ao nivel qusideoam apropriado, sem a anterior
preocupacdo com grupos familiares de menor renéateDmodo, no caso de estudantes
provenientes de grupos familiares com baixos nideisrenda, foi gerado um sistema de
créditos e bolsas estudantis, financiadas ou ndo pstado, que contribui de maneira
significativa na ajuda do custeio do ensino supgyara estudantes com baixo nivel soécio-
econdmico (DIAZ, 2005: 57).

A reforma de 1981 considerou, assim, diferentegéras de alocacdo de recursos do
Estado as instituicdes de ensino superior. Estanfeno, devido aos mecanismos empregados
para a reducdo de uma fatia significativa da domigo estatal a estas instituicdes, levou
algumas consequéncias ao sistema de ensino supasiotocante a vinculacdo do
financiamento das mesmas aos resultados da proweldedo para o ensino superior. O
ingresso as universidades chilenas € baseado ermproveade selecdo unificada, a PSU, com
a finalidade de avaliar candidatos e candidatasmgas do Conselho de Reitores. Este critério
de ingresso consiste em um conjunto de trés prolvagatorias de conhecimentos gerais do
ensino médio prestadas simultaneamente uma vama@$AZ, 2005: 53).

Esta vinculagdo de desempenho ao financiamento rd#moo caminho seguido pelo
Estado chileno de impulsionar de forma crescent®raorréncia entre as instituicbes de
ensino superior pela busca de estudantes com nedisempenho na PSU. A finalidade esta
na melhora da eficiéncia do ensino como um todwdeem vista que, como estudantes com
melhor desempenho na PSU escolhem as melhoregsidades, o Estado chileno dispensa
mais aportes fiscais aquelas instituicbes que guese atrair melhores estudantes. Deste
modo, para atrair estudantes com melhor classé@a@ PSU, as universidades competem
entre si em desempenho e efetividade.
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Segundo Sepulveda, as razbes que o Estado chileootaapara este tipo de
financiamento as suas universidades sdo, princgrabn duas. A primeira é acerca da
consecucdo do financiamento publico para o deseinvehto do conhecimento, com
pesquisa, extensdo, entre outras. A segunda éateittusca da equidade, a partir de bolsas e
créditos, ou seja, dar oportunidades diretas pae eptudantes com bom desempenho
estudantil oriundos de familias de baixos recursmssigam acesso a educagdo superior
(SEPULVEDA, 2000: 36).

A partir da década de 1990, com a democratizaca@ai®, o Chile redefiniu as
principais politicas de educacdo superior, reafiichoaos objetivos ja previamente iniciados
com a ditadura militar de qualidade e equidadaémasemo a importancia da regionalizacao
das instituices terciarias. No ano de 1990, o gmvenilitar de Pinochet foi substituido por
um governo democratico. Nesta transicdo, no Ultitidodo regime militar, foi publicada a
LOCE, com o objetivo de aperfeicoar o marco legigtada educacédo superior. Esta lei foi
utilizada ja no inicio do governo democratico, @lgeonstituiu uma Comissédo de Estudos de
Educagéo Superior para propor politicas para ondesgmento da educacdo na década que
se iniciava. Foram elaboradas medidas com o objetés aprimoramento da LOCE, para a
mesma passar a abordar integralmente os conce#osugervisdo, credenciamento e
informacéo publica (BERNASCONI; ROJAS, 2004: 50).

Estas caracteristicas da LOCE demonstram que dicg®lde educacdo superior
tomaram um rumo com énfase maior na qualidade idadgia partir da década de 1990. Isto
foi feito devido ao fato de que o sistema de edimapperior chileno cresceu acompanhado
de uma grande desregulamentacdo, o que, por syaafepu a qualidade da oferta
educacional superior. Assim, com esta lei, buscasgseentar o papel do Estado na regulacao
deste sistema, tendo em vista que até entdo onsisgtetava basicamente regulado por sua
prépria dindmica interna e pela do mercado (BERNAREC ROJAS, 2004: 50).

Os novos governos democraticos propuseram-se @efoet a equidade do sistema,
com a expansdo das ajudas financeiras a estudanégmio do melhoramento da qualidade
através do estimulo ao credenciamento; a implerp@ntale fundos concursaveis para o
investimento de capital das universidades tradag(publicas e privadas antigas); além de
outros mecanismos de estimulo a eficiéncia e a etgdip (BERNASCONI; ROJAS, 2004:
51).
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Em 1994, o governo estabeleceu o Fundo Solidariorddito Universitario, que é um
esquema subsidiado de créditos a juros de 2.0%naa alevolucdo com facilidades. Este
sistema de créditos é destinado a estudantes desbekcursos, mas que estejam com
matriculas em universidades do Conselho, que éupogde instituicdes que exigem as
maiores pontuacdes na PSU para o ingresso (OCDBE/RR09: 33). A pontuacao na PSU,
como sera vista no proximo capitulo, € ligada coiaridade aos critérios exigidos para a
aquisicao de créditos e de bolsas de estudo.

Como visto, grande quantidade das politicas plblizaa as universidades sao feitas
através de diferenciados esquemas de financiameékgsim, parte do gasto publico
direcionado ao ensino superior € com pesquisa endelyimento, que ocorre baseado tanto
na oferta, feita as instituicbes, quanto na demadilecionada as pesquisas individuais de
estudantes. A outra parte dos gastos publicosaficargo do chamado “gasto social com o
investimento em equidade”, feito através de créditdolsas a estudantes de graduacéo que
tenham bom desempenho escolar e necessidades écan{8EPULVEDA, 2000: 36).

Neste sentido, o sistema chileno de financiamenteetsitario tem se caracterizado
por uma constante diversificacdo de suas fonteso taublicas quanto privadas. Como o
Estado tende a diminuir seu tamanho sobre a edueagdo quer levar para si 0 compromisso
de prestar servigcos universitarios, ponto que tentoansenso relativamente amplo no pais, a
demanda orienta-se cada vez mais ao setor privadpal possui amplas condi¢cdes de
satisfazé-la. Em 1988, as chamadas “universidadelicionais” concentravam 93.0% das
doacgbes, enquanto que em 2002 este financiamessopa ser compartiihado em partes
guase iguais com as privadas. Isto demonstra uescanmte confianca nas universidades
privadas do sistema (NEIRA, 2004: 129).
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O sistema de financiamento a educacéo superiohiie € estrutura com a obrigacéo
constitucional do Estado em fomentar este nivedrdgno, porém nao ha uma obrigacdo para
o provimento do financiamento total do mesmo. Asgistia participacdo estatal ocorre através

de uma série de aportes ao sistema, como vist@aBim

los aportes efetuados por el Estado al sistemazcaon distintos grados, a todas
las instituciones que lo integran. De esta maner@gntras las universidades
tradicionales reciben aporte fiscal directo y puedsptar a diversos fondos
concursables, todas las instituciones del sistenealgn verse beneficiadas por el
aporte fiscal indirecto. Respecto a los estudiandédgunos programas de becas
benefician a todo el sistema, pero la mayoria lbs,ehsi como el crédito solidario,
favorece soOlo a los estudiantes de las institusiodel Consejo de Rectores
(universidades “tradicionales”) (BERNASCONI; ROJA®04: 159).

Como visto acima, o financiamento da educacdo mupehilena tem como
caracteristica principal o baixo nivel de finanaio publico, e o alto nivel de financiamento
privado individual/familiar. Ao mesmo tempo, templamentado reformas financeiras nas

areas de mobilizacao e captacdo de recursos paa egtudantil. Assim,
Hace muchos afios, Chile opt6é por un enfoque dediamiento mixto, por medio
del cual los recursos presupuestarios se complamewbn contribuciones
considerables de parte de los estudiantes y suianmComo resultado, el gasto
publico en educacién superior, es notablemente (@2DE/Banco Mundial, 2009:
283).

Por conseguinte, o Chile se encontra entre osdsenundo com os maiores niveis
do total dos custos compartilhados nas instituigiieeducacdo superior, feitos basicamente
entre o Estado e as familias, ficando a estas ormeacargo. A OCDE, em seu estudo anual
de indicadores comparativos em educacao, o “Edurcati a Glance 2008” (OCDE, 2009),
feito entre seus paises membros e mais algunsinpaicentre os quais Brasil e Chile,
demonstra o alto indice de financiamento privadweidas familias para a realizacdo do
ensino superior no Chile (ver Tabela 6).

No estudo supracitado, a OCDE atenta para queicachat de gasto com educacgao
superior como porcentagem do PIB demonstra compaéses priorizam receitas para este
ensino em relacdo a alocacado global de seus recdrsdos os gastos fora das instituicdes de
ensino superior estdo excluidos deste indicadanocousto de vida de estudantes, por
exemplo, mesmo se estes forem publicamente sutdegl{®CDE, 2009: 226/228).
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Assim, neste indicador, o investimento em instdag; de educacdo superior que cada
pais adota através de quotas do PIB em 1995, 2Q00% captura gastos diretos e indiretos
em instituicdes de educacao superior oriundos ddof publicos e privados. Ademais, este
indicador inclui uma visdo comparativa de mudamgagivestimento educacional no decorrer
destes anos. E pode, assim, servir como pontofdemeia, tendo em vista que ele mostra
como o volume de gastos educacionais tem sidoddoea termos absolutos, de acordo com
o PIB, no Brasil e no Chile, ao longo destes a@3RE, 2009: 226).

Deste modo, de acordo com a Tabela 5,

relative to GDP, expenditure on educational instits shows the priority a country
gives to education in terms of its overall resowattecation. The proportion of total

financial resources devoted to education is a ehaiade by each OECD country.
This is an aggregate choice, made by governmentrmises, and individual

students and their families (OCDE, 2009: 227).

Tabela 5 -Gastos com instituicdes de ensino superior comograagem do PIB, a partir de
fontes publicas e privadas, por ano (1995, 2000520

Pais Ano
1995 2000 2005
Brasil® 0.7 0.7 0.8
Chile? 1.7 2.0 1.8

FonteEducation at a Glance 2008 CDE indicator009: 237.

e (2) Ano de 2006 corarncia ao invés de 2005.

No decorrer destes 10 anos especificados na Tabelam termos gerais e
comparativos, e levando-se em consideracgéo fotggcps e privadas do gasto de parcela do
PIB com educacdo superior, o Chile sempre apresanta proporcdo maior de seu PIB
destinada a educacao superior do que o Brasile@qgde ser observado na mesma tabela. Em
1995 o Chile possuia 1.7% de seu PIB para o essiperior, subindo para 2.0% em 2000, e
decaindo para 1.8% em 2005. J4& o Brasil apresenta propor¢do de 0.7% de seu PIB
destinado ao ensino superior em 1995 e em 200dsub 0.8% em 2005 (ver Tabela 5).

Porém, quando se diferencia a parcela do PIB dektiras instituicbes de ensino
superior de fontes publicas e privadas, como camsfiabela 6, o Brasil apresenta um gasto

publico maior que o chileno com este nivel de ensliomando-se o ano de 2005, tem-se que
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0 gasto publico brasileiro com instituicdes do hatgerior de educacéo foi de 0.8% do PIB,
enguanto que o chileno foi de 0.3% do PIB. Ja meegtmdo PIB gasta com ensino superior
oriunda de fontes privadas, o Chile apresenta wtogie 1.5% e o Brasil ndo disponibiliza
gastos de fontes privados para contabilizar oogasim instituicdes de ensino superior (Ver
Tabela 6).

Tabela 6 -Gastos com instituices de ensino superior comogrdagem do PIB, a partir de
fontes publicas e privadas, por fonte de financiatm¢2005)

Pais Fontes de Financiamento
Publica® Privada® Total
Brasil 0.8 n 0.8
Chile® 0.3 1.5 1.8

FonteEducation at a Glance 2008 CDE indicator2009: 240.
Notas: (1) Inclui subsidios pab$ para familias atribuidos as instituicGes deersiperior, bem como gastos diretos com
instituicdes de ensino superior desde fontes iatéonais.
(2) Subsidios publitigsiidos atribuidos as instituigdes de ensino saper
(3) Ano de 2006 comferéncia ao invés de 2005.
(n) Dados néo dispoisive

O gasto publico no Brasil com instituicbes de emssaperior € consideravelmente
maior do que no Chile, como notado a partir dosodadh Tabela 6. Isto demonstra uma
presenca maior do Estado no financiamento diresarddituicdes publicas brasileiras do que
das chilenas, tendéncia esta seguida desde amasf@ducacionais ocorridas em contextos
ditatoriais em ambos os paises. J& o Chile, ar pisies dados, revela uma grande diferenca
de participacdo no financiamento destas institgic@ie fundos publicos e privados,

prevalecendo estes ultimos. Isto revela um Estadis musente, o qual deixa em parcela

crescente o encargo do financiamento do ensingisups familias das e dos estudantes.

Ademas, una proporcion considerable del aumenteabertura de la educacion
terciaria desde la transicion democratica, ha sidmejado a través de un sector
privado que crece rapidamente, financiado por letsidéantes y sus familias y
matriculando casi un 70% del total de la poblac&studiantii (OCDE/Banco
Mundial, 2009: 283).
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Esta diferenca no financiamento das instituicbeselgino superior chilenas entre
fontes publicas e privadas, com a prevaléncia sledtanas, pode ser notada na Tabela 7.
Conforme a OCDE disponibiliza em seus estudos @&,260 gasto total com as instituicbes
de ensino superior, 15.9% provém de fontes pubkc#sl.1% de fontes privadas. Destas
fontes privadas, a fatia quase inteira de 83.0%iunda de fontes domésticas. Estes dados
demonstram, assim, a forte dependéncia do sisteenaergino superior chileno do
financiamento vindo de estudantes e de suas régetamilias, com um Estado que financia
0 ensino, porém com uma parcela muito menor doaquieda de fontes privadas. O Brasil
nao disponibiliza dados relacionados aos gastas@ay de fontes privadas em seu sistema de

ensino superior.

Tabela 7 Proporcgdes relativas de gastos publicos e privaslognstituicbes de ensino
superior, como porcentagem (2005)

, Fontes .
Pais Publicas Fontes Privadas
Gastos de Todas as
Gastos Outras
. . X Fontes
Domésticos Entidades .
) Privadas
Privadas
Brasil m m m m
Chilev 15.9 83.0 1.1 84.1

FonteEducation at a Glance 2008 CDE indicator2009: 253.
Notas: (m) Dados néao disponiveis.
(1) Ano de 2006 como referérao invés de 2005.

Contudo, de acordo com o estudo da OCDE e do Biheualial, 0 “Revision de las
Politicas Nacionales de Educacion: la educaciéersupen Chile”, apesar do baixo nivel de
financiamento publico, o governo tem uma ampla gdmastrumentos para distribuir estes
recursos ao ensino superior. Neste sentido, o fpaigce financiamento basico para um
numero de universidades publicas e privadas t@athes que competem pelos mesmos
subsidios estatais. E, ademais, para transfedrses a instituicdes de ensino superior, tanto
publicas quanto privadas tradicionais e nao-tradmis, o pais se baseia mais no
“financiamento indireto”, que € vinculado ao desent estudantil e institucional, do que em
transferéncias diretas (OCDE/BIRD, 2009: 284).
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A Tabela 8 abaixo, referente ao ano de 2005, mesttstribuicdo do gasto publico
total no Brasil e no Chile com instituicdes pubdioa privadas de acordo com o tipo de
transferéncia de recursos, se direta ou indiretBra3il, pais bastante ativo no financiamento
deste nivel educacional, apresenta uma distribuiigitante discrepante de suas despesas
publicas diretas e indiretas entre as instituigii@slicas e privadas, com o predominio dos
gastos publicos diretos em estabelecimentos p&bligd o Chile, pais bastante inativo no
financiamento deste nivel educacional, apresenta dstribuicdo mais homogénea das

despesas publicas diretas e indiretas entre a@slig3¢s publicas e privadas.

Tabela 8 Distribuigdo do gasto publico total com instituigdge ensino superior, como
porcentagem, por destino dos fundos (2005)

Gasto Publico Gasto Publico Transferéncias
Pais Direto em Direto em Publicas Indiretas
Instituicdes Instituicdes e Pagamentos ao
Publicas Privadas Setor Privado
Brasil» 87.5 0.4 12.1
Chile® 32.4 27.5 40.1

FonteEducation at a Glance 2008 CDE indicator22009: 263.
Notas: (1) Somente instituicdéblizas.
(2) Ano de 2006 corateréncia ao invés de 2005.

Assim, o Brasil apresenta 87.5% de suas despds&sam estabelecimentos de ensino
superior destinado ao gasto direto em instituicpéblicas. Estas representam parcela
significativa do total das instituicdes e oferecensino gratuito devido ao seu esquema de
financiamento da oferta, o qual cobre todos osemsstcom a estrutura e a manutencdo das
mesmas. O gasto publico direto com instituicGegapias € quase inexistente, de 0.4%, o que
pode ser referente a alguma parceria com estaimelptos privados que exercem trabalhos de
pesquisa e de extensdo. Ademais, as transfer@nditisas indiretas ao setor privado somam
12.1% do total, e fazem parte das isencOes fiscgeogramas de bolsas estudantis que o

Estado brasileiro vem implementando em parceria tai: estabelecimentos de ensino
terciario (ver Tabela 8).
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No Chile, do total dos seus gastos com estabeletimele educacdo superior, 32.4%
sdo destinados por vias diretas as instituicdedigadb As privadas, por sua vez, recebem
27.5% do total dos gastos publicos pela via donfirranento direto. Isto mostra a citada
equivaléncia dos fundos publicos diretos para stituincdes tradicionais, tendo em vista que
0S mesmos sao igualmente competidos entre asig88s publicas e privadas (ver Tabela 8).

Ademais, a Tabela 8 permite observar que o predordin destino dos recursos esta
nas transferéncias indiretas para o setor privegfmesentando 40.1% do total das despesas
publicas com estabelecimentos de educacdo supdstw. se da tendo em vista o
financiamento da demanda, que € a principal viaenadora do sistema educacional superior
chileno. Assim, estes 40.1% de transferénciasdtadi ao setor privado acontece através dos
varios programas estatais de bolsas estudantigjeodgmonstra o importante papel do
financiamento publico direto as familias por vialmdsas para a dindmica da estrutura de
educacdao terciaria chilena. Nao se pode deixar elecionar que o financiamento privado
individual/familiar é a mais importante fonte dednciamento a este sistema de ensino
chileno, como visto anteriormente.

Segundo o estudo da OCDE, nesta estrutura chilenfindnciamento a educacéo
terciaria, uma das maiores debilidades esta emagumeaioria dos fundos publicos esta
reservada as universidades tradicionais do ConsleiReitores, baseada na confiabilidade de
seus privilégios historicos. Uma outra debilidadae contribuiria para a manutencao de
diferengas entre as instituicdes, estaria em qu¥¥®8o financiamento direto ndo corresponde
a critérios de desempenho, e sim a “tradicionaétiaths instituicbes (OCDE/BIRD, 2009:
284).

Deste modo, no sistema chileno, o orcamento dpata as universidades varia de
acordo com o mérito de ser uma universidade ti@aktie pertencer ao Conselho de Reitores.
Isto faz com que o estabelecimento que mais redelamciamento estatal tenha uma
contribuicdo 10 vezes maior do que o que menobeedes universidades publicas pertencem
todas ao Conselho e competem pelos mesmos finamciasnque as privadas do mesmo
orgdo. Entre as instituicdes privadas, as 9 un@dss do Conselho captam % dos subsidios
publicos ao setor privado, mesmo matriculando apel@0% da populacdo estudantil
correspondente (OCDE/BIRD, 2009: 284).
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As taxas cobradas pelas instituicbes de ensinaisuphilenas sdo, em grande parte,
pagas por estudantes e suas familias, jA queddegtsto com educacédo superior, 83.7% fica
a cargo de grupos familiares. Ha, contudo, alguissigdios publicos feitos diretamente a
estudantes, como as bolsas e os créditos com fastddal. Estes subsidios vém sendo
incrementados com o passar dos anos. Assim, eA96 & 2007, o gasto publico em
programas de bolsas cresceu 321.0%, e o0 gasto eéditosr aumentou em 448.0%
(OCDE/BIRD, 2009: 55). Isto também em acordancian o aumento da demanda por
educacao superior, concomitante a dificuldade dmmpanto deste ensino por grupos sociais
de rendas inferiores, os quais cada vez mais aamelt demanda por esta formacéao
educacional.

A maioria dos programas de bolsas do Chile estddiBbem estudantes cuja renda
familiar estd4 entre os grupos mais baixos. Graraite glestas bolsas exige um determinado
nivel de desempenho académico, em geral uma p@auagnima na PSU e, menos
frequentemente, uma meédia de notas da educacdca.m®di programas de bolsas séo
diversificados, podendo ser exclusivos a estudame€onselho, de instituicbes privadas
subsidiadas, ou mesmo para cursos de formacaaae@mtre outros. Ha que se considerar
gue as bolsas cobrem somente entre 60.0% e 70.@Ustioreal das tarifas, sendo que, para o
restante das despesas, caso estas ndo possanbegasc@or estudantes e suas familias,
recorre-se aos programas de créditos (OCDE/BIRD9:285/56). Ha uma gama de variadas
possibilidades de aquisicdo de créditos e de balsasstudos superiores no Chile, e as
especificidades dos programas serdo descritaspiivloaseguinte.

A continua e crescente expansao do sistema degitusaperior chileno, segundo a
OCDE, depende, além da disponibilidade de fundddiqus e privados, da existéncia de
métodos para a atribuicdo destes recursos de tdb maoe estimulem a concorréncia e,
consequentemente, um comportamento inovador estrmstituices terciarias de ensino
(OCDE/BIRD, 2009: 241).

Assim, as politicas chilenas para a educacdo supsfo feitas no sentido de: as taxas
cobradas de estudantes cobrirem parte considedéveusteio das universidades estatais; o
incentivo ao crescimento do ensino superior privadmcentivo a concorréncia por recursos

como os fundos AFI, o qual tem como finalidade ¢hax@mento da qualidade e desempenho;
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e o0 estabelecimento do programa de crédito untéesijunto aos bancos privados com a
garantia do Estado (OCDE/BIRD, 2009: 241).

Neste sentido, as politicas publicas para as uigiis terciarias tém sido para
aumentar o gasto através de fundos competitivasndém para aumentar os subsidios
publicos indiretos pelas garantias tributariasdize;0es privadas. Esta Ultima estabelece uma
diminuicdo de 50.0% do imposto sobre as doacOes paompra de mdveis, equipamentos,
renovacao da infra-estrutura e projetos de pes¢OS®E/BIRD, 2009: 54).

Como visto, importantes reformas estruturais enfie@as tém contribuido para o
rapido crescimento quantitativo do ensino supectoleno, tanto em termos de instituicoes
guanto em termos de numeros de estudantes. Baatdoteomia tem sido dada as instituicdes
de educacdo terciaria, inclusive as privadas. Nest&tido, o governo do Chile tem
desenvolvido um mecanismo de financiamento mistofelda e demanda, incluindo a este um
sistema de subsidios, o AFI, para promover a co@&icola entre as instituicbes e, por
conseguinte, a qualidade das mesmas, por meio aas®o de fundos publicos para as
melhores classificadas em eficiéncia (OCDE/BIR)2{O0).

Ha também a contribuicdo estatal direta ao orcameéas universidades pertencentes
ao Conselho, o AFD. Este mecanismo de financiamgatdnclui alguns elementos
relacionados com a pontuacgéo das instituicbes, mes@m em quantia menor. O que, segundo
a OCDE, aumenta o financiamento para a realizaggoedquisas em uma base competitiva
gue estimule a inovagédo académica (OCDE/BIRD, 200%:

Uma medida mais especifica, tomada no inicio dadde 2000, em termos de
gerenciamento e incentivo as instituicbes, foiiagéio, a partir de um empréstimo do Banco
Mundial, do “Programa Mejoramiento de la Equida@atidad de la Educacién Superior”, o
MECESUP. Este tem o objetivo de ajudar as insbesca melhorarem a educacao de
graduacdo e de tecnologia avangcada. O programaétamisa fortalecer a capacidade do
sistema, estabelecendo mecanismos que asseguraalidade e o aperfeicoamento de sua
estrutura reguladora e das organiza¢fes que oaxward(OCDE/BIRD, 2009: 34).
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Deste modo,

la equidad y la calidad se han convertido asi, @lebdetorno de la democracia en
1990, en los conceptos eje de las politicas sact@egobierno, incluyendo al sector
educacion [...]. En educacion superior [...], lgssede equidad y calidad se han
expresado principalmente en el incremento de lagas/financieras dirigidas a los
estudiantes (becas y créditos), el incremento defdados para investigacion, la
creacién de lineas de financiamiento para el del&arde infraestructura en las
universidades que reciben financiamiento estatal,ery la introduccion de
mecanismos de acreditacion (BERNASCONI; ROJAS, 206)%

Ademais, existem os ja citados programas de cieditte bolsas estudantis destinadas
a estimular a participagdo de estudantes com bpntuggho, mas com baixa renda. Alguns
destes programas tém como foco os grupos étnidégeimas, tendo em vista a marginalizacao
histérica, econdmica e social experimentada pergaipos, o que vem refletindo-se no baixo
acesso ao ensino superior. Estes programas, bemworbreve perfil de estudantes chilenos,
serdo mais especificamente tratados no capitulorgeg

Em suma, o modelo da educacdo superior chilendnagnte vigente €, em linhas
gerais, o que foi estabelecido na década de 1@8@jdb pelos marcos juridicos de 1980 e de
1990, com a Constituicdo e com a LOCE, respectinénelais marcos introduzem uma
ordem institucional pela liberdade do ensino, complas espacos de autonomia as
instituicdes de educacao superior de toda claagdim, tendo como 0s principais mecanismos
de coordenagcdo o mercado e a concorréncia entrestabelecimentos (BERNASCONI;
ROJAS, 2004: 196).

Os governos democraticos, iniciados em 1990, eflsmaram inteiramente o regime
juridico da educacéo superior para fortalecer aggaacao do Estado no sistema. Assumiram,
entdo, como préprio o desenho institucional herddmoegime anterior, introduzindo apenas
ajustes que buscam tornar o sistema de educagéarieermais propicio aos principios da
equidade, juntamente com os mais altos possiveiges de desempenho e qualidade
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 196).

Acerca tanto das reformas do ensino superior entextws de ditadura militar no
Brasil e no Chile, respectivamente em 1968 e eni, 1@8anto de outras medidas, acdes e leis
aplicadas ao ensino superior entre o inicio dad#de 1980 e o final da década de 1990,
notam-se convergéncias de diretrizes, porém dineigé de periodo e de intensidade. O Chile
experimentou o golpe militar mais tardiamente quBrasil, e implementou a reforma do
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ensino superior somente na década de 1980, janmdpeada crise econdmica regional e da
implantacdo nos paises da América Latina dos pimgiheoliberais entdo vigentes. Principios
estes que tal pais incorporou rapidamente a s@aiaegao econdmica.

Deste modo, este pais ja adicionou em sua refommendino superior em contexto
militar os preceitos neoliberais disseminados poures paises centrais e pelos organismos
multilaterais internacionais na época. No Braslls tconceitos com relagdo a estrutura e
financiamento do ensino superior somente foramrpwados pelos governos civis que se
iniciaram na década de 1990.

Entre as diretrizes comuns seguidas tanto pelalByaasnto pelo Chile, respeitando-se
a diferenca de periodo, e considerando-se que e @is medidas foram mais intensas e
efetivas, estdo: gradativa diminuicdo do Estado cofinanciamento e a manutencdo do
ensino superior; a0 mesmo tempo, cresce o contralsistemas de avaliacdo, regulagéo, e
credenciamento; estimulo a expansao de instituigbeadas de ensino superior; valorizagdo
da administracdo do ensino superior baseada nemsgempresarial de produtos, com custos
e beneficios; certa inducéo a que as instituicbsigas sejam organizadas como empresas; e
0 incentivo & competicdo intra e interistitucionalclusive com fins de obtencdo de
financiamento (SGUISSARDI, 2006a: 1038).

J& adentrando a década de 2000, as tendénciasldasp para 0 ensino superior de
graduacao estdo sendo implementadas em ambosses,Eém o claro desenho da estrutura
seguida, bem como de semelhancas e diferencasaanbes. O que se pode notar é que 0
Chile, desde a reforma de 1981, vem implementajpdies em consonancia com as medidas
principais desta reforma. J4 o Brasil vem sofremha varidncia maior de metas e objetivos
tracados e implementados para a estrutura de essperior na reforma educacional da
ditadura e os governos civis que a seguiram, coiplicgado acima.

O que ambos demonstram em comum, ao adentrar as 20U, € a crescente
preocupacdo com a democratizacdo do acesso, ceaguess politicas para o incremento do
ingresso a grupos de baixa renda e/ou étnicos naiados historicamente. Tal principio é
uma preocupacdo recente destes paises e carasterzano algo a ser crescentemente
incorporado e aprimorado pelos mesmos, tendo e wisbservado déficit de renda social de

determinados grupos para o financiamento privadacésso ao ensino superior.
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2.2. Expansao da abrangéncia social dos sistemaseafesino superior brasileiro e

chileno e omass private sector

2.2.1. A diversificagao institucional do ensino etpr

Na América Latina, a expansdo da abrangéncia sdcial sistemas de educacao
superior foi acompanhada de diferenciacdo instihali ja que os sistemas passaram, a partir
da década de 1960, a compor-se de instituicbeseukferenciam tanto em termos de seu
formato organizacional (universidades e instituscGeio-universitarias), quanto de sua
natureza administrativa publica e privada (contesdi e ndo-confessional); e tipo de
financiamento (publico da oferta e da demandaivaqbo).

O Chile, ap0s sua reforma de 1981, periodo cointédeom sua expansao, passou a
ter trés tipos de instituicdes de educacao supeym sdo os CFTs, os IPs e as Universidades.
Os CFTs, com duragdo curta de 2 anos, emitem afi¢ulas de técnico de nivel superior. Os
IPs emitem tanto titulos de técnico de nivel s@peuanto titulos profissionais que néo
requerem o grau académico de licenciatura. Jaigsraiades podem emitir todos os titulos
profissionais e graus académicos de licenciatutmaharelado (BERNASCONI; ROJAS,
2004).

Entre as universidades, ha dois tipos: as que eetdlindos publicos diretos, as
chamadas universidades tradicionais; e as criguas H81 pelo setor privado e conhecidas
como universidades privadas. As universidades di@this foram estabelecidas antes de
1981, com excecédo das 3 universidades catolicasaejfeemaram em 1991, sobre as bases de
3 sedes regionais da Universidade Catélica do Clhidstas 25 universidades tradicionais, 16
sdo estatais, e 9 sdo privadas, sendo que, déstas,catdlicas e 3 sdo laicas. Todas estas 25
instituicdes tradicionais sdo membros do Conseladrditores das Universidades Chilenas
(OCDE/BIRD, 2009: 36).

As diferencas entre as universidades do Consedi®oceie ndo pertencem a este 6rgao
se explicam em termos de obtencdo de financiamdireio e apoio disponivel para
estudantes, como tratado no Item 2.1.1 deste tapiltd em termos de graus académicos
obtidos por ambos o0s grupos de universidades, cuisio acima, ndo ha diferenca
(OCDE/BIRD, 2009: 36).
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No Brasil a expansdo também mudou o quadro da edocperior. Houve expansao
fisica e regional dosampi que, até os anos de 1980 eram liderados pela tinicia
governamental. A partir de entdo, passaram adenmalilos pelo setor privado, em sua maioria
afastados das regides centrais das cidades, edadesimenores, que até entdo ndo possuiam
ensino terciario. As matriculas, neste contextsagram rapidamente (CASTRO, 2006: 146).

Deste modo, a populagdo total de estudantes nocesgperior cresceu muito desde
1980 (ver Tabela 11). O numero de instituicbes dsine superior acompanhou este
crescimento do numero de estudantes, acentuando-peedominancia das instituicdes
particulares. Estas, na década de 2000 repres@nggicamente 90.0% do total de instituicdes
de ensino superior do pais, e absorvem por volta0d&% das e dos estudantes (CASTRO,
2006: 146).

O Brasil, entdo, desde o periodo da reforma de ,186661 sua diversificacdo e
expansao institucional, passou a ter os seguiptes de estabelecimentos de ensino superior:
universidades, centros universitarios, faculdadésgradas, faculdades, escolas, institutos e
centros de educacao tecnoldgica. As universida@@sbém os centros universitarios) e as
faculdades (também faculdades integradas) tém<emo duragdo media entre 4 e 6 anos, e
oferecem todos os titulos profissionais e graudé&uo&os de licenciatura e bacharelado. Ja os
outros estabelecimentos, os centros e institutwdgicos e as escolas, tém duragéo curta,
de aproximadamente 2 anos, e emitem titulos de rbaixo grau, que Sao 0sS
profissionalizantes e de técnico de nivel superior.

Entre estas instituicbes, sdo as universidadescpshiue, desde antes da reforma de
1968, recebem financiamento publico direto da aferEntre os outros tipos de
estabelecimentos para a educacao terciaria, hasalgstitutos profissionalizantes publicos,
porém estes geralmente tém parcerias privadas rmotaxas de estudantes. Praticamente
todos os tipos de instituicbes podem concorrecarses publicos quando realizam pesquisa,
mas a quantidade de pesquisa e extensao realiaatiEestabelecimentos € tdo baixa que os
gastos publicos com estes tipos de atividades §@imos.

N&o se pode falar sobre diferenciacdo da educagérisr na América Latina sem
mencionar o fenbmeno da privatizacdo. Verifica-desde meados do século XIX, um
crescimento continuo do setor privado no conjuatoedjido. Sobre o periodo de reformas no

ensino superior entdo considerado, ou seja, entkecada de 1950 e 1980, tem-se que em
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1955, apenas 14.0% do total das matriculas regomaensino superior eram em instituicdes
privadas, atingindo 38.0% em 1988. Embora o seibligp ainda seja dominante no conjunto
da América Latina (exemplo da Argentina e do Méximmmo observado na Tabela 9), em
alguns paises o setor privado ja responde pelarimadas matriculas de ensino superior
(DURHAM; SAMPAIO, 2000: 09). E o caso do Brasil e €hile, que pode também ser
observado na Tabela 9.

A diferenciac¢do institucional ocorreu concomitaatdiversificacdo das exigéncias do
tipo de ensino para a formacdo de profissionaiadepelo mercado e pela sociedade
simultaneamente, tendo em vista que o0 ensino supddrecido pelas instituicdes tem relagao
direta com as demandas de ocupacdo do mercadm &rsdciedade, com estratos de renda
mais diversificados, passava a ter exigéncias deagio superior para se conseguir bom
trabalho e, ao mesmo tempo, deparava-se com prableaferentes a falta de vagas nas
instituicdes publicas, como também ao alto cussomigtituicbes privadas entdo existentes.

Esta diferenciacdo, ademais, esta relacionada coperimdo em que ocorreu a
expansao do setor privado. O crescimento aceledadoinstituicbes e das matriculas na
educacao terciaria durante a década de 1960 e &®83afetou em uma diferenciacdo
espontanea, através da qual o sistema tornou-secoiplexo e variado passando, assim, a
melhor comportar a demanda. Ja a diversificacdaiariq proposta politica é propria dos
anos de 1980, quando aconteceu o reconhecimertietdengeneidade que o sistema tivera
adquirido. Neste contexto, houve na regido umaers@tizacdo desta nova estrutura
diversificada de ensino superior, através da dgfmioficial de instituicbes com perfis e
vocacoes distintas (KLEIN; SAMPAIO, 2008: 07).

Dos paises da América Latina, foi o Chile o quesn@iancou na implantacdo de
politicas de estruturacdo da diversificacao ingtinal, através de medidas tomadas ao longo
da década de 1980. Segundo consta na visdo agmkdseu regime militar acerca do ensino
superior, a logica subjacente a criacdo de ingtiag com perfis diferenciados era a de que o
modelo Unico, centrado na universidade financiaela Estado, ndo mais correspondia as
novas exigéncias colocadas pela dinamica do mefgddelN; SAMPAIO, 2008: 07).

No caso do Brasil e do Chile, quando feitos levaetatos com base em dados
estatisticos, tanto em nivel mundial quanto redjarabos s&o colocados no mesmo patamar

a respeito da equivaléncia da abrangéncia enteetoses publico e privado (Ver Tabela 9).
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Neste sentido, em numeros relativos, estes padsssigm quantidades similares de matriculas
em ambos os setoféscom a maior parcela reservada ao privado. Isteesponde ao redor
de 70.0% das matriculas nas instituicdbes privadassando menos de 30.0% para as
instituicdes publicas. Sao vistos, por conseguicd®o paises que possuem um abrangente
setor privado sobre a populagdo, com acesso maik a&nde qualidade duvidosa; com um
setor publico de acesso mais restrito e de ma@lidade.

Mais especificamente, o Brasil em 2002/2003 remis81.7% do total das matriculas
nas instituicdes publicas, e o restante 68.3% ngadas, ndo existindo, aqui, a categoria de
instituicdes privadas dependentes do governo. QeChor sua vez, apresenta um setor
privado levemente mais abrangente no concernemeréentagem das matriculas. Assim,
enguanto 25.8% das matriculas sao reservadas @opsitico, o restante 74.2% fica para o
setor privado. Destes 74.2% de matriculas privatiag,% delas séo feitas em instituicbes
privadas dependentes do governo, e 56.5% sé&o &itasstituicdes privadas independentes
(Ver Tabela 9).

Tabela 9 Distribuicdo das matriculas na educacao superior o de instituicdo, como
porcentagem (2002/2003)

Pais Tipo de Instituicdo
Privadas Privadas
Pudblicas Dependentes do
Independentes
Governo
Brasil 31.7 na 68.3
Chile 25.8 17.7 56.5
Argentina 78.9 7.6 13.5
México 66.8 na 33.2
Portugal 72.5 na 27.5
Franca 83.9 2.6 13.5
Alemanha 94.7 5.3 *
Gra-Bretanha na 100.0 0.0
Estados Unidos 76.8 na 23.2
Republica da Coréia 19.2 na 80.8

Fonte: Elaboragdo BARREYRO (2008: 26), com baselados da UNESCO, Global Education Digest, 2005: 185
Notas: (na) Nao se aplica.
(*) Incluido nas privadas dependentegaverno.

13 Considera-se como setor privado tanto as ingfias privadas dependentes do governo quanto aslpsv
independentes. Ademais, ressalta-se que as ig8tipublicas chilenas tém um sistema misto daediamento
estatal, tanto direto (menor parcela) quanto itdifeaior parcela), e que as mesmas cobram taxestdeantes
e competem pelos mesmos financiamentos que aslps\dependentes do governo.
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Porém, por trds dessa semelhanca estatistica h&grande diferenca de tipos de
financiamento, jA que o ensino superior publicdecini cobra matriculas e mensalidades de
seus e de suas estudantes. Deste modo, o finamtcapge o Estado fornece, inclusive as
instituicdes do Conselho de Reitores, as quaisrasfponsaveis pelo recebimento da maior
parcela, da-se de uma maneira em que as instituprddicas competem com as privadas para
receber os mesmos incentivos (GAJARDO In GENTIIEMY, 2005: 195).

Neste sentido, de acordo com Brunner, as discussbefhile acerca de qual
instituicdo de educacédo superior € melhor, se &galbu a privada, sao indteis porque, de
acordo com ele, ndo ha uma clara distincao entieea® publico e o que é privado neste nivel
educacional do pais. As funcdes de publico ndasduoesmas que havia antes da reforma de
1981, que eram baseadas na cobertura total dassdsspom o ensino superior, com o Estado
como possuidor de instituicdes e oferecendo seswagoicacionais a sociedade. Apoés a citada
reforma, o Estado passou a financiar somente padenstituices, deixando por conta das
mesmas a oferta dos cursos e a cobranca de tams;dmo deixando mais por conta dos e
das estudantes e de suas familias a responsabibdadca da manutencdo em tais instituicoes
(BRUNNER, 2008c).

Assim, segundo este autor, este tipo de discuss@icabe mais ao sistema chileno no
contexto atual porque o Chile possui um formataidigersidade estatal altamente seletivo,
gue apresenta, por conseguinte, déficit sociat alé atuacao débil e empreendedora na area
do conhecimento. A isto se junta as diversas maaiddis de instituicbes privadas existentes,
com ou sem fins lucrativos, confessionais ou nadessionais, pluralistas ou comprometidas
com uma missdo particular, dirigidas a formacdo simasou de elites, entre outras
(BRUNNER, 2008c).

Além disso, ressalta ele que, ndo existe hoje umeersidade chilena estatal que ndo
esteja na competicdo por financiamento privado, gsbundantes e por prestigio académico.
Estas universidades publicas estdo sendo admdastrarescentemente como empresas, e
assim vendem cada vez mais seus servicos, e dexeneter-se, neste sentido, as avaliacoes
externas, além de render contas ao governo, oeyigeé delas eficiéncia, produtividade e
cumprimento de metas de desempenho (BRUNNER, 2008c)
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Nesta linha, ha instituicdes privadas que, pon&za acabam por assumir fungdes que
seriam de cunho publico estatal, como o desenvehionde pesquisas, 0 recebimento de
apoio fiscal e a defesa da liberdade de ensindmiss segundo ele, os rétulos “publico” e
“privado”, bem como a tentativa de tragar limitegre os mesmos, dizem muito pouco a
respeito da organizacdo e das funcOes das instlige ensino superior chilenas, as quais
estdo cada vez mais confluentes em suas estrattmagsdes (BRUNNER, 2008c).

Nesse periodo de reformas e de diversificacbesutestis do ensino superior
supracitadas, o Chile, devido as mudancas no spieesm de financiamento a este nivel de
ensino, ao mesmo tempo que diversificou sua estrutie educacdo terciaria, via setor
privado, tornou mais fluida a fronteira entre astitnicdbes de ensino superior publicas e
privadas. Isto porque ambas cobram taxas de en¥no.Brasil, sem grandes mudancas em
seu sistema de financiamento, diversificou suauestr de educacdo superior, também via
setor privado, e manteve as fronteiras antes exéstale financiamento e de estrutura entre as
instituicdes publicas e privadas.

2.2.2. Os periodos da expanséao do setor privado

A diversificacdo institucional no ensino superiotegiormente citada, experimentada
tanto pelo Brasil quanto pelo Chile, foi feita getor privado, e acompanhada do crescimento
tanto das matriculas quanto das instituicbes tasi@le ensino. Diferencas no periodo desta
expansao, contextualizadas regionalmente, susgi@mos relevantes sobre a abertura do
ensino superior para o0 mercado e para uma maioelpada populacao, e, ademais, sobre a

relacdo do Estado com seus respectivos sistemasaisc
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Quadro 1 Periodos iniciais da expansao do ensino superivedificado
Brasil e Chile

Periodo da

Pais -
expansao

Setor publico/privado

- Predominio do setor
Brasil 1968 — 1978 privado e setor publico d¢
maior prestigio

- Coexisténcia publico-

1969 — 1974 .
privado

Chile _ T
- Predominio quantitativog

1980 - 1989 recente do setor privado

Fonte: Tabela elaborada por KLEIRMPAIO (2008, 02).

Acerca da expansao inicial dos sistemas de ensiperisr ja com uma estrutura
diversificada, o Brasil, logo no final da década 1860, em contexto de ditadura militar,
experimentava um crescimento com o predominio thw peivado, como demonstra o Quadro
1. Houve um processo ambicioso de construcéo densnlades federais em todos os Estados
levado a cabo no decorrer do periodo do regimeaamilNeste sentido, o governo federal
contribuiu para que o setor publico de educacaersupacompanhasse a expanséo do ensino
terciario ao abrir pelo menos uma universidade e dEstado brasileiro. Porém o setor
publico foi permanentemente acompanhado e ultragasem numeros de matriculas pelo
setor privado (CASTRO, 2006: 146). Como ilustraparte as Tabela 10 e Tabela 11.

O Chile, por sua vez, entre a década de 1960 ie idécde 1970, periodo pré-ditadura
militar, apresenta um crescimento do sistema nblguam equilibrio entre os setores publico
e privado. O mesmo pais, a partir da década de, 58800 periodo ditatorial, passa a
experimentar o predominio quantitativo de insties privadas, como mostra o Quadro 1. O
gue foi reflexo direto das medidas para a educag@erior implementadas pela reforma de
1981, e também do crescimento da demanda sociasponivel de ensino.

No Brasil, esta expansao privada iniciada em meddesanos de 1960, retraiu-se ao
longo da década de 1980, como mostra a Tabelaaldyal se nota decréscimo no percentual
das matriculas do setor privado brasileiro a pdeil 980. Este decréscimo, em 14 anos, foi de

guase 5.0%. Em contraste, no Chile, o crescimessarsstituicdes e das matriculas privadas
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deu-se a partir da década de 1980, como espeaific@bela 10, e, nestes mesmos 14 anos,
houve um acréscimo de 16.6% nas matriculas privadasseja, houve um significativo
aumento do setor privado no contexto do regimetamile da reforma educacional
implementada por tal governo em 1981, e ndo apw@s#m ainda significativos sinais de
gueda (DURHAM; SAMPAIO, 2000: 07). Observa-se, mssim movimento de expanséo do
setor privado em ambos os paises em diferentegdpsti os quais foram diretamente
influenciados pelos contextos de reformas educaomle suas respectivas ditaduras

militares.

Tabela 10 Matriculas do setor privado sobre o total de mailds de ensino superior no
Brasil e no Chile, como porcentagem (1980 — 1994)

Pais Ano Matriculas privadas
1980 63.3
Brasil 1990 62.5
1994 58.4
1980 37.0
Chile 1990 52.0
1994 53.6
Fonte: Tabela elaborada por DURHAM e SAMPAIO (DURH@AQI;/I)I.DAIO 2000: 23), a partir de dados de BRUNNER93) e Garcia

A Tabela 11, abaixo, apresenta a relacdo entreesrionento das matriculas totais e
privadas no Brasil e no Chile nas décadas de 198®@. Nestas décadas, embora nédo tenha
havido um decréscimo consideravel das matriculesstano ensino superior, houve uma
estabilizagdo. No Brasil, nestes 10 anos, as mbdsidotais cresceram somente 10.8%. Ja
apenas entre 1990 e 1994, o crescimento foi de,7c@¥o observado na Tabela 11. O
crescimento das matriculas privadas, depois deapg&s uma grande expansdo entre as
décadas de 1960 e 1970, experimentou uma queda astdécadas de 1980 e 1990,
acompanhando o decréscimo total das matriculase negismo periodo (DURHAM;
SAMPAIO, 2000: 25), decorrente, em grande partes, efie@itos de retracdo posteriores ao

“Milagre Econdémico”, experimentado na ditadura taili
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No Chile, pela Tabela 11, observa-se com mais likgala mesma tendéncia
previamente notada na Tabela 10, ou seja, de orestn das matriculas do setor privado a
partir de 1980, quando da respectiva reforma daagdo superior nesta década. Assim, o
crescimento do total das matriculas em toda déded®80 foi de 9.7%, enquanto que o setor
privado por si s6 experimentou o grande aumentbh9de7% nas suas matriculas no mesmo
periodo. Foi a “explosédo” observada com a abedarastabelecimentos e de vagas logo apoés
a reforma de 1981, a qual incentivou tal feito. aJpartir da década de 1990, no periodo
retratado até 1994, acontece um maior equilibriceess setores publico e privado, ja que o
crescimento do total das matriculas foi de 31.1%,setor privado, por sua vez, apresentou
um crescimento de 35.1% (Ver Tabela 11). Os dadopeaicentual de participacdo e do
crescimento das matriculas privadas contidos nal@ald e na Tabela 11 permitem, assim,
observar o quao mais “explosivo” foi 0 esquema lukrtara de instituicbes e vagas privadas
no Chile.

Tabela 11 Total das matriculas de ensino superior e das roal@s do setor privado,
como porcentual (1980-1994)

Pais ANO Crescimento da Crescimento da
matricula total matricula privada

1980 — 1990 10.8 14
Brasil

1990 — 1994 7.9 0.9

1980 — 1990 9.7 194.7
Chile

1990 — 1994 311 35.1

Ff;gt% Tabela elaborada por DURHAM e SAMPAIO (DURWASAMPAIO, 2000: 24), a partir de dados de BRUNNER93) e Garcia

A expansdao do sistema de educacédo superior braslehileno, iniciada na década de
1970 e de 1980, respectivamente, como observaddidésada pelo setor privado. Neste
sentido, foi a resposta da iniciativa privada a aleta da sociedade e do mercado que
direcionou o ritmo de crescimento deste nivel eciooal como um todo. Em termos de
custos, foi a renda privada das familias que filmana maior parte da expansao do sistema a

partir destas décadas. J& em meados da décad8@end Brasil e de 1990 no Chile, este
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mercado do ensino superior privado encontrava-aadgmente atendido, o que explica o
ligeiro declinio da sua participagdo nas matriculatsis no periodo citado, com uma
consequente estabilizacado e ligeira equivaléndi@ e matriculas totais e as privadas, como
pode ser notado na Tabela 11.

No Brasil, além da diminui¢cdo da demanda pelo gatieado, entre 1990 e 1994, o
declinio percentual das matriculas privadas taméstid associado ao aumento das matriculas
do setor publico estadual. Entre 1980 e 1994, ga, ®n 14 anos, as matriculas nas
universidades publicas estaduais passaram por esnigrento de mais de 130.0%. Esta taxa
de crescimento foi superior a taxa observada nasamas do setor privado, que foi de 86.6%
no mesmo periodo. Esta expansdo ocorrida nas olagido setor estadual contribuiu para
manter significativa a participagéo relativa dadrfoalas do setor publico na estrutura da
educacdao superior brasileira (DURHAM; SAMPAIO, 2000).

Porém, esta expansao experimentada pela rede guglie poderia, a principio, ser
uma informacgé&o positiva, se cruzada com o perckdtuRIB brasileiro que acompanhou este
crescimento do setor, acaba por ter uma conotagdatiaa. Isto se da pelo fato de que o
crescimento das matriculas da rede federal, pomghe foi acompanhado por uma

diminuicdo da quantia do PIB destinado ao finaneiatim deste setor. Assim

no periodo que vai de 1989 a 2001, o total de sesudas instituicbes federais de
educacéo superior (IFES) saiu de um patamar déOdy PIB em 1989 (Governo

Sarney), caindo para 0.57% do PIB, em 1992 (Govéalbor), recuperando-se,

parcialmente, em 1994 (Governo Itamar), quandgetih91% do PIB, para entdo
iniciar um processo inexoravel de queda, chegand® X% do PIB em 2001, com

leve recuperacéo (0.64% do PIB) (PINTO, 2004: 733).

Observa-se entdo, que o financiamento publico anersuperior federal brasileiro, entre

1989 e 2001, sofreu uma substancial reducéo, caled97% em 1989 para 0.64% em 2001,
ou seja, uma queda de 0.33% do montante do Plihddsta educacdo superior federal em
apenas 12 anos.
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No Brasil, € somente a partir de meados da décad@@D que o ensino superior volta
a crescer. No periodo entre 1990 e 1997, a taxaedeimento do setor publico foi de 31.5%,
enquanto o setor privado apresentou uma taxa deigrento de 23.4%. Porém, de 1997 para
1998, o aumento das matriculas do setor privadatijfgia os 11.4% e, desde entéo,
apresentou taxas anuais de crescimento osciland® ¥n7% e 17.5%, ultrapassando o setor
publico (CORBUCCI, 2000, 682).

Assim, com relacdo ao conjunto das matriculas nmos de graduacao, a participacéo
do setor privado aumentou, invertendo a tendérisarvada no periodo 1990/1994, quando a
participacdo havia sofrido continua retracdo, d&%2para 58.4%, como consta ha Tabela 10.
Apesar de o setor publico ndo ter apresentado mmdgamismo de expansdo, na passagem
da década de 1990 para a década de 2000, houvderémsl crescimento das matriculas em
2001/2002, por volta de 12.0% (CORBUCCI, 2000, 683)

Essa segunda onda de crescimento encontra um egiaoor publico pequeno e sem
boa capacidade gerencial e financeira para a edeatxpansdo entdo experimentada neste
periodo. Assim, somente o maior dinamismo do sptorado foi capaz de retomar o
crescimento, e continuou, entdo, guiando a expadsdeducacdo superior. No inicio da
década de 2000, as instituicdes particulares rept@s cerca de 90.0% do total das
instituicdes de ensino superior e absorvem poawtst 70.0% de estudantes (CASTRO, 2006:
150).

Um elemento que passou a fazer parte da estrubueasino superior apds a expansao
via setor privado foi a avaliacdo. Esta passou raceesiderada necessaria quando do
crescimento de instituicdes terciarias privadas g@e possuiam regulamentacdo eficiente
para o controle da qualidade do ensino oferecigsind, para aprofundar a andlise do sistema
e para a reformulacéo ou estabelecimento de nlaEas, desde a década de 1990 tém sido
criados mecanismos de avaliacdo da qualidade tdorsis

O ultimo destes mecanismos de avaliacdo foi impttat® em 2004, criando o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Sup¢Boraes). Nele, estabelece-se uma
avaliagao integrada das instituicbes a partir @& érxos: a avaliacdo institucional, a avaliacdo
de cursos de graduacdo e a avaliacdo de desempleaishestudantes. Espera-se que a
aplicacdo desse modelo de avaliagcéo traga inforesagbportantes sobre o sistema e suas

instituicdes publicas e privadas e permita formyplaliticas que, além da democratizacéo e
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reparacdo, considerem a qualidade como um outm &iger desenvolvido (BARREYRO,
2008: 61).

Pode-se observar que o modelo de expansao do esugiedor adotado no Brasil teve
como diretriz central a abertura do setor aos agedb mercado, em especial a partir da
Reforma de 1968, no periodo ditatorial militar,néensificado apds a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases LDB, de 1996, no governo FHG@a£seformas ndo tentaram, segundo
Rezende Pinto, resolver o problema do acesso awoesigperior pelos grupos populacionais
de rendas mais baixas, de uma maneira a aumentacuwsos para este nivel educacional de
forma compativel com a riqueza do pais. Além dissgundo o autor, produziram uma
privatizacdo e uma mercantilizacdo sem precederdes consequéncias sobre a qualidade e a
equidade do ensino oferecido (PINTO, 2004: 730).

Ademais, muito embora desde o final da década 6@ &8 politicas dos governos
brasileiros para o setor de ensino superior teidre sentido da ampliagdo das vagas via
privatizacdo, a Taxa de Escolarizacdo Bruta naagdecsuperior € uma das mais baixas da
América Latina, como visto no Capitulo 1, emborgrau de privatizacdo seja um dos mais
altos do mundo.

Segundo Corbucci, o crescimento da participacdgaga no financiamento da
educacao superior brasileira ocorrida nestes ande per interpretado como auséncia do
Estado, a medida que este passou a reduzir ostimegatos ndo somente a expansao do
sistema, mas também a manutencdo dos padrfes ligadaadas instituicbes publicas de
ensino superior (CORBUCCI, 2000, 683/687).

A opc¢éo assumida pelo Estado brasileiro desde medaldécada de 1990 até 2002, ou
seja, nos governos FHC, foi a de transferir pasator privado a tarefa de atender, de forma

preponderante, a demanda para 0s cursos de grad®agém,

apesar de o crescimento das matriculas nos cuesgseaduacgéao ter sido expressivo
nos ultimos anos, a politica de expanséo pelanvaga ja tem dado mostras de seus
limites. A primeira delas refere-se ao crescimexoressivo do porcentual de vagas
ndo preenchidas [...]. Outra evidéncia empirica ldoies da politica encampada
pelo MEC corresponde ao aumento dos indices ddnipé&hcia dos estudantes
matriculados nas instituicdes privadas (CORBUCOQ® 687).
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Assim, a demanda por educac¢do superior, se mediddqtal de inscritos nos exames
vestibulares entre 1990 e 2002, cresceu 161.6%miemo periodo, a oferta de vagas
ampliou-se em 252.6%. Com a expansdo da ofertasu@mmaioria privada, observam-se
distintas tendéncias entre os setores publico \&aghwi com relacdo a ocupacdo das vagas.
Neste sentido, em 2002, a taxa de ocupacdo das wagansino de graduacao publica era de
95.0%, enquanto que a mesma taxa para a graduagadgpera de 62.6% (CORBUCCI,
2000, 687).

Tais dados, segundo Corbucci,

sugerem que o modelo de expansdo do ensino sypeéptrado na iniciativa
privada, encontra limites que podem comprometer, breve, a propria
sustentabilidade da oferta, tendo em vista a cdpdei de demanda da sociedade.
Neste sentido, a ampliagdo da oferta de vgmassendo constituiu condi¢éo
suficiente para assegurar a democratizacdo doéesmacao em nivel superior
(CORBUCCI, 2000, 684).

Como notado, hda um déficit da propria sociedadesileiea com relacdo a sua
capacidade financeira para atender as vagas dslmadas pelo setor privado. Tendo em
vista tais déficits, os governos brasileiros, desdefinal da década de 1990, vém
implementando programas para o preenchimento deatges ociosas da iniciativa privada,
com o intuito de uma maior democratizacdo do acesde formacdo em nivel superior a
grupos étnicos e/ou de rendas que até entdo téenimemtado problemas e baixos indices no
ingresso ao ensino superior. Tais programas, conitado FIES e PROUNI, serdo abordados
no proximo capitulo.

J& o sistema superior chileno, nos periodos trataskste item, apresenta outras
caracteristicas. Nos dez anos, de 1980 a 199(0xaad®& crescimento global na educacao
superior esteve em 9.7%, sendo a menor observal@aises regionais neste periodo. No
entanto, entre 1991 e 1994, ela cresceu 31.1%gedmglica uma nova fase de expanséao. O
periodo entre 1980 e 1994 indica crescimento amibecom relacdo a participacdo relativa
das matriculas privadas (Ver Tabela 11).

Durante o regime militar chileno, houve constae#ucdo nos gastos publicos para o
ensino superior. Em 1979, eles representavam 1d®iB;, em 1982, imediatamente apds a
reforma universitaria de 1981, estavam em 1.0%IBo tendo decrescido a 0.6% do PIB em
1986 (BRUNNERapudDURHAM; SAMPAIO, 2000: 29).
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Contudo, o declinio do financiamento publico ngmsicou uma auséncia de controle
da expansao do setor privado por parte do Estalausse o final do regime militar. A
contracdo dos gastos governamentais para o ensp@ia derivou de duas légicas que
prevaleceram durante diferentes fases do regimarit@nto chileno. Na primeira, houve o
dominio da componente repressiva, com as univelsgdgpassando por um processo de
reducdo do financiamento e reestruturacdo adnatiidrque visava a desmobilizacdo politica
e a penalizacdo do seguimento universitario. Narstgyfase, ja no final da década de 1970,
houve a elaboracdo de um plano de reforma queagpraramente a reducdo dos aportes
fiscais para as universidades como parte de refastuturais mais amplas que comecavam
a ser implementadas no pais (DURHAM; SAMPAIO, 2(X8).

O objetivo de fundo desta reforma educacional &1 I6i, sobretudo, o de redefinir o
papel do Estado em relacdo aos encargos finangefergntes ao sistema de ensino superior.
Assim, uma das medidas mais radicais e imediatta deforma foi a introducéo da cobranca
de anuidades aos e as estudantes nas instituigdd@cas. Desde entdo, e como ja
anteriormente tratado, o governo comecgou a operaistema educacional superior com duas
linhas de financiamento: a de aportes fiscais @ire¢ a de aportes fiscais indiretos
(DURHAM; SAMPAIO, 2000: 30).

Assim, segundo Durham e Sampaio, tal estruturardadiamento, que até os dias
atuais esta em vigor, tem contribuido para divieesifas fontes de recursos para o segmento
tradicional de educacdo superior que possui apbstal direto, instaurando, assim,
mecanismos multiplos de financiamento. De outr®,latk acordo com as autoras, parece
favorecer a expansdo de um novo setor privadodjuersamente das universidades catdlicas
tradicionais, independe de recursos publicos edateanuma maior quantidade de estudantes,
exigindo menos pontuacao na prova de selecao (DWINRFBAMPAIO, 2000: 30).

Devido ao crescimento acelerado de instituicOesaeas, que passaram a oferecer
ensino de qualidade duvidosa, algumas reformas neasntes comecaram a incluir um
sistema nacional de garantia da qualidade atrawésretlenciamento das instituicbes e de
programas de estudos. O credenciamento € volunéars instituicdes podem continuar
operando sem o0 mesmo. Porém, algumas ajudas esud@stéo disponiveis apenas a
estudantes de universidades credenciadas, e, ajamdbds programas que disputam fundos
publicos devem estar credenciados para que possainé-los (OCDE/BIRD, 2009: 70).
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Este atual sistema de credenciamento foi consteotce a pratica e os procedimentos
desenvolvidos de acordo ao anterior sistema deepoginento totalmente voluntario que
havia sido criado na década de 1990. Tal sisteos t#m contribuido para que o Estado
tenha mais controle sobre as instituicbes privadasnao fazem parte do Conselho, através do
estabelecimento de certos padrbes académicos ieudimmstais em prol da qualidade e
eficiéncia do ensino superior (OCDE/BIRD, 2009:.783sim, avalia projetos institucionais
gue as instituicdes privadas de educacédo tercimiasentam para que possam contar com
reconhecimento oficial do Estado e obterem, erdéitgrizacédo para funcionarem como tais
(BERNASCONI; ROJAS, 2004: 147).

Brasil e Chile, como visto, tiveram periodos deamgdio distintos e com diferentes
intensidades, ambos diretamente influenciados pelas respectivas reformas implementadas
em contextos ditatoriais, e tendo o setor privadma o motor de tal crescimento. Estes
periodos foram acompanhados de diversificagdotusginal, que gerou um setor privado
voltado para o mercado, oferecendo variados tigo®rino com qualidade muitas vezes
duvidosa. Isto acarretou na preocupagdo com umrmigar no controle da qualidade do
ensino oferecido pelas instituicbes privadas airpde implementacdo de mecanismos de
avaliacao institucional em ambos os paises.

Tais mecanismos colocam o Estado com uma preseaiga ma regulamentacdo do
sistema privado, porém, até os dias atuais, nerdestes conseguiu um controle efetivo da
gualidade do ensino das instituicdes privadas sgstses. E 0 ensino superior privado segue
como o setor mais abrangente dos dois paises, @on capacidade de absorcdo da demanda
social, porém conta como seus obstaculos tantdicitd#e renda social, observado inclusive
no Brasil, quanto a qualidade do ensino ofere@dwla duvidosa.

A capacidade de absorcao de jovens estudantesid&ribo setor privado, se cruzada
com o obstaculo do déficit de renda social, 0 quplercebido pela elevada quantidade de
vagas ociosas presentes neste setor, levanta pquéstionadores acerca de o quao “de
massa” € este “setor privado de massas”.

Entéo, este “setor de massas” que nao absorve assasi’, as quais, em potencial,
poderiam estar cursando a educacao superior, @sm@hebs das politicas atuais dos governos
do Brasil e do Chile, respeitando suas diferengatp aos tipos e a aplicabilidade das

mesmas. O outro alvo, e em menor medida, € o ersmiperior publico brasileiro e o
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tradicional chileno. Estes paises, por consegupdeecem visar & democratizacdo do acesso
para tais “massas”. Deste modo, andlises e pdalilegaa 0 incremento ao acesso de grupos
considerados desprivilegiados em relagdo ao erssiperior vém sendo feitas, e serdo mais

especificamente demonstradas no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

DESIGUALDADE DE OPORTUNIDADE NO ACESSO AO ENSINO SUPERIOR
PUBLICO E PRIVADO NO BRASIL E NO CHILE

A educacao superior foi introduzida na América matcomo um nivel educacional
para as elites, conforme era a demanda dos Estagés-entdo em formacdo. Passaram-se 0s
anos, mudaram-se 0s sistemas politico, econdmisocial, e o acesso foi diversificado e
expandido a varios grupos de renda que ndo soroenteis altos. Porém a regido continua
com baixas taxas de acesso ao ensino superiarsivelde sua parcela populacional entre os
grupos com mais baixas rendas.

O nivel do acesso ao ensino superior regional v@eigpais para pais. O Brasil
experimenta uma situagdo de baixa abrangéncial steigeu ensino superior sobre sua
populacédo. O Chile, por sua vez, apresenta umacsitumédia de abrangéncia social sobre
sua populacdo. Ambos, de acordo com a Tabela Kelede final da década de 1990 até
meados da década de 2000, apresentaram avancoslagéo ao acesso ao ensino superior.

A Taxa Bruta de Matricula no Ensino Superior (TBMyalculada pela UNESCO e
contida na Tabela 12, demonstra a abrangéncial staceducacao terciaria sobre a populacéo
jovem no Brasil e no Chile nos anos de 1999 e 2666nitindo notar os avan¢os em relagédo a
expansao do ensino terciario sobre suas respepiypagacoes entre o final da década de 1990
e meados da década de 2000, a partir do incrernésyvado nas matriculas. Ademais, pelo
indice de Paridade de Género (IPGgontido na mesma Tabela, pode-se perceber comli se

0 acesso a educacao terciaria entre 0s génerosibas &s paises.

14 A Taxa Bruta de Matricula (TBM) no Ensino Supega razdo entre o niimero total de estudantes
matriculados no nivel superior de educacao, cocteidmtre 18 e 24 anos, sobre 0 himero da populeigio
nesta faixa etaria correspondente, expresso ememtagem. Tal indicador é elaborado pela UNESCGeduis
na CINE.

15 Indice de Paridade de Género (IPG) é a razAosmmnelente ao sexo feminino e o correspondentexao se
masculino para um determinado indicador (no presesso, da TBM). Um IPG com valor 1.00 indica adzate
entre os géneros. Quanto mais distantes os valort3G séo de 1.00, tanto para mais como para mienisa
disparidade entre os géneros. Um IPG acima deidddta predominio feminino no ensino superior; elx@
abaixo de 1.00 indica predominio masculino nestel mie ensino. In: UNESCO, 2008: 288.
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Assim, esta tabela mostra que, entre 1999 e 2G06BAIs tanto do Brasil quanto do
Chile apresentaram significativo crescimento. OsBrieve uma expansdo de 11.0% em 7
anos, passando de 14.0% em 1999 para 25.0% em J06Chile apresentou uma expansao
de 9.0% neste mesmo periodo, indo de 38.0% em A88947.0% em 2006. Mesmo com
uma expansao maior de matriculas, o Brasil apr@sent abrangéncia social de seu ensino
superior menor que a chilena, notada pelas TBMandgos os paises ao longo destes anos.
Assim, em 1999, o Chile apresentava uma TBM coerelifca para mais de 24.0% da TBM
brasileira. Em 2006, esta diferenca foi para 22.0%servando-se uma ligeira queda na
distancia entre as taxas de matriculas de ambgsiges, porém mantendo-se elevada a

diferenca de acesso ao ensino superior de suactiess populagdes jovens.

Tabela 12 Taxa Bruta de Matricula no Ensino Superior (TBM}at e por género, como
porcentagem (2006)

Pais %‘i‘;ﬁ";‘g&s TBM 1999 TBM 2006

% F MF M F IPG MF M F IPG
Brasil 56.0 140 130 160 1.26 250 220 29.0 1.30
Chile 49.0 380 39.0 360 091 47.0 470 460 1.00

FonteCompendio Mundial de la Educaci&(08: 110.
Nota: (% F) Porcentagem de pessoas dergdéeminino sobre o total de matriculas.
(MF) Taxa Bruta de MatriculamBesino Superior Masculina e Feminina.
(M) Taxa Bruta de MatriculaBosino Superior Masculina.
(F) Taxa Bruta de MatriculaBmsino Superior Feminina.
(IPG) indice de Paridade de €én

O Chile, com uma abrangéncia social de seu ensiperi®r que representa quase 0
dobro da brasileira no periodo considerado na @ab2] possui uma participacdo feminina
menor que a brasileira nas matriculas de educagéi@ria. O Brasil aumentou seu IPG de
1.26 em 1999 para 1.30 em 2006, enquanto o CHileusoma variacdo de 0.91 em 1999 para
1.0 em 2006, que significa paridade entre os género
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Assim, o IPG destes paises apresentou modificagesmostram o aumento da
participacdo feminina na educacdo superior ao lotgste periodo. Isto é notado pelas
variac6es sofridas por tal indice. O Brasil veneapntando predominio feminino na educacéao
terciaria, com o aumento de suas matriculas nogeidonsiderado, chegando em 2006 com
56.0% das matriculas totais do ensino superior s&fetuadas por mulheres. J& o Chile,
sempre apresentou predominio masculino nas masidetciarias ao longo deste periodo,
caminhando para a paridade entre os géneros em 200@&m que apresentou um IPG de 1.0,
com uma participacao feminina de 49.0% no totalndasiculas.

Em nameros relativos e quantitativos, pode-se djmer no periodo considerado pela
Tabela 12, que corresponde a quase uma décadas amsbpaises apresentaram ritmos
similares de crescimento do acesso ao ensino supeom aproximados 10.0% de aumento
da TBM. Em termos da abrangéncia social, o Chiteta@o o periodo, apresentou um ensino
superior muito mais abrangente que o brasileiro.1980 a TBM chilena era 24.0% maior
gue a brasileira, e em 2006 esta diferenca da TBM para 22% entre os dois paises.
Observa-se, ademais, que o Brasil esta com um rdocrescimento das matriculas
ligeiramente maior que o chileno, ja que, nestervialo de 7 anos apresentado na Tabela 12, a
TBM do Brasil cresceu 11.0%, enquanto que a doeGingsceu 9.0%. Mesmo com este ritmo
de crescimento da TBM um pouco maior, o Brasil ndpnseguiria alcancar a abrangéncia
social do ensino superior chileno em um curto espagtempo.

Politicas de incentivo ao acesso a educacdo supéno sido implementadas em
ambos os paises, inclusive as voltadas a inclus@stddantes provenientes de grupos sociais
com baixa renda e/ou provenientes de grupos étgjigeshistoricamente tém experimentado
uma situacao sécio-econémica marginalizada, comiigé@mas e negros e negras. Entre estas
politicas, ndo sédo encontradas as voltadas asoggsede género devido a paridade no acesso
verificada nos sistemas de educacéo superior @irasd chileno.
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Tabela 13 Matriculas de estudantes em instituicdes de ersiperior publicas e
privadas, como porcentagem (2006)

Privadas

Pais Publicas Dependentes do In dzmtla?]((ﬁites
Governo b

Brasil 28.2 na 71.8

Chile 23.9 15.8 60.3

Fonte:Compendio Mundial de la Educaci®()08: 184.
Nota: (na) Nao se Aplica.

Em termos do tamanho relativo dos setores publigpiv@do, 0 acesso ao ensino
superior em ambos 0s paises €, como demonstradab®a 13, em sua maioria pela via
privada. Ademais, Brasil e Chile apresentam o tdimados setores publico e privado
relativamente proximos, como ja mencionado no QapR. Assim, em 2006, o Brasil possui
28.2% de suas matriculas efetuadas em instituigigdicas, e o restante 71.8% em
estabelecimentos privados. O Chile possui 23.9%ude matriculas em instituicdes publicas,
e 76.1% em instituicbes privadas, sendo que deatasjnoria de 15.8% é destinada a
estabelecimentos privados dependentes do goverromaioria de 60.3% € destinada a
estabelecimentos privados independentes. Na estretlucacional terciaria brasileira ndo ha
a modalidade de instituicdo “privada dependentegoerno”, ja que seu setor privado €
financiado em sua quase totalidade com recurseadws oriundos de estudantes e de seus
correspondentes grupos familiares.

Tendo em vista que o setor privado € mais abraagemt ambos os paises, nota-se
gue, recentemente, as politicas de incrementademecratizacdo do acesso vém sendo feitas,
em sua maioria, via este setor. Ha diferencas erBmasil e o Chile com relagdo ao incentivo
ao acesso em seus respectivos setores publicds, éem vista que 0 ensino superior publico
brasileiro é gratuito e caro ao Estado, e o chilerpago e mais barato ao Estado. Soma-se
neste pais as instituicdes privadas dependentg®wino, as quais, junto com as publicas,
formam o Conselho de Reitores. Questdes relacisnaglaecentes politicas de incremento ao
acesso as instituicbes publicas e privadas bnasilei as instituices chilenas pertencentes ao

Conselho, bem como suas instituicdes privadasp $extadas no item 3.2 deste capitulo.
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3.1. O acesso ao ensino superior brasileiro erahile

O Brasil apresenta um sistema de admisséo aip8ds de ensino superior baseado
em um processo seletivo, o vestibular. O mesmor@aibrio para o ingresso em todas as
instituicdes de ensino superior, e consiste emgw,oabjetivas e/ou discursivas, cujo contetdo
cobrado € o ministrado no ensino meédio. Ha outresosnempregados na admissao de
estudantes a educacdo superior, como a Avaliacad8eno Ensino Médio, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre outros tipuais especificos de selecao.

De acordo com o Censo da Educacdo Superior 2008stdular é o principal meio
empregado pelas instituicbes de ensino superiar glecionar estudantes aspirantes as suas
respectivas vagas. Assim, de todas as vagas dilmadas nos processos seletivos
brasileiros, tanto de instituicdes publicas qualggrivadas, o vestibular € o meio de sele¢céo
de 90.99% delas, ficando 9.01% a cargo de outrasafode selecdo (INEP/MEC, 2004: 17).

Nota-se que o vestibular, mesmo com a crescenteipacdo de outros processos
seletivos acima mencionados, mantém-se ainda comno@pal forma de selecdo e acesso a
educacao terciaria no Brasil. H4 muitas institusc@@e adotam um sistema misto, como
vestibular e ENEM, ou Avaliacdo seriada e ENEMpmesmo vestibular, Avaliacdo Seriada e
ENEM, entre outras formas. Isto varia de institaipa@ra instituicdo. Ademais, a questao da
desigualdade de oportunidades do acesso relacignadfrutura dos processos seletivos ao
ensino superior brasileiro tem sido foco de muénadlises e politicas para mudancas que
visem a maior democratizacao do acesso.

No Chile também h& um processo de selecéo pagresso aos seus estabelecimentos
terciarios de ensino, a PSU, que é feito com basenatérias aprendidas no ensino médio.
Esta prova é obrigatoria para o ingresso nas widaes do Conselho de Reitores, as quais
limitam as matriculas a estudantes de educacéoang@@ obtiverem desempenho acima de
uma pontuagdo minima, que atualmente é de 450 dal® ndo é obrigatdria para a entrada
em todas as instituicbes de ensino superior ctileRarém, por razbes varias, mesmo as
instituicdes privadas que nao tém como obrigacamt@s pontuacdes da PSU como critério
para a selecéo, o tem feito cada vez mais (OCDHBBHR09: 84).
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Os resultados adquiridos na PSU marcam uma difareng acesso aos
estabelecimentos terciarios. Assim, estudantesequessem do ensino médio e obtém uma
nota menor que o minimo definido pelo Conselhotastes de matematica e linguagem, hoje
de 450 pontos, ndo tem direito a postular a nenhdasauniversidades do Conselho. Ja
estudantes com pontuacbes mais altas, que ulteapass 450 pontos, tém maiores
possibilidades de escolher entre as vagas natuig8és de educacdo terciaria que mais lhe
agradam (OCDE/BIRD, 2009: 84).

Ademais, a maior parte dos programas de ajuda atfude bolsas e de créditos,
dependem da obtencdo de, pelo menos, 475 pont®Sda sendo que muitos deles estao
disponiveis somente para estudantes das univeesidiém Conselho. Assim, “aunque estos
programas también han sido disefiados para ditigppayo a los grupos socioeconémicos mas
bajos, los estudiantes de estos grupos que no eargs requisitos de desempefio en la PSU
guedan fuera al primer obstaculo (OCDE/BIRD, 2&H5):.

Segundo a OCDE e o Banco Mundial, ndo se tem nmftamacdo completa acerca
dos processos de admissdo das universidades inadatradicionais, dos IPS e dos CFTs.
Entretanto, os estabelecimentos privados, comonasergidades e os IPs, ainda que nédo
estejam obrigados a usar as pontuacdes na PSih-fazeada vez mais (OCDE/BIRD, 2009:
85).

Isto é, em grande parte, devido a competicdo peindiamento estatal. Assim, as
universidades privadas passam a competir com agrgidades do Conselho para atrair
melhores estudantes e, por conseguinte, maior igudetfinanciamento publico. Ademais,
todas as universidades privadas tém interesse eter @ manter o credenciamento
institucional, sendo que as avalia¢fes para téloesada vez mais ligadas aos critérios de
admisséo de estudantes com determinadas pontus & (OCDE/BIRD, 2009: 85).

3.1.1. Perfil brasileiro e chileno de estudantesm®no superior

A partir de dados da Pesquisa Nacional por Amosiea@omicilios (PNAD) do Brasil
e da pesquisa de Caracterizacion Socioecondmic&SESA do Chile, é tracado um breve
perfil das estudantes e dos estudantes de engm@oicude ambos 0s paises para 0 ano de

2006. Assim, a partir deste perfil de estudantesdiacéao terciaria nestes paises, pode-se ter



116

7

uma visdo mais ampla de como € realizado o acessomesmos a partir de diferentes
aspectos como faixa etaria, género, tipo de ingdity etnia, renda, entre outros. Estas
pesquisas sao realizadas por amostras domicileredo utilizadas por este trabalho para
darem uma abordagem quantitativa a toda discusséitucional realizada pelo mesmo sobre
a desigualdade de oportunidades ao acesso a edueegjaria no Brasil e no Chile.

Com relacdo a parcela estudantil que assiste @&woesigperior sobre a populacao total,
de acordo com a Tabela 14, abaixo, nota-se queile, Com 4.55% apresenta, em termos
relativos, quase o dobro da camada atendida perrégel de ensino no Brasil, que é de
2.94%. Todavia, ndo se deve deixar de atentargdiferenca de nimeros absolutos entre os
dois paises.

Assim o Brasil, em 2006, com quase 190 milhdesaibidntes, possui uma camada de
jovens a ser atendida com o ensino superior mugiomgue o Chile, com um pouco mais 16
milhdes de pessoas. Neste sentido, o Brasil atanBemilhdes de estudantes de ensino
terciario, respondendo a 2.94% da populacao &ngjlanto que o Chile atende a 700 mil, que
responde a 4.55% de sua populacéo total, e p@ssuipnseguinte e em termos relativos, uma
educacdo terciaria com uma maior abrangéncia sqaiala brasileira, como demonstra a
Tabela 14.

Tabela 14 -Estudantes de ensino superior sobre a populacéb not Brasil e no Chile
(2006)

Brasil 187,227,792 5,496,440 2.94

Chile 16,152,353 734,176 4.55

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados da PRAB CASEN 2006.
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Ja a Tabela 15, referente a proporges do acesdocacao superior por faixa etéria,
mostra que a faixa de idade que contém a maiorestiglantes € a de 18 — 24 anos para 0s
dois paises. O Brasil, segundo propor¢cdes de @ssigtao ensino superior entre todas as
faixas, apresenta 55.49% de seus e de suas estsidentle 18 — 24 anos. A segunda maior
proporcéo de assisténcia ao ensino superior esti@n25 — 31 anos, com 23.46%. J4 o Chile
apresenta uma maior proporcao de estudantes rmadait8 — 24 anos, de 73.61%. A segunda
maior proporcao esta entre os 25-31 anos, com 2§.55

Esta faixa etaria que engloba a maioria de joversagsistem ao ensino superior € a
mesma considerada para medir a abrangéncia sazi@nsino superior por governos e
instituicdes multilaterais internacionais. Para ¢ansidera-se a proporcdo de assisténcia ao
ensino superior de jovens entre 18 e 24 anos, sohbotal da populacdo. Neste sentido, o
Brasil apresenta 12.26% de sua populacdo cursaedoeacao terciaria em 2006, enquanto
gue o Chile apresenta mais que o dobro, 27.33%agpar@smo ano.

Ademais, entre as faixas etarias, o Chile concemtessisténcia ao ensino superior
entre 18 — 24 anos e, com excecdo das idades2Zn#e31 anos, apresenta baixo indice nas
outras faixas, demonstrando o alto acesso reser@gumpulacdo jovem. O Brasil também
concentra a maior parcela de estudantes de edusap&oior entre os 18 — 24 anos, e em
segundo, entre os 25 — 31 anos, porém a divergéamians outros grupos de idade é menor,
sendo que 0s mesmos apresentam consideraveissin@icssisténcia, como 10.78% entre 32
— 38 anos, e 9.49% para as idades acima de 39latmpode demonstrar que neste pais uma
parcela de sua populacdo jovem precise trabalh&r cedo e acabe por cursar a educacao

terciaria com idade mais avancada.
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Tabela 15 -Propor¢ao deestudantes de ensino superior por faixa etaria rasBe
no Chile, como porcentagem entre as faixas etagamtre as faixas etarias e a populagao
total no grupo etario correspondente (2006)

Aé 18— 25— 32— Mdags A6 18— 25— 32— Mdags Total
17 24 31 38 §° 17 24 31 38 5

Brasil 0.79 55.49 23.46 10.78 9.49 0.07 1256 598 3.08 0.83 2.94

Chile 0.00 73.6120.55 3.07 2.77 0.00 27.339.51 1.44 0.32 455

Fonte: Elaborag&o propria a partir de dados da PRAB CASEN 2006.

A Tabela 16, abaixo, mostra a assisténcia ao ermsiperior de acordo com o género.
O Chile apresenta praticamente paridade entre srg& com 49.38% para as mulheres e
50.62% para os homens. Ja o Brasil apresenta wpargéo maior para as mulheres, as quais
sdo responsaveis pelo preenchimento de 57.53%atgs a0 ensino superior, enquanto que

0s homens sdo responsaveis por 42.47%.

Tabela 16 -Pistribuicdo de estudantes de ensino superior resBe no Chile, por género,
como porcentagem (2006)

Mulher Homem
Brasil 57.53 42 47
Chile 49.38 50.62

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados da PRAB CASEN 2006.
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A assisténcia segundo o tipo de instituicdo denensiiperior, se publica ou privada, s6
pode ser medida a partir de amostras domiciliaaes @ Brasil, o qual possui clara diferenca
entre os dois setores. Assim, em 2006, 23.56% tlalades neste pais estdo cursando
instituicdes de ensino superior do setor publicmyuanto que a fatia de 76.44% esta em
estabelecimentos do setor privado. De acordo cay@nero, é mantida a propor¢cédo de leve
maioria feminina para os dois setores, com uma mprexlominancia feminina observada no

setor privado, como mostra a Tabela 17, abaixo.

Tabela 17 -Distribuicdo de estudantes por tipo de instituigoensino superior, geral e por
género, no Brasil, como porcentagem (2006)

Tipo de
Instituicdo
de Ensino
Superior

Geral Género

Mulher Homem

Publica 23.56 55.25 44.75

Privada 76.44  58.24 41.76

Fonte: Elaboragéo prépria a partir de dados da PRG@5.

O Chile, como visto, ndo possui clara divisdo emsesetores publico e privado,
apresentando, por conseguinte, uma organizacaadseen critérios de pertencimento ou ndo
ao Conselho de Reitores. Assim, a Tabela 18 denacastistribuicdo da assisténcia ao ensino
superior chileno entre seus diferentes tipos detuigdes. Neste sentido, as universidades
tradicionais pertencentes ao Conselho de Reitamseatram a maior parcela estudantil, com
39.04% de estudantes, seguidas pelas universigatdesias, com 31.52%, dos IPs, com
22.75%, e dos CFTs, com 5.62% da parcela de esasdde ensino superior. Acerca da
distribuicdo por género nestes tipos de institisg@eorre uma disparidade maior do que a
observada quando se mede a propor¢cdo de assiséétizaos géneros independente do tipo
de instituicdo. Assim, os homens tém uma leve paca sobre as mulheres nas instituicbes
do Conselho e nos IPs; e as mulheres apresentaonianaas universidades privadas e nos
CFTs.
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Tabela 18 -Pistribuicdo de estudantes por tipo de instituighoensino superior, geral e por
género, no Chile, como porcentagem (2006)

Tipo de
Instituicdo de
Ensino
Superior

Geral Género

Mulher Homem

Universidades
Conselho de 39.04 48.27 51.73
Reitores
Universidades
Privadas
Institutos
Profissionais
Centros de
Formacao 5.62 55.48 44,52
Técnica
Fonte: Elaboracé&o propria a partir de dados da GASHEDG.

31.52 52.42 47.58

22.75 45.85 54.15

O Brasil possui paridade entre as etffidsranca e amarela, e parda e preta, no
conjunto total de sua populacdo, como consta naldab®. Com aquelas representando
50.22% da populacdo, e estas 49.51%. A etnia indigepor sua vez, representa apenas
0.28% da populagéo total. Porém, essa mesma paratdce etnias banca e amarela e preta e
parda ndo é observada na assisténcia ao ensindosupssim, 69.43% das etnias branca e
amarela, juntas, assistem ao ensino superior er@. Z& para as etnias parda e preta sao
reservadas 30.37% da assisténcia a este nivekd®eRara a indigena, é calculada a pequena
parcela de 0.19% da assisténcia. Nota-se, assingdasigualdade de oportunidades no acesso
entre as etnias, com o desfavorecimento atual thesjugue apresentam histérico de
marginalizag&o social, como a preta/parda e aemdig

16 As etnias definidas pela PNAD (branca, amarektapparda e indigena) sdo baseadas na cor auévatiec
pela pessoa entrevistada. Como este trabalho Hestacar as etnias que apresentam histérico dénaldagcao
sécio-econdmica, juntou-se os dados da populagiware amarela, e preta e parda. Nao se esquetende
as etnias branca, amarela e preta sdo compostaanas outras etnias, porém a divisdo da PNADersentido,
é feita apenas considerando a cor da pessoa.

" A PNAD nao menciona as diferentes etnias indigenapenas d4 o nome a estas populacdes todas de
“indigenas”.
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Tabela 19 -Proporcéo das etnias sobre a populacéo total e s@populacédo de estudantes
de ensino superior, no Brasil, como porcentagen®620

. Sobre a Sobre a
Etnias Populacdo  Populacdo de
Total Estudantes
Branca- 50.22 69.43
Amarela
Parda-Preta 49.51 30.37
Indigena 0.28 0.19

Fonte: Elaboragédo prépria a partir de dados da PRG@5.

Quanto a distribuicdo interna das pessoas destias efue assistem ao ensino superior
por tipo de instituicdo, como estid na Tabela 28enla-se que a populacdo parda-preta tem
uma proporcdo maior na rede publica de ensino supdw que a banca-amarela, sendo que
aquela representa 27.38% nas instituicdes pubkcasta 21.82%. Isto j4 pode ser reflexo dos
recentes programas de cotas para o incrementopidagéo negra em instituicdes publicas.
Nas privadas, por conseguinte, a parcela da pcjulagrda-preta apresenta menor proporgao
gue a branca-amarela, com aquela em 72.62% nésig@sts privadas, e esta com 78.18% de

sua populacdo estudantil cursando estas mesmihisi Qd&s.

Tabela 20 -Distribuicdo de estudantes das etnias por tipordgituicdo de ensino superior,
no Brasil, como porcentagem (2006)

Etnia Tipo de Instituicdo
Publica Privada
Branca- 21.82 78.18
Amarela
Parda-Preta 27.38 72.62
Indigena 46.48 53.52

Fonte: Elaboragédo prépria a partir de dados da PRG@@5.
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O Chile, para estabelecer as etnias de sua populagasidera indigenHse n&o-
indigenas. A predominancia é sempre de ndo-indégekssim, sobre a populacao total, a
participacdo indigena € de 6.57% e a nao-indigeda 83.43%. Em termos da proporcao
indigena sobre a populacéo estudantil do ensinerisupa desigualdade aumenta um pouco,
com 4.03% de assisténcia ao ensino superior feitendigenas, ficando o restante 95.97% da

assisténcia a este nivel de ensino reservada aeadigenas, como observado na Tabela 21.

Tabela 21 -Propor¢éo das etnias sobre a populacao total e s@bpopulacdo de estudantes
de ensino superior, no Chile, como porcentagemg00

Sobre a Populagéo de

Etnias Sobre a Populagdo Total  Estudantes de Ensino
Superior
Indigena 6.57 4.03
93.43 95.97

N&o-Indigena

Fonte: Elaboragéo propria a partir de dados da GASEDG.

Quanto a distribuicdo de indigenas e nao-indigpoadipo de instituicdo de ensino
superior, observa-se a grande predominancia dendé&genas cursando este nivel de ensino.
Dentre os tipos de instituicbes, as universidade€dnselho e as privadas tém proporcdes
parecidas de assisténcia indigena e nado-indigena,acgrande predominancia desta ultima.
Os IPs e os CFTs ja abrangem uma proporc¢ao ligeimmmaior de indigenas, porém ainda
em pequenas propor¢cdes se comparadas as ndo-emlighssim, as que mais possuem
estudantes indigenas sédo os CFTs, com 6.48%, @eam@nos possuem sdo as universidades

privadas, com 3.17%, como observado na Tabelab2?x@

18 As etnias indigenas que sdo consideradas na CASENei e pela via da auto-declaracdo da pes&ioe:s
aymara, rapa nui, quéchua, mapuche, atacamefiq,kanyaskar, yagan e diaguita. Estas ndo sdo espees
na presente pesquisa devido a padrdes comparatwo® Brasil, 0 qual ndo especifica as etnias detdr
divisdo pela cor estabelecida na PNAD. Ou sejatrdas no Brasil sdo consideradas pela cor.
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Tabela 22 -Distribuicéo de estudantes das etnias por tipordituicdo de ensino superior,
no Brasil, como porcentagem (2006)

Universidades Universidades Institutos Centros de
Conselho de Privadas Profissionais Formacéao
Reitores Técnica
Indigena 3.78 3.17 4.90 6.48
Nao- 96.22 96.83 95.10 93.52
Indigena

Fonte: Elaboracéo prépria a partir de dados da CASEDG.

Sobre bolsas e créditos concedidos a estudantemngino superior, a PNAD nao
disponibiliza nenhum dado a respeito. Como no Clolemo visto, estes mecanismos
representam importante fonte de financiamento endeutencdo da dindmica da educagédo
terciaria, séo feitas aqui algumas especificacdbsesos mesmos. Assim, bolsas de estudos
sdo concedidas a 14.14% da populacdo estudanstaf)ea maioria de 8.88% séo publicas, e
5.26% sdao fornecidas por instituicbes privadasosléaréditos constituem-se na maioria dos
subsidios oferecidos e abarcam 31.63% da popukstédantil, ndo havendo clara separacao

entre os créditos publicos e os oferecidos poitingbes privadas (Ver Tabela 23).

Tabela 23 Distribuicdo de bolsas e créditos estudantis pposi publico e privado, no Chile,
como porcentagem (2006)

Bolsas 8.88 5.26 14.14

Créditos n n 31.63

Fonte: Elaboracéo prépria a partir de dados da CASEDG.
Nota: (n) Dados néo disponiveis
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Com relacéo a distribuicdo destas bolsas e créddosipo de instituicdo, nota-se que
as universidades do Conselho de Reitores absorvgnande maioria destes subsidios, como
mostra a Tabela 24. Dos tipos de instituicdes,sesf® as que mais absorvem estudantes,
porém a proporcdo de subsidios que estudantespemtes as mesmas recebem € maior do
gue a proporcao de estudantes do Conselho enweatis tipos de instituicdes. Assim, de
todas as bolsas, 60.29% sédo destinadas a estudan@snselho, destas a maioria é publica.
As universidades privadas sdo as que tém seus s esiadantes com a segunda maior
proporcdo das bolsas recebidas, com 20.76%, comcaomsaderavel diferenca da proporcao
recebida por estudantes do Conselho. EstudantePdas dos CFTs recebem menos bolsas,
com 12.71% e 4.99% cada. Em todos os tipos deuitéies, a maioria das bolsas é publica.

A distribuicdo dos créditos segue a mesma propatgddolsas, com a maioria sendo
destinada a estudantes do Conselho, que absorv@#db4lestes subsidios. Estudantes das
universidades privadas absorvem 27.29% dos creditssIPs, 6.42% e dos CFts, 1.11%. A
maioria dos programas de bolsas e de créditosidagges de baixa renda chilenos é feita com
base na pontuacdo na PSU e a maioria, por consegéidestinada a estudantes do Conselho,

que s&o as pessoas que conseguem as melhoresgpestoasta prova.
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Tabela 24 -Distribuicdo de bolsas e créditos estudantis ppo tile instituicdo de ensino
superior, no Chile, como porcentagem (2006)

Todas as Todos os

Publicas Privadas Bolsas Créditos

Universidades
Conselho de 75.54 24.46 60.29 64.94
Reitores
Universidades
Privadas

Institutos
Profissionais

Centros de
Formacéo 51.24 48.76 4.99 1.11
Técnica

34.26 65.74 20.76 27.29

57.20 42.80 12.71 6.42

Fonte: Elaboragéo propria a partir de dados da GASEDG.

A Tabela 25 mostra como é 0 acesso ao ensino sugEt grupos de renda. Pela
distribuicdo geral observada nesta tabela, obsarwqaie no Brasil o acesso é mais desigual de
acordo com a renda do que no Chile. Assim, o Bpsbkui maior concentracdo de pessoas
cursando a graduacao nos trés grupos mais elededoenda, os quais, juntos, representam
76.78% de estudantes de graduacao. Em grande stentra trés mais baixos grupos de renda,
juntos, representam apenas 2.60% de estudantesstficeassistindo ao ensino superior. Ja 0s
guatro grupos intermediarios de renda, juntos,esepitam 20.64% de estudantes presentes
nos cursos de graduacéao.

O Chile, que apresenta uma mais equitaria disg@lmudo acesso entre os grupos de
rendaper capitaque o Brasil, possui os trés mais elevados grdeosenda representando,
juntos, 52.04% de seus e de suas estudantes deagéad Os trés grupos de menor renda,
juntos, representam 11.91%. E os quatro gruposniewiarios, por sua vez, representam

36.05% do acesso ao ensino superior chileno.
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Tabela 25 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior garpos de renda domiciliar
per capita, no Brasil e no Chile, como porcentag2606)

Décimos Paises
de Renda
Brasil Chile

1 0.48 3.35
2 0.90 4.36
3 1.22 4.20
4 2.30 6.23
5 3.86 7.71
6 6.17 9.88
7 8.31 12.23
8 15.68 14.09
9 24.72 17.77
10 36.38 20.18

Fonte: Elaboragédo prépria a partir de dados da PRAB CASEN 2006.

Seguindo esta linha da distribuicdo do acesso pmog de renda, a Tabela 26, abaixo,
demonstra como esta disposto o acesso em insatuigdblicas e privadas brasileiras entre
estas 10 camadas de repea capita Nota-se que nas instituicdes publicas, as qisisraem
menor parcela estudantil (cerca de 23.00%) ha mamrentracdo na distribuicdo do acesso
por grupos de renda do que nas privadas. Registragdublicas, por conseguinte, menor
(porém nao inexistente) desigualdade de rendamnaEsso do que as privadas.

Assim, nas instituicbes publicas, os trés grupos ralevados de renda concentram,
juntos, 69.60% de estudantes que cursam estaiigiEtis, em contraste, aos trés grupos de
mais baixas rendas esta reservada a fatia de 4del%studantes; e os quatro grupos
intermediarios de renda, por sua vez, representa@6% de seus e de suas estudantes. Nas
instituicdes privadas, as quais absorvem a maiarefs estudantil (cerca de 76.00%), esta
distribuicdo esta no sentido de que os trés maisdbs grupos de renda representam 79.00%
de estudantes das mesmas, enquanto aos trés gleipuais baixas rendas sao reservadas
2.10% de vagas; ficando os quatro grupos intermedi&com 18.90% dos registros de

assisténcia.
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Tabela 26 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior garpos de renda domiciliar
per capita e por tipo de instituicdo, no Brasilpoo porcentagem (2006)

dDee;g]]%z Tipo de Instituicdo
Publica Privada
1 0.63 0.43
2 1.36 0.75
3 2.15 0.92
4 3.51 1.89
5 5.88 3.25
6 7.12 5.88
7 9.75 7.88
8 17.21 15.22
9 22.52 25.42
10 29.87 38.36

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados da PRG@@5.

No Chile, como é fluida a divisédo entre instituig@eiblicas e privadas, sem fronteiras
claras devido a estrutura do financiamento de sstabelecimentos de ensino superior, como
ja tratado em situacao anterior de discussao pestguisa, a distribuicdo do acesso por grupos
de renda em instituicbes chilenas é especificadpirsdo o0 préprio modelo de sua
classificagcdo, como consta na Tabela 27.

Esta Tabela, entdo, demonstra como estd a digdibuila assisténcia ao ensino
superior chileno entre seus 10 grupos de rendacada tipo de instituicdo internamente.
Assim, para as instituicbes do Conselho, os trépagy mais elevados de renda representam
47.76% de seus e de suas estudantes; seus trés geipendas menores representam 14.40%
das vagas, enquanto as quatro camadas intermedié&rieenda ficam com 37.85% da parcela
estudantil destas instituicbes. Nas universidadesgas nao-tradicionais, as trés mais altas
camadas de renda ficam com 65.28% das e dos estgdanquanto que as camadas de renda
mais baixas representam 7.73% das pessoas quenciaisainstituicdes, e 0s quatro grupos

intermediarios de renda representam 26.98% da&ssis nestas instituicoes.
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Nos institutos profissionais, os trés mais elevagiagpos de renda somam, juntos,
44.33% de seus registros estudantis, ficando 12 @ %ssisténcia reservada as camadas de
menores rendas, e 43.32% as quatro camadas intéarraedOs centros de formacéao técnica
tém 40.89% de suas vagas ocupadas por estudantezrigem familiar nos trés grupos mais
altos de renda, 13.47% delas reservadas aos tug®sgrde menores rendas, e 45.64%
pertencente aos quatro grupos intermediarios dkaren

As instituicbes que possuem maior desigualdadeniatde preenchimento de suas
vagas de acordo com o0s grupos de renda da societidelea sédo as universidades privadas
tradicionais, que sao as segundas que mais atezgtadantes (cerca de 30.00%). Os IPs e os
CFTs absorvem uma quantia menor de estudanteogjurégpresentam quase 30.00% das
vagas de ensino superior), e apresentam maiordigdelna distribuicdo interna de suas vagas
entre os grupos de renda, ndo havendo quase difetdEnassisténcia a este ensino entre os
grupos com rendas altas e intermediarias.

Destaque esta nas instituicbes do Conselho de rBeit&stas absorvem a maior
parcela estudantil chilena (quase 40.00%), comstitge nas instituicdes de melhor qualidade
e mais caras, porém, como notado na Tabela 27am@&sentam grande desigualdade na sua
distribuicdo interna do acesso entre os grupo®léar; inclusive entre os setores mais altos e
intermediarios, que sdo muito proximos em suasqodes de assisténcia nestas instituicoes.
Ademais, as camadas de mais baixas rendas ocupaid@@vel quantia de suas vagas. Isto
pode ocorrer devido a grande quantidade de suBsidie recebem estudantes com
dificuldades econdmicas destas instituicbes, odgwe facilitar a permanéncia de jovens com

origem em camadas de rendas mais baixas.
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Tabela 27 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior garpos de renda domiciliar
per capita e por tipo de instituicdo, no Chile, abporcentagem (2006)

dDeelglgr]%z Tipo de Instituicdo
Conselho de  Universidades Institutos Icéi?rtr:gsfj N
Reitores Privadas Profissionais , \cao
Técnica
1 3.73 2.94 2.91 3.34
2 6.11 2.03 4.01 5.87
3 4.56 2.76 5.43 4.26
4 7.49 4.40 6.45 7.81
5 8.20 5.23 9.56 9.37
6 10.24 6.97 12.66 13.90
7 11.92 10.38 14.65 14.56
8 14.79 14.24 13.11 11.68
9 16.17 20.89 16.66 18.23
10 16.80 30.15 14.56 10.98

Fonte: Elaboragéo propria a partir de dados da GASEDG.

No Brasil, a distribuicdo interna da assisténcia@sino superior por grupos étnicos a
partir de suas camadas de renda encontra-se éspegifna Tabela 28. Com relacdo a
populacdo branca e amarela (tais somam metade plalapdo brasileira e representam
70.00% da ocupacdo das vagas do ensino supemory, tes mais altos grupos de rendas
representam, juntos, 81.97% de estudantes intermsses grupos étnicos cursando o ensino
superior. Ja os trés grupos de rendas mais babesta damada da populacdo representam
1.82% de suas e de seus estudantes, e as quatdasamtermediarias ficam com a parcela
estudantil de 16.21%.

A populacdo parda e negra (que, por sua vez, gees® metade populacional do
Brasil e 30.00% do acesso a educacao terciaria)gtamseus trés grupos mais elevados de
renda representam 65.00% de estudantes, enquaatsuqg trés camadas de mais baixas
rendas ficam com 4.37% dos registros ao ensinorigupe as quatro intermediarias sao
reservadas a quantia de 30.63% dos mesmos. Jaudagip indigena, com sua infima
participacdo no total da populacdo deste paisgseptam 0.28% da populacdo do Brasil e
0.19% do acesso a educacdo terciaria), apreseata csimadas de mais altas de rendas
frequentando 66.37% das vagas que indigenas ocopagnsino superior, suas parcelas de

rendas mais baixas ocupam 2.06%, e as intermesiZti&5% das mesmas.
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O Brasil, como visto, apresenta uma grande deslgdal de renda que, por
conseguinte, afeta diretamente o acesso ao ensperiar. Ha, sem duvida, problemas
histéricos de acesso a determinados grupos étrioos) negros e indigenas, populacdes que
foram inseridas na sociedade brasileira, em sw@idatle, com marginalizacdo econdmica,
social e de direitos.

Porém, analisando-se a Tabela 28, nota-se quebtepra da desigualdade nao afeta
somente a estes grupos, tendo em vista que a ohestgualdade de assisténcia ao ensino
superior dentro destas divisbes de grupos étnaitasfnesta tabela fica reservada a parcela
branca e amarela da populacdo. Por mais que ocagestucacdo superior seja maior para a
populacdo branca e amarela se comparada com assdewpalacdes, como visto na Tabela
19, acima, a desigualdade de acesso ‘“intra” pofalagranca € demasiado elevada,
ultrapassando as desigualdades de ingresso obasriradrnamente nas populacdes negras,
pardas e indigenas. O que demonstra que o prollleraaesso esta intrinsecamente ligado a
renda das populacdes, que perpassam e acompanipaablesnas de acesso a grupos étnicos,
tendo em vista que tais tém sua marginalizacaalsbhgada a sua historica marginalizagéo

econdmica.

Tabela 28 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior garpos de renda domiciliar
per capita e por etnias, no Brasil, como porcentad2006)

Décimos Etnias
de Renda
Branca- Parda-Preta Indigena
Amarela
1 0.42 0.62 0.00
2 0.60 1.56 2.06
3 0.80 2.19 0.00
4 1.55 4.02 0.00
5 2.60 6.68 9.92
6 5.11 8.55 8.41
7 6.95 11.38 13.22
8 14.67 18.02 9.45
9 25.63 22.60 31.99
10 41.67 24.38 24.93

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados da PRG@@5.
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No Chile, a populacéo indigena representa 6.00¢0ogdalacao total, e pouco mais de
4.00% do acesso ao ensino superior, segundo lenanta da CASEN 2006. Internamente,
estas populacdes indigenas também apresentam aldaides de acesso ao ensino superior,
sendo que os trés grupos de rendas mais altasseepaen, juntos, 38.59% das vagas
superiores ocupadas por indigenas, j4 as trés eamafitriores ficam com 18.57% destas
vagas, enquanto que o0s grupos intermediarios epEEe 42.83% das mesmas. Todo o
restante da populacdo, declarada como nao indigemae ocupa mais de 95.00% das vagas
do ensino superior, tem 52.55% de estudantes pertt®s aos trés grupos mais elevados de
renda, e 11.63% de estudantes que pertencem @ogringos de rendas mais inferiores,
enquanto que as camadas intermediarias repres&8af@% dos registros neste nivel de
ensino.

Como observado, ambas as populacdes apresentagualdades internas relacionadas
ao acesso. Inclusive, as ndo-indigenas tém mailesegualdades internas do que as indigenas.
Tal fato liga diretamente a assisténcia a eductsgéiria ao fator renda, e demonstra que nédo
somente populacdes com histérico de discriminagiwad tém problemas com 0 acesso,
estando estes também reservados as populacéeesmoomicamente dominantes no Chile

atual.

Tabela 29 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior gnrpos de renda domiciliar
per capita e por etnias, no Chile, como porcentag2096)

Décimos Etnias
de Renda
Indigena N&o-Indigenas

1 4.13 3.32
2 8.43 4.19
3 6.01 4.12
4 7.80 6.17
5 10.93 7.58
6 9.71 9.88
7 14.39 12.16
8 14.01 14.07
9 14.92 17.89
10 9.66 20.62

Fonte: Elaboragéo propria a partir de dados da GASEDG.
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Com relacdo aos subsidios feitos diretamente alases para o custeio do ensino
superior chileno, a Tabela 30, abaixo, mostra &ibliscdo de bolsas e de créditbpor
grupos de renda. Em ambos os sistemas de ajudiaestunota-se que a distribuicao interna
ndo € tdo desigual e que as camadas de rendasesieacebem significativa parcela destas
ajudas.

Porém, as camadas de alta renda recebem maisiesligid as de baixa renda, e ainda
na mesma proporcao das camadas intermediariande, l®@mo aponta a Tabela 30. Embora
estes sistemas de subsidios sejam como um augdimdomico para pessoas que nao tém
condi¢cOes de arcar com o custeio total do ensipergr, eles ndo abarcam, em sua maior
parte, as pessoas de menores rendas. Isto podewsdo as exigéncias de tais programas,
entre as quais o requisito minimo na pontuacdo 8, Rjue é alto e pressupde uma
preparacdo criteriosa para esta prova de selec@mesua maioria onerosa a estudantes
pertencentes aos grupos sociais chilenos de reneiagres. Tais fatores acabam por colocar
em questdo a efetividade destes programas coméoekagua funcdo de inclusdo social e
reforcam caracteristicas centrais do sistema dadiamento ao ensino superior chileno, que &
o0 estreito vinculo do mesmo a concorréncia e #efi@.

Assim, no Chile, as bolsas, no geral, atendem a&gooais de 14.00% da parcela
estudantil. Com relacdo a sua distribuicdo intermeae os 10 grupos de renda considerados na
presente pesquisa, observa-se que o0s trés gruposmeos altas rendas recebem, juntos,
37.67% das bolsas, os trés mais baixos gruposria neecebem 20.63%, enquanto que as
guatro camadas intermediarias de renda recebem%1.70 sistema de créditos atende a
pouco mais de 30.00% da populacdo estudantil cilEm sua distribuicdo interna entre as
camadas de renda, as trés mais altas ficam cor@%Ildéstes subsidios, as trés mais baixas
recebem 16.72%, enquanto que as quatro intermasli&ecebem 41.56% da fatia dos

mesmaos.

19 Adiciona-se aqui a informac&o de que estudantésmaeceber bolsas e créditos concomitantemergegjas
bolsas ndo cobrem integralmente os custos dasdakaadas pelos estabelecimentos de ensino superior
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Tabela 30 -Distribuicdo da assisténcia ao ensino superior garpos de renda domiciliar
per capita e por tipo de subsidio, bolsas ou ca&jiho Chile, como porcentagem (2006)

o Tipo de Subsidio
Bolsas Créditos
1 6.14 4.63
2 7.35 6.10
3 7.14 5.99
4 10.35 8.64
5 8.95 8.78
6 10.54 10.68
7 11.87 13.46
8 13.70 16.84
9 14.78 14.31
10 9.19 10.57

Fonte: Elaboracgéo propria a partir de dados da GASEDG.

Ambos 0s paises experimentam desigualdade no adEsseeus grupos étnicos
considerados historicamente marginalizados, oy segras, negros e indigenas no Brasil, e
indigenas no Chile. Porém as etnias preta e papl@sentam praticamente a metade da
populacéo brasileira, ao contrario das etnias erdig chilenas, as quais representam pouco
mais de 6.00% de sua populacéo total. Neste semtigooblema da desigualdade de acesso
ligado a grupos étnicos coloca-se como mais praamenno Brasil, acrescentando-se a isto a
baixa abrangéncia social geral deste nivel desgin@sobre sua populacéo total de jovens.

Assim, de acordo com o perfil de estudantes daagdacterciaria no Brasil e no Chile,
brevemente tracado acima a partir de informacoegepientes de pesquisas por amostras de
domicilio dos dois paises, nota-se que a desigialde oportunidades em ambos esta
concentrada entre as diferentes etnias e grupoenda, sendo que os problemas relacionados
a renda perpassam os ligados as etnias.

Deste modo, tais questdes de renda constituem-pento central quando se trata do
acesso ao ensino superior nestes paises, prineip@Enmo Brasil, onde a desigualdade de
acesso por grupos de renda desenha-se de umarmisaesproporcional do que no Chile.
Este pais, apesar de ter um sistema de ensinoi®upeeroso, no qual a maior parte do
financiamento recai sobre estudantes e suas regmedamilias, possui um sistema de

subsidios que abarca significativa parcela da pggol de menor renda (ainda que tais ajudas
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estudantis sejam destinadas as camadas de aftsraddiarias rendas em maior quantidade
gue as de menores rendas), o qual mostra resuliedmerto modo distributivos na assisténcia
ao ensino superior em um sistema altamente praddizPorém, devido a privatizacdo deste
sistema, os programas de bolsas e créditos senasncomo ferramenta para a manutencao

da estrutura deste nivel educacional chileno dacqu® ferramenta distributiva.

3.2. A desigualdade no acesso ao ensino supernpmliicas para o incremento de

oportunidades

Devido ao baixo grau de abrangéncia social obseraad sistemas de ensino superior
do Brasil e do Chile, este item analisa como sdopastunidades de acesso a educacéo
terciaria, bem como as politicas que vém send@eekals por tais paises para o incremento do
acesso aos seus respectivos e diversos grupogsocia

Com relagdo as politicas de incentivo ao ingressma-se nestes paises uma
preocupacao principal em incrementar o acesso adasrsociais de rendas mais baixas, além
de determinadas camadas étnicas da populacdodemdas historicamente marginalizadas,
COMO negros e negras, e indigenas, através dasséiocde bolsas e créditos de estudo. Porém
os focos de tais politicas séo diferentes entrpaises. Ademais, em nenhum deles ha uma
preocupacdo com a questdo do aumento da participggéinina, devido ao acesso
considerado equitario entre os géneros em ambodmPao Chile, mesmo com esta paridade
de acesso entre os géneros, ha alguns eéfugies apontam que as estudantes mulheres
geralmente alcancam menor pontuacdo na PSU e, poseguinte, tém menores
probabilidades de acesso as instituicdes tradii@nde competir por apoio financeiro.

No Chile h& a concesséo de bolsas e créditos daests de baixa renda, considerando
o tipo de escola onde foi cursado o ensino médipublica ou particular, para o ingresso em

instituicdes de educacao superior tanto publicastguprivadas, tendo em vista que ambas

20 Segundo estudo da OCDE e do Banco Mundial, astemsaios resultados da PSU de 2008 apontam qae “a |
PSU la rindi6é un 17% mas de mujeres que de hompees,6% menos mujeres obtuvieron el puntaje mirdeno
450 puntos y 7% menos mujeres alcanzaron un puéade5 o mas (el minimo para la mayoria de los
programas de becas). Debido a que tantas mujadienin la PSU, el nimero de ellas que alcanzépmte
450+ y 475+ aun excede el numero de hombres; diargn, segin las Ultimas estadisticas, las mugaresina
minoria en las universidades del CRUCH [ConselhBeitores], cuya seleccion depende de los residtadda
PSU” In: OCDE/BIRD, 2009: 92.
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cobram taxas. Ademais, grupos étnicos considersaitie e economicamente marginalizados
tém politicas especiais para 0 acesso, como esasdamdigenas ou que habitam zonas
extremas. A maioria dos programas consideram aupg@d na PSU, tendo uma nota minima
como critério para o pleiteio da bolsa e/ou crédgtudantil.

Ja& no Brasil ha tanto politicas de concessdo daba créditos a estudantes de baixa
renda para o acesso a instituicdes privadas, quasifticas de cotas para o ingresso em
instituicbes publicas gratuitas de educacgédo teaci&stas politicas de cotas variam entre as
universidades publicas, ndo estando presente ems.tdénto as bolsas para as instituicdes
privadas, quanto as cotas para as instituicbesgadblém como uma de suas finalidades o
aumento do ingresso de grupos étnicos consideratirginalizados historicamente na
sociedade brasileira, como indigenas, negros easefsstas politicas também consideram a
renda familiar e a escola de conclusdo do ensirtionée publica ou particular, dando alta
prioridade para estudantes egressos de escolaasitilicas.

No sentido do financiamento publico direto ao emsuperior, tanto com instituices
guanto com ajuda financeira a familias de estudamer meio de bolsas e de créditos, a
Tabela 31, abaixo, referente ao ano de 2005, d&@eos destinos destes subsidios publicos
relacionados a educacao superior em perspectivparana entre Brasil e Chile.

Nota-se, entdo, que o esquema do financiamentacputitileno é mais diversificado
gue o brasileiro, e, por ter aquele uma estruteradlicacdo terciaria cara e nao-gratuita,
possui significativas quantidades de seus recuesesvados a educagao superior por meio de
bolsas e de créditos concedidos diretamente agsestadantes. Ja no Brasil, como grande
parte de seus recursos da educacao superior stiwades as suas instituicdes publicas, as
guais oferecem ensino gratuito, € baixa a quargid#s recursos destinados como ajuda
financeira a estudantes de estabelecimentos pevaatomeio de bolsas e de créditos.

Observa-se, por conseguinte, que o Chile reseraseqo dobro da quantidade de
recursos que o Brasil para subsidios a entidadeadpss, as quais consomem 0.19% do PIB
chileno, enquanto que no Brasil esta reserva pllalientidades privadas esta em 0.10% do
PIB. Ademais, o Brasil tem seus gastos diretosrdekis somente a instituicdes publicas, ja
seus subsidios publicos para entidades privadasanaidias, sdo usados somente para o
pagamento de instituicbes privadas, o que entramianodalidade de gastos indiretos as

instituicbes privadas. O Chile, por sua vez, terassgastos diretos destinados tanto a
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instituicbes publicas quanto privadas, e tambéns subsidios publicos para entidades
privadas, as familias, sdo utilizados pelas megraes 0 pagamento do ensino superior tanto

em estabelecimentos privados quanto publicos, tenduista que estes também séo pagos.

Tabela 31 -Subsidios publicos para familias e outras entidg@@ésadas como porcentagem
do total das despesas publicas com educacéo eRlgpBla o ensino superior. Despesas
publicas diretas com instituicdes educacionaisteslios para familias e outras entidades

privadas (2005)

Brasil® 87.9 6.8 4.3 111 X(2) 12.1 0.10

Chile® 59.9 17.1 22.9 40.1 14.8 40.1 0.19

Fonte: OCDEEducation at a Glance 200890.

Notas: (1) Alguns dados incluidos com outros. QgmtX” se refere a coluna marcada entre parénteses
(2) Somente instituicdes publicas.
(3) Ano de 2006 como referéncia ao sné 2005.
(m) Dados néo disponiveis.

Assim, dos gastos publicos com educacao terciariBrasil, 87.9%, ou seja, a maior
parte, vai diretamente para as instituicdes pUblda ensino gratuito, e o restante 12.1%
representa todos os subsidios publicos para eesdaivadas. Entre estes, 6.8% sao relativos
a bolsas e outras subvencdes estudantis em esiatsrieos privados para as familias, e 4.3%
sao referentes aos créditos fornecidos a estudaate® pagamento do ensino nas instituicbes
privadas.

O Chile possui 59.9% de seu gasto com educaca@rarcom as respectivas
instituicbes publicas com ensino pago e privadas restante 40.1% representa os subsidios
publicos para as entidades privadas. Destes, 17iddm a cargo de bolsas e outras
subvencfes para as familias, 22.9% significam at@gudestinada aos créditos estudantis, e
14.8% sédo destinadas as bolsas e outras subvepg@esamilias atribuiveis as instituicdes
educacionais. Todos estes subsidios publicos daglels privadas, as familias, feitos por meio

de bolsas e créditos sdo destinados, indiretam@mit®, ao pagamento de instituicdes privadas
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guanto publicas, tendo em vista que estas Ultif@a®a@em ensino ndo-gratuito e muitos de
seus e de suas estudantes recebem financiamenitmopub

O Brasil, devido as desigualdades no acesso a @icsuperior, experimenta
obstaculos a continuidade da expansdo deste révehsino. O problema mais sério tem se
apresentado como o0 esgotamento das camadas speagodem pagar pelos custeios deste
ensino no setor privado. Assim, estudantes comaréaaiiliar abaixo de determinado nivel
sdo menos comuns em estabelecimentos privadosgssando alguns e algumas poucas
estudantes no setor publico, que é gratuito (CASTRIDG: 153). Esse esgotamento dos
estratos sociais que podem pagar o ensino supgati@do € notado pelo elevado grau de
vagas ociosas encontradas no ensino terciariodmj\demonstrando o déficit de renda social
da sociedade brasileira, como mencionado anteridane

E notavel o elevado grau de elitizacdo do ensimmersor privado brasileiro que,
segundo Castro, é mais intenso do que o do seblicplque também é grande. O incremento
do acesso ao ensino superior depende, entdo, daibifdades de incorporacdo de camadas
sociais de menor poder aquisitivo. O atendimengsétor publico exigiria um volume de
investimento ndo desprezivel e certamente ndo-digploem prazo razoavel. Contudo, a
solucdo pela expansédo do setor privado tem tami@s Isnitagcbes, como as restricoes de
ordem financeira das e dos estudantes e de sudkatamlém da qualidade duvidosa de
muitas de suas instituicdes (CASTRO, 2006: 153).

Como visto, o setor privado brasileiro tem suagrigées. A qualidade do ensino
oferecido fica bastante ligada ao que estudantsnpgagar. Assim, nota-se um problema de
equidade ligado a existéncia de um setor privaditonalbrangente e ndo-subsidiado, ja que
somente estudantes que tém a renda necessaria pqd@npor uma educacao privada de
melhor qualidade (CASTRO, 2006: 168).
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Segundo Rezende Pinto, um ponto recorrente quadddissute acesso ao ensino
superior no Brasil € acerca da injustica do sistginque, argumenta-se, estudantes de origem
em familias de maior poder aquisitivo frequentariam instituicbes de ensino superior
publicas, ao passo que estudantes oriundos deidancibm rendas baixas estudariam nas
instituicbes de ensino superior privadas. De acardm este mesmo autor, estas idéias
contribuem para afirmacgdes, muitas vezes baseadatados simples que, por tanto serem
repetidas, acabam adquirindo feicdes de vefddBeNTO, 2004: 742).

Segundo Rezende Pinto, a elitizagdo do acesso aagiu superior no Brasil, tanto
publica quanto privada, esta associada a baixtaafarrede publica e a concentracéo de renda
do pais, juntamente com a baixa qualidade do enpiffWico médio. Isto dificulta o
aprendizado dos grupos de estudantes (geralmef@xderenda) que frequentam este ensino
para que consigam ter bons resultados nas provesleatgio que Ihes permitam entdo o acesso
ao ensino superior publico (PINTO, 2004: 744).

As solucbes primordiais para a questdo do finaremme acesso a estudantes de
baixa renda abrangem programas particulares deadjotpie sdo por meérito académico
(geralmente concedidos pelos proprios estabeletosigne programas oficiais de bolsas
concedidas pelo Estado, sendo estas destinadaerssjde familias com baixa renda, com o
ensino médio cursado em escolas particulares efdenzentes a grupos étnicos desfavoraveis
historicamente; além de programas de crédito eiocaficiais e privados (CASTRO, 2006:
170).

O que se nota nos ultimos 40 anos é que o sistenalacacao superior apresentou
uma grande expanséo, a qual foi capitaneada basitarpela liberacdo do setor as empresas
privadas. Este crescimento, contudo, ainda foificismte para garantir a juventude brasileira
um acesso mais amplo e diversificado a educacaerisuplsto sugere, segundo Corbucci,
alguma cautela em relacdo a este modelo de expales@ulucacdo terciaria centrado na

% De acordo com as especificacdes de Corbucci ta gardados da PNAD 2005, a frequéncia de estedant
com renda domiciliaper capitade até 01 salario minimo em instituicbes publagsvalia a 20.0% do total das
matriculas, enquanto que nas instituicdes privadasle 10.1%. J& estudantes com renda domigéiacapita

de 10 salarios minimos ou mais correspondiam a 8®%tal de matriculas na rede publica e 5.0%rivaga.
Tais dados, segundo este autor, evidenciam queéagdgas mais pobres teriam 2 vezes mais chanceg@ss$o
em estabelecimentos de educacéo publica do quaimadas. Com relagdo a populacéo negra, assim como
ocorre com a variavel renda, as oportunidadesgfesso ao ensino superior sdo maiores em instsicd
publicas. In: CORBUCCI, 2007: 13.
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iniciativa privada, pois 0 mesmo ja tem se deparegim certos limites dos orgcamentos
familiares, que podem comprometer, em breve, aestaiilidade mesma deste modelo
(CORBUCCI, 2007: 19).

Neste sentido, a ampliacdo da oferta de vagasipr ttm se mostrado insuficiente
para assegurar a democratizacdo do acesso aosnpaiior de ensino. Assim, a principal
causa da diminuigcdo do ritmo de crescimento dasienés do setor privado pode estar
relacionada a incapacidade financeira dos e dasmt#antes, enquanto que, no setor publico,
pode ser atribuida a pequena oferta de vagas,rdet®ido insuficiente investimento publico
em favor da expansao destas redes de ensino (CORBRQD7: 14).

Uma outra consequéncia deste modelo de expans@osimigimento de dois padrbes
de instituicbes, as publicas (federais e estadugis) respondem por cerca de 30.0% das
matriculas e oferecem ensino de qualidade; e gadas, que atendem a maioria estudantil,
com cerca de 70.0% das matriculas (Ver TabelaskEB)o que a maioria oferece um ensino
de qualidade baixa (PINTO, 2004: 747).

No ano de 2002/2003, segundo dados da UNESCO (UREOd CASTRO, 2006:
145), o pais tinha 21.0% da populagdo na faixdaetég 18 a 24 anos cursando 0 ensino
superior. Abaixo da média da América do Sul queder®9.0%, e abaixo de paises como
Chile, com uma taxa de 45.0%, Argentina, com 60e(Bolivia, com 22.0% (Ver Tabela 4).

De acordo com o Plano Nacional de Educacao (PN&)n(L10.172/2001), até 2011 a
matricula de graduacéo deve corresponder, pelosnan®0.0% da populacdo na faixa etaria
de 18 a 24 anos. Para tal, com relacdo ao setdicputem-se como meta que se amplie a
oferta do mesmo numa proporgéo nunca inferior @%@lo total de vagas; e, com relacdo ao
setor privado, tem-se como meta o preenchimentovdgas ociosas, juntamente com o
controle maior de qualidade de seu ensino ofere€idoconseguinte, entre seus objetivos, ha
um projeto para a expansao do setor publico, pnoggapara o0 incentivo ao preenchimento
das vagas ociosas do setor privado, além de hemecpmitante a estes programas, politicas
para a facilitacdo do acesso ao ensino superioficpule privado a grupos sociais
marginalizados (MEC, 2001).
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Entre as metas do PNE acerca da expansao do sdtiicop foi criado em 2007 o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo enk&padas Universidades Federais
(REUNI). Entre suas metas, objetiva 0 imediato aumeale vagas nestas instituicoes, a
reducéo das taxas de evasao nos cursos presalegiaduacao e a ampliacdo ou abertura de
cursos noturnos (IPEA, 2008: 101). Esta maior ab&rtle cursos noturnos é no sentido de
permitir que estudantes que as familias ndo podendiar o tempo nos estudos de graduacao
consigam trabalhar e estudar ao mesmo tempo.

A criacdo de tais politicas que facilitem as miasyrivitimas de marginalizacdo, o
acesso a educacado superior, através de programasgensacao de deficiéncias tanto de
renda quanto de sua formacao escolar anteriorptenfinalidade permitir-lhes competir em
igualdade de condicdes nos processos de selegi®e aiwel de ensino (MEC, 2001). Assim,
desde o final da década de 1990 programas estétaisendo desenhados e implementados
para tal fim.

Neste sentido, em 1999, no governo FHC, foi instdwo Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior (FIES), destinaddualastes com insuficiéncia econdémica que
ndo lhes permita pagar o custeio do ensino teogiargue estejam com matriculas efetuadas
em instituicbes aprovadas e com resultado positv® processos de avaliagdo conduzidos
pelo Estado (CORBUCCI, 2000: 687).

O FIES foi desenhado para tornar-se autofinancigdielda no inicio da década de
2000, a cobertura da populacdo alvo do programdémase aquém da demanda da mesma
pelo financiamento. Isto ocorre tanto pelo fatmd&ograma n&o atender nem 10.0% do total
de matriculas no setor privado, quanto pelos attidikes de inadimpléncia que o programa
encontra (CORBUCCI, 2000: 687).

Sua operacionalizacdo € por meio da constituicdanddundo para a concessao de
financiamento temporério para o pagamento de detabentos de educacédo terciaria ndo-
gratuitos. Candidatas e candidatos aos FIES sa@ci@ehdas e selecionados em funcéo da
renda familiar e das condi¢cdes de moradia. Jovens mais dificuldades financeiras tém
prioridade, desde que a mensalidade nao financiadaxceda a 60.0% da renda famibiar
capita(CORBUCCI, 2002: 18).
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O FIES, em sua fase inicial, financiava até 70.@walor da mensalidade, com juros a
9.0% ao ano e sem correcdo monetaria. Ha salvaapi@ara aquisicao de tal ajuda, como
fiador e renda minima, assim como o compartilhamelet risco de inadimpléncia entre o
Estado, os estabelecimentos de ensino e o agemdmcéiro. Ademais, ao tornar-se
beneficiaria ou beneficiario do FIES, a ou o estielalevera apresentar bom desempenho
académico, com, no minimo, 75.0% de aprovacao ssplihas cursadas (CORBUCCI,
2002: 18/19). Devido as inadimpléncias, o prograassou a financiar no maximo 50.0% das
mensalidades em 2004. Porém, com uma reformulagd®088 que visa a ampliacdo do
mesmo, subiu para até 100.0% a possibilidade dmdiamento dos encargos educacionais
cobrados por estabelecimentos de ensino cadastred®EC para esta finalidade (IPEA,
2008: 99).

Nesta linha de ampliagdo e democratizagdo do ackessmdo em consideragdo este
déficit de renda social, 0 governo Lula entrou @hras propostas que complementam o FIES.
Assim, para democratizar o perfil de estudantesessantes, tanto do ponto de vista étnico
guanto sécio-econdémico, este governo passou algsanntroducéo de cotas para os setores
publico e privado. Para o setor publico, primeirateeas universidades federais reservariam,
no minimo, 50.0% de suas vagas a estudantes ghantecursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas. Dentro do limite prékesdecido, as vagas seriam preenchidas de
acordo com o peso das etnias indigena e negranmaos@do da populacdo do Estado ao qual
a instituicdo terciaria estaria inserida (MBRQUdPINTO, 2004: 750).

No caso do setor privado foi instituido o PROUNIia@o no governo Lula em 2005,
estabelece a aquisicdo de vagas no setor privddovigeda isencéao fiscal, associada a uma
politica de cotas. As instituicbes que aderem agnama devem conceder bolsas de estudo (1
para cada 9 estudantes com matriculas) em trodaededes. E dirigido a estudantes que
egressam do ensino meédio da rede publica ou da pedada na condicdo de bolsistas

integrais, com rendper capitarelativa aos estratos sociais mais pobres (PINNDO4: 750).
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Este programa tem como uma de suas regras ques @msoconceito insatisfatério em
3 edi¢Oes consecutivas das avaliacbes do SINAEBnhsegescredenciados do programa e as
bolsas remanejadas para cursos que possuam cereaifatorios, na tentativa de garantir a
gualidade do ensino a estudantes que se benefimgommograma por meio do financiamento
estatal. Ademais, a ou o bolsista PROUNI deve aptas uma pontuacdo minima de 75.0%
das disciplinas cursadas (IPEA, 2008: 228/229).

Este programa, em prol da democratizagdo do acdsso, como intuito o
preenchimento das vagas ociosas de graduacao @opsetado pela via de concessao de
bolsas. Assim, em troca da isencdo de um conjuationgostos pelas instituicbes de ensino
superior privadas, estas oferecem 10.0% de suas \sagstudantes provenientes de familias
de baixa renda domiciliar, além de privilegiar dgsee aquelas que vém de escolas publicas
de ensino médio, juntamente com a populacdo negdigena (SGUISSARDI, 2006a: 1043).

O PROUNI resultou na incorporacédo de estudantesngoeconseguiriam atender as
exigéncias de fiador do FIES. Segundo Castro, mesggama de bolsas representa um estilo
de politica progressiva em termos de distribuicGare&hda. Pela primeira vez consegue-se
subsidio a estratos sociais que estavam abaix@tdonpr de acesso ao FIES. Na verdade, o
PROUNI fechou uma lacuna, que era a auséncia dggmas competitivos de bolsas para a
graduacéo privada (CASTRO, 2006: 171).

Com o langcamento deste programa em 2005 e do @rdgeexpansdo das instituicbes
federais, o quadro de oportunidadesdou substancialmente aos olhos de jovens asgsrant
educacao superior (CASTRO, 2006: 170). E estes &#m@o, propiciando o0 acesso e a
permanéncia em instituicbes privadas de ensin@ndty ademais, de forma efetiva na
insercdo de estudantes negras, negros e indigemagah terciario de ensino brasileiro (IPEA,
2008: 227).

O PROUNI e o FIES, entdo, ajudam a resolver a adigfio, segundo a qual ha, de um
lado um mercado privado caracterizado pelos altegog dos cursos e a oferta excessiva de
vagas, e, de outro, a existéncia de uma elevadatidade de estudantes com ensino médio
concluido, mas sem recursos para 0 pagamento deicwos estudos superiores. Nao se
dispensa aqui a opcao de que a oferta de mais wmagegducacao superior publica seria uma

melhor opc¢éo, tendo em vista que muitos estabedgrton privados caracterizam-se pela
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baixa qualidade do ensino, o que é notado peldg@agdas de governo, além de ser alvo de
politicas para o incremento da qualidade (IPEA,72G00).

Como visto anteriormente, estes programas dettg@lb do acesso ao ensino superior
a grupos étnicos e/ou de baixa renda j4 fazem mhseregras de admissdo de muitas
universidades publicas brasileiras, as quais est@ondo aos poucos e possuem seus proprios
esquemas a partir de cotas e/ou boénus.

Assim, no tocante a visada expansao da rede pl#iealucacao terciaria, observa-se
gue, devido as diferencas historicas e atuais diguldade de acesso entre as populacdes
negras, indigenas e brancas, a auséncia de meglidasicrementem as possibilidades de
acesso para a populacdo negra e indigena pode wmiba real democratizacdo nas
universidades brasileiras (IPEA, 2008: 211). Desteo,

a demanda geral ndo atendida, mesmo para a populagéca [de baixa renda],
conjugada aos mecanismos de exclusdo da populagéa do ensino superior, pode
resultar na manutengcdo ou mesmo na ampliacédo @msdades educacionais entre
brancos e negros (IPEA, 2008: 212).

Com relacdo a juventude negra e indigena, vém adexta-se nos ultimos anos as
iniciativas de promoc¢ao do acesso ao ensino sugartdico como um avanco no concernente
ao combate as desigualdades étnicas e a consegmpl@acdo das oportunidades sociais,
tendo em vista o elevado déficit de oportunidades estas populacdes enfrentam.
Atualmente, sdo 48 os estabelecimentos publicoern$ao superior que adotam alguma
modalidade de politicas de acdes afirmativas paaaesso ao ensino superior da juventude
negra, indigena e/ou com origem no sistema de @nmiblico médio. Nas universidades
publicas, as duas principais modalidades de acfimsativas sdo as cotas e o sistema de
bonificagcbes (IPEA, 2008: 215).

O sistema de cotas consiste em reservas de vadeteraninados grupos de jovens
(podem ser raciais e/ou sociais), que concorremagpentre si no processo de sele¢cédo aquela
reserva feita pela universidade na qual aspiramarenta o sistema de bonificacfes, por sua
vez, ndo define um percentual de vagas destinagatudantes com caréncias sociais, mas,
sim, cria um esquema no qual estudantes recebemquenatidade de pontos que serao

somados ao resultado de seu respectivo exame ndensalecao (IPEA, 2008: 218).
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As bonificagbes podem ser raciais, baseadas no g¥tipco indigena ou negro de
pertencimento da pessoa, e/ou sociais, baseadanda familiarper capitae na escola de
origem do ensino médio. O sistema de cotas € ongaie vem se expandindo entre as
universidades publicas brasileiras nesta déca@a@e (IPEA, 2008: 219).

O maior grupo, de 21 universidades, é formado poelas instituicbes que optaram
em estabelecer o sistema de cotas raciais e sauhigepostas, operando, assim, com 2
critérios complementares que devem ser analisadudtaneamente para o preenchimento
das vagas destinadas a estudantes negras, negmigenas. Por conseguinte, candidatos e
candidatas devem comprovar sua caréncia socidgrdado-se pertencentes a etnia negra ou
indigena, serem oriundos e oriundas de escolasamédiblicas, além de pertencerem a
familias com baixa rendper capita.As outras instituicdes destas 48 escolhem enti&s co
raciais ou sociaildPEA, 2008: 218).

Os estabelecimentos que operam com cotas sociaisias sobrepostas sdo os que
reservam maior quantidade de vagas, ficando muézss acima de 30.0%. As universidades
gue operam apenas por cotas raciais ou sociaipendentes, tiveram, de modo geral, seus
percentuais de reserva iguais ou inferiores a 20J®mos sistemas de bonificacdo ndo é
possivel definir um percentual de insercdo de jswpre se beneficiam do mesmo tendo em
vista que dependem do resultado individual de catidata ou candidato (IPEA, 2008:
219).

Como observado, devido a baixa taxa de matricuf@ogdalacdo na faixa etaria de 18 a
24 anos, juntamente com a desigualdade observadarelacdo ao acesso entre diferentes
grupos sociais, a ampliacdo das oportunidades efs@a@o ensino terciario vem aparecendo
cada vez mais como objetivo proeminente do govémasileiro. Tal ocorre por via da
convergéncia de distintas iniciativas, entre assgaacriacdo do PROUNI, a ampliacdo do
FIES, o plano de expansao do setor publico e assad@stinadas a inclusdo social focadas na
etnia e/ou na rendper capitados grupos sociais com historico de marginalizag@cio-
econdmica.

No Chile, o acesso a educacao superior tem melbodaedde a reforma de 1981.
Devido as politicas de expansdo do ensino supgueivém sendo postas em pratica (mesmo
gue questdes relacionadas a qualidade e a equadatiesejam um problema), nos dias atuais,

estudantes que terminam o ensino médio e queirgmessar Nno ensino superior jA ndo
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pertencem mais somente aos grupos sociais de remmaselevadas. Hoje, segundo Hernan
Neira, com 0 ensino superior mais abrangente edliado, estudantes deste nivel de ensino
pertencem também aos grupos sociais com mais b&rdas, com uma frequéncia menor do
gue aquelas e aqueles estudantes com origem néga$ados estratos com mais recursos
econbmicos, porém com uma presenca cada vez mddRA, 2004: 128).

De acordo com Neira, a comunidade de instituic&@srsino superior chilena tem se
transformado ao longo do tempo seguindo determiadaacteristicas. Por um lado, a
maioria destas instituicbes tem se transformadoneifticlassistas, tendo em sua composicao
estudantes de diversos setores sociais; por adm & maioria de professores, professoras e
estudantes vinculam-se a estes estabelecimentomdeq I6gica de prestacdo de servicos.
Assim, “los conocimientos y certificacion de haddldes que proveen las universidades son
consideradas, no solo por los empresarios y pgplelerno, sino tambiém por los usuarios,
um servicio transable no demasiado distinto desb(fdEIRA, 2004: 128).

Ha que se considerar também que o grande incrententestudantes no ensino
superior se deve ao aumento da escolaridade dooenstdio e ao aumento das rendas
familiares a partir do final da década de 1980ae tanto ao crescimento da populacéo, que
ndo € muito significativo (NEIRA, 2004: 128). Nestentido, observa-se que o acesso a
educacao superior cresceu mais porque conseguamgair setores mais diversificados da
populacéo do que apenas seguindo o crescimentdagamal.

Mesmo que 0s grupos sociais pertencentes aos posrestratos de renda constituam-
se na maior parcela estudantil do ensino tercifdge os grupos sociais dos estratos mais
baixos podem candidatar-se ao ingresso na edusapaaor. Isto ainda que n&o seja previsto
0 acesso generalizado de jovens pertencentes dgafamais pobres, as quais experimentam
um acesso pequeno e quase inexistente (NEIRA, 2Q&3:

Neira argumenta que a virtude do sistema chilea@Bertura a uma grande variedade
de jovens, com uma crescente incorporacao de esasdaom origem em familias de mais
baixas rendas. Porém, ainda h4 o problema de gasanjualdade de oportunidades e a
debilidade do controle de qualidade. Segundo ester,aa educacdo superior reflete e
aprofunda as diferencas que estdo no ensino médli® as escolas publicas e particulares,
que, por sua vez, refletem as desigualdades déuojmtades entre os diversos grupos de renda
do pais (NEIRA, 2004: 129).
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O Estado, em sua porgéo de financiamento ao siglene@sino superior, entrega um
aporte em dinheiro as universidades que matricuteatihores estudantes com as mais altas
classificagbes entre as 27.500 vagas do examdeatgisainificado. Este aporte € decrescente,
sendo que as 5.000 primeiras pessoas classifis@mapara as instituicbes que as escolhem
em uma frequéncia 12 vezes maior que as 5.000adtpessoas. Segundo dados oficiais, estas
5.000 primeiras pessoas classificadas no examelelgiie provém em sua maioria de familias
dos estratos mais elevados de renda. E por suaumezrsidades com estudantes com as
melhores pontuacdes sao as que captam a maiordoargortes diretos do Estado (NEIRA,
2004: 129).

Tendo em conta a situacdo de carater econémicogtéfiem e o marco institucional
em que estdo inseridas as instituicbes de ensiperisu chilenas, nota-se que as mesmas
encontram-se submetidas ndo somente a uma congpgima producdo cientifica, mas
também a uma competicdo por cotas de mercado. Q@agdantidade de estudantes diminui
abaixo de determinados padrbes, os custos por denidducacional sobem a valores cujo
pagamento somente é possivel por grupos das camaiaelevadas de renda (NEIRA, 2004:
130).

Com relacédo a estudantes, a PSU classifica as gwesg® participam desta prova
segundo sua pontuacédo, e assim, patking oriundo da prova, melhores instituicbes ficam
com melhores estudantes. Desse modo, somentdezssestudantis optam por sua vocacéo e
pela universidade desejada. Para a maioria das eagtulantes, inclusive aquelas e aqueles
gue requerem crédito estatal, a situacdo é mustintii da minoria que ocupa 0s primeiros
lugares desta prova. Esta maioria acaba por teficecom cursos e instituicbes que nao
eram de seu interesse, sendo que na maior parteados ha um consequente desinteresse
pelos estudos (NEIRA, 2004: 132).

Todos os anos, por volta de 150.000 jovens insorese para esta prova unica de
admissdo, porém quase 100.000 sdo eliminados énatlas por diversas razfes. Ficam
55.000 pessoas, entre as quais aproximadamenté&.@801de maior pontuacdo podem
escolher onde estudar, optando quase sempre parsidades de maior prestigio. O restante
das pessoas, por volta de 40.000, sédo hierarq@iza@acolhidas por outras universidades e
faculdades, estabelecendo-se uma proporcdo. Assiiversidades de exigéncia elevada

escolhem estudantes com pontuacdes elevadas, émguan as instituicdbes de exigéncia
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intermediaria exigem estudantes com pontuacOesriatBarias, e as instituicdbes de baixa
exigéncia ficam com estudantes de pontuacdes b@aRA, 2004: 132).

As universidades escolhem entre candidatas e codi@d partir de informacdes que
permitem prever, pela quantidade de vagas dispisnpa@ curso, qual devera ser a faixa
limite de pontuacdo de estudantes que entram teoloAs universidades ndo podem escolher
esta ou aquela pessoa, mas, sim, grupos de poesuacfartir do desempenho geral de
postulantes na PSU. Com excecdo de algumas umiades tradicionais localizadas em
Santiago (por exemplo, a Universidade do Chile Boatificia Universidade Catdlica do
Chile), as demais escolhem estudantes desde deaelanifaixa de pontuacdo para baixo,
buscando sempre incrementar as pessoas escolliodapantuacdo de faixas superiores e
limitar ou diminuir as pessoas de faixas de por&oagferiores (NEIRA, 2004: 132).

Grande parte de postulantes no Chile, devido a anédbaixa pontuagdo obtida na
prova de selecdo, candidatam-se para instituicdesgss que sdo sua segunda ou terceira
opcdo. H& casos nos quais postulantes ndo alcamgama pontuacdo minima prevista por
instituicdes ndo tradicionais e tendem a ser ebdws e eliminadas do processo de selecéo
para a educacdo superior. Deste modo, um fato cogngue estudantes de pontuacdes muito
distintas ndo se misturam e acabam por efetuamstidcula em instituicdes distintas. E h&a
também uma dificuldade existente comum as ins@iegcndo tradicionais, que é a de reter
estudantes de nota muito superior a média de desstislantes de um mesmo curso e/ou
instituicdo (NEIRA, 2004: 132).

Acontece também de haver quantidade insuficienfgodtulantes em relacdo as vagas
disponiveis em algumas instituicdes. Nestes camo#as instituicdes acabam por baixar as
exigéncias minimas de pontuacdes para o ingresteo.de acordo com Neira, traz solucbes a
curto prazo ao sistema de educacdo superior comcrenmento do numero de pessoas
matriculadas, mas a longo prazo afeta a proprifidauke do ensino destes estabelecimentos,
ja que as mesmas diminuem as exigéncias para soca@dmitindo jovens com pontuacdes
cada vez mais baixas (NEIRA, 2004: 132).

Embora tenha havido um incremento no acesso ansstle ensino superior chileno
no decorrer dos ultimos anos, o0 mesmo ainda expataruma grande desigualdade. Mesmo
com este crescimento, em 2006, as matriculas dmgode 18 a 24 anos sobre a populacéo

total da mesma faixa etéria estava em 47.0% (Vdreldal2). A partir do ritmo desta
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expansao, 0 governo chileno aspira que esteja e@¥50 acesso de jovens desta idade na
educacao terciaria no ano de 2012 (OCDE/BIRD, 200¥:

Para tal, segundo a OCDE, um objetivo chave é asmega igualdade de
oportunidades de acesso e de éxito. Entretantstesr& de educacao terciario chileno esta tao
segmentado e o éxito nas provas de admissao tis caracteristicas socio-econdmicas,
gue estudantes acabam por ter oportunidades aca¥emiuito diferentes, ja que tal depende
de seu ensino médio, do nivel de renda de suasiggrmde seu género, de sua localizacéo
geografica, entre outros fatores (OCDE/BIRD, 20Q9:

Assim, apesar dos mecanismos existentes de assst@nestudantes criados e
organizados pelo governo, como as bolsas e ostasédinda persiste o fato de que grande
parte de jovens de baixa renda ndo estd em cosdideestudar por falta de recursos
financeiros. Isto se da porque a educacao teraéiiana é cara e grande parte de seu custo
recai nas e nos estudantes e em suas familias,aepante muito pequena ao Estado
(OCDE/BIRD, 2009: 71). Do total da participacdo Estado na educacgéo superior chilena,
por volta de 60.0% vai diretamente aos estabeledosgee o restante divide-se em 17.0% com
bolsas e 22.0% com créeditos (Ver Tabela 31).

Como dito anteriormente, a qualificacdo basica pargresso a educagéo terciaria € a
concluséo da educacdo média. Porém, ainda quesejatanecessaria para todos os tipos de
estabelecimentos, é suficiente apenas para os €FRdlguns IPs. Todas as universidades
membros do Conselho exigem que postulantes asvegmas facam a PSU e tenham, por
conseguinte, boas pontuacdes. Estas instituicG#8p,ereservam vagas para jovens que
tenham obtido ao menos a pontuagdo minima exigiga,atualmente € de 450 pontos. Ja as
universidades privadas, alguns IPs e uns poucos,dé/fam em conta as pontuacdes da PSU
para a matricula, e a nota minima exigida varigngtituicdo para instituicdo (OCDE/BIRD,
2009: 42).

Os estabelecimentos que nao fazem parte do Congéithoexigindo de postulantes
cada vez mais a nota na PSU, tendo em vista qus tosl programas de apoio estudantil
financiados pelo governo (com poucas excecfesgrxigma nota minima nesta prova, entre
outras condic¢des. Esta pontuacdo deve ser ao M&Bbgsara os créditos e 550 (exceto uma)
para as bolsas (OCDE/BIRD, 2009: 42).
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Este sistema de admissdo produz uma distribuic&igudd das matriculas em

educacao terciaria entre os diferentes grupos-®@cindmicos. Por conseguinte,
los alumnos de escuelas municipalizadas y famitias pobres tienen mucho menos
posibilidades de aprobar la PSU que los de colggivados y familias més ricas. Si
la aprueban, es menos probable que logren los jpam@és altos que les permite
tener acceso a los programas de apoyo financiesiolas mejores universidades
(OCDE/BIRD, 2009: 44).

O sistema de apoio estudantil com fundos publigossua vez, consiste em diferentes
programas de créditos e bolsas de estudo. Poréda gue muitos destes programas estejam
dirigidos especificamente a jovens de familias rpaisres, sua dependéncia da nota da PSU
limita 0 nimero de estudantes que estes progran@enpajudar. Neste sentido, segundo e
OCDE, tem-se a impresséo de que a maioria dosgmag foi desenhada para estudantes das
instituicbes do Conselho. Assim, estudantes deeusidades privadas, IPs e CFTs, que
representam 2/3 de estudantes de graduacao, estfiomais longe de poder postular para
tais programas (OCDE/BIRD, 2009: 44).

O recente aumento de participagdo tem sido devidoliica do governo chileno de
estimular o crescimento da educacao terciaria.msende havia demanda de jovens que
gueriam ingressar no ensino superior e que tinfegraaidade financeira para o pagamento de
cursos terciarios, o setor privado respondeu rapeddée para satisfazer esta necessidade
(OCDE/BIRD, 2009: 81). Porém, esta expansao privealaxe consigo um ensino superior
caro e baseado fortemente no financiamento pefsuodiar. Deste modo, o crescimento da
educacdao terciaria ndo esté sendo suficiente paraa grupos de rendas mais baixas, tendo
em vista que tais ndo tém condi¢Oes de pagar pagresno superior.

Fica em duvida, entdo, até que ponto esta expans@érica tem permitido que se
diminuam as brechas da desigualdade de acess@ &sto parte porque, apds a reforma de
1981, além da abertura de um namero elevado déuig8es privadas, os estabelecimentos
publicos comecaram a cobrar taxas de ensino. Bsiace ademais, é considerado bastante
caro. Tal afirmacédo é da OCBfue, segundo seu estudo, o Chile é o pais queipssais

cara educacéo terciaria dentre 0s membros e pasaista instituicdo. Assim, comparando o

22 Os paises membros da OCDE s&o: Alemanha, Austhdliiria, Bélgica, Canada, Dinamarca, Espanha,
Estados Unidos, Finlandia, Franca, Grécia, HolaHdagria, Irlanda, Islandia, Italia, Jap&o, Luxemgm,

México, Noruega, Nova Zelandia, Poldnia, PortuBalino Unido, Republica da Coréia, Republica Eslayac
Republica Tcheca, Suécia, Suica e Turquia. Passesiados: Brasil, Chile, Eslovénia, Estdnia, IseaRUssia.
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nivel das taxas dos cursos de graduacdo com a pardeapitg nota-se que a educagéo
chilena absorve 30.0% da render capitg quase duas vezes mais que a da Republica da
Coréia, que é de 16.0%, e trés vezes mais quelapdm, com 12.0%, e dos Estados Unidos e
da Australia, com 11.0% cada (OCDE/BIRD, 2009: 121)

Considerando o alto custo de estudar no Chileptant instituicdes publicas como
privadas, e a relativa baixa propor¢cédo de estudante tém o beneficio da ajuda estudantil, o
governo, segundo a OCDE, necessita dar maior gaide aos programas de ajuda estudantil.
Isto melhor asseguraria que estudantes qualificadosficassem sem continuar os estudos
terciarios por motivos financeiros (OCDE/BIRD, 20021). Assim, além da expansédo
numérica das instituicbes e matriculas, é necesgad haja uma expansao das oportunidades
de ajuda estudantil.

Nesta linha, recentemente o governo chileno cologmuos objetivos para a educagao
superior vdo mais além da expansdo numérica paedcaacar a equidade no acesso. O
governo, assim, fixou como objetivo a correcdo dbesigualdades, ampliando as
oportunidades para garantir o direito de assistedacagcdo superior a todas e a todos
estudantes com talento, reconhecendo, concomitantemque o talento estd igualmente
distribuido entre os grupos sécio-econémicos (O®IHD, 2009: 78).

Assim, desde o retorno da democracia em 1990, @aesssivos governos tém colocado
a equidade como um ponto primordial das politi@agaverno para o ensino superior. Neste
sentido, os principais mecanismos usados pelo @hila assegurar que estudantes de rendas
baixas diminuam as barreiras financeiras para segus estudos sdo as bolsas e os créditos
estudantis (OCDE/BIRD, 2009: 111).
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Os programas de bolsas sdo administrados pelo tétimisda Educagédo do Chile, o

gual baseia a distribuicdo das mesmas em critérimgetivos gerais publicados em seu site.

Deve-se,

contudo, ressaltar que os valores padas pelsas sao insuficientes para pagar a

totalidade das taxas de estudos. A seguir estamerados alguns programas de bolsas que
visam a melhorar a oportunidade de acesso destaidantes (OCDE/BIRD, 2009: 111/114):

a)

b)

d)

“Becas Bicentenario”. destinadas a estudantes rsle que assistam a
universidades do Conselho de Reitores, que tenkasssidades sécio-econémicas
(pertencem aos estratos mais baixos de renda)e éegham pontuacdo na PSU
acima de 550 pontos.

“Becas Juan Gomez Millas™: destinadas a estudatgesscolas médias municipais
ou privadas subvencionadas, que assistam a unigdes do Conselho ou alguma
instituicAo de educacdo superior credenciada, guteram aos estratos mais
baixos de renda familiar, e que tenham pontuac&Sthde 550 pontos ou mais.
“Becas Nuevo Milénio”: destinadas a estudantesenobd de escolas médias
municipais ou privadas subvencionadas, que secubgnm em IPs credenciados, e
que pertencam aos estratos mais baixos de rendaafam

“Becas de Excelencia Académica”. destinadas ao% 1@ estudantes que se
formam de cada um dos estabelecimentos de edugaéd@m municipais ou
particulares subvencionados, que se matriculenuniagrsidades do Conselho ou
nas universidades privadas credenciadas, que pantenos estratos mais baixos
de renda, e que tenham obtido no minimo 475 porad3SU.

“Becas Indigenas”: destinadas a estudantes de grujgo minorias étnicas
indigenas, que pertengcam aos estratos mais baixmnda e que obtenham média
5 no ensino médio.

Uma informag&o importante relacionada a distribuigas bolsas é o viés favoravel a

estudantes que possuam matriculas nas universidad€onselho de Reitores, que sdo as

mais caras e as que exigem maiores notas na P&l pagresso. Estudantes pertencentes a

estas instituicbes possuem uma gama maior paratalggio do que estudantes de outros

estabelecimentos. Assim, estudantes de universdaideadas tém poucas chances de obter
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apoio com as bolsas. Se a universidade privadasi@ocredenciada, somente filhos e filhas
de professores e professoras, indigenas, ou jodermigem em zonas extremas do Chile
podem ter o direito a obter bolsas de estudos. Bstiduicdo estd credenciada, ha alguns
programas de bolsas disponiveis, mas parece poavavel que uma grande quantidade de
estudantes de universidades privadas cumpram caios t@s requisitos necessarios
(OCDE/BIRD, 2009: 116).

Ademais destes programas de bolsas, o Ministériediacdo chileno administra 2
programas de créditos estudantis. Estes podemosailgdos também por estudantes que ja
possuam algum tipo de bolsa, tendo em vista qumlaas ndo cobrem o custo total com os
estudos. Tais programas de créditos sdo (OCDE/BMR0O9: 117):

a) “Fondo Solidario de Credito Universitario”: dispeal somente para estudantes
matriculados em universidades do Conselho. Oss#gsiipara a postulacdo a este
programa de crédito sdo que estudantes pertencanesa@tos de rendas mais
baixas e obtenham uma pontuacdo na PSU néo inkedd’5 pontos. Este fundo
oferece taxas de juros anuais subsidiadas de 20bte(a inflacdo), e um periodo
de espera de 2 anos depois da graduacdo paraamdnipagamento de volta do
empréstimo. O periodo para o pagamento € de 12aad$ dependendo do valor
do empréstimo. Ao final deste periodo qualquerepquie ainda falte da divida fica
quitada e passa a ser da responsabilidade de cadasidade a recuperacdo da
mesma.

b) “Créditos con Garantia del Estado”: é oferecidaais de uma parceria entre o
governo e os bancos comerciais. Estdo disponivesstadantes que tenham
efetuado matricula nas universidades do Conselst@abeecimentos privados
credenciados e IPs. A instituicdo de ensino superityega uma garantia enquanto
0 ou a devedora estudam. Logo, a garantia € dal&stesde a graduacado até a
devolucdo. Esta comeca 18 meses depois da gradagpdde durar até 20 anos.
Os requisitos sdo que a ou 0 estudante esteja @britata em um estabelecimento
credenciado e tenha uma nota minima de 475 poatBSb.
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Devido ao fato de que sédo as instituicdes que garans créditos durante o curso de
graduacado de postulantes, sdo elas proprias caleetstem o maximo de estudantes a quem
podem garantir. A principio, todos os estratos eleda tém direito, mas, na pratica, 0s
estabelecimentos acabam por dirigirem seus recas@essoas que menos tém renda e que,
portanto, mais necessitam de ajuda (OCDE/BIRD, 2008).

Observa-se que estd entrando nos estabelecimargesases chilenos um numero
mais baixo de jovens do que aponta sua taxa dei@gad no ensino médio. As brechas de
desigualdade parecem aumentar ao longo do prodessdmissao a educacao terciaria, o qual
depende, em grande parte, do desempenho na PSudagies de grupos de baixa renda, de
colégios municipais e/ou do sexo feminino tém memobabilidades de completar o processo
de admisséao obtendo um lugar em alguma universidadéonselho de sua eleicdo do que
estudantes provenientes de grupos mais altos dagenolégios privados (especialmente os
ndo subvencionados) e/ou do sexo masculino. Ecsacdstos, aqueles e aquelas estudantes
gue estdo mais a margem do sistema tém menos pidddds de conseguir ajuda financeira
(OCDE/BIRD, 2009: 124).

O governo do Chile, em decorréncia da média abramgésocial de seu ensino
superior e das desigualdades de acesso que o atwmnpatem declarado nos ultimos anos
seu objetivo de corrigir estas desigualdades nosepsos de admisséo e de garantir a todas e a
todos estudantes de talento o direito de ingregstuéacéo superior. Neste sentido, o governo
tem desenvolvido seu sistema de ajuda financesindela a jovens de baixa renda, o que
inclui bolsas, bénus de manutencdo e créditos astisd Os fundos para as bolsas tém
aumentado nos ultimos anos, entretanto, apesar, dissa baixa porcentagem de estudantes
de educacdao terciaria recebem bolsa e crédito giamatipo. Ademais, como ja citado, os
valores recebidos ndo sédo suficientes para o pagandas taxas de forma completa
(OCDE/BIRD, 2009: 124/125).

A assisténcia a educacdo terciaria no Brasil, @émmenor que a do Chile, e além de
possuir universidades publicas gratuitas, € masigdal entre os grupos de renda que a
chilena. Ademais, mesmo o0s dois paises tendo pnalslele assisténcia com grupos étnicos
considerados com desvantagens sécio-econdmicass,gerBrasil apresenta metade de sua
populacdo pertencente ao grupo negro/pardo, o guava ainda mais o problema da

desigualdade de acesso deste grupo devido a sudegepresentatividade populacional. Nao
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€ 0 que acontece no Chile, onde suas populacoégemas também tém desvantagens no
acesso, porém estas possuem menor representatiyidpdlacional.

Diante do fato de que grupos de renda e/ou étn@msdesvantagens no acesso ao
ensino superior, N0 caso, negros e negras (maieri@digenas (minoria) no Brasil, e
indigenas no Chile, as a¢Bes que vém sendo imptadanrecentemente em ambos os paises,
com mais proeminéncia e menor exigéncia de ponésagds processos seletivos no Brasil,
pais com as maiores desigualdades, esta enraizadainea demanda histérica pela
democratizacdo do acesso ao ensino superior eqetttuicdo de sociedades em bases mais

equitativas, tanto em termos sécio-econémicos guaadiversidade étnica.
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CONCLUSAO

O decorrer da presente pesquisa mostrou que ag&tusaperior possui alguns pontos
criticos comuns ao Brasil e ao Chile, que séo: mggb do acesso; permanéncia no ensino
superior depois de efetuada a matricula; demoargdtiz do acesso, com especial atencdo a
determinados grupos étnicos e de renda; e qualidizgte ensino. Tais pontos, respeitando as
peculiaridades de cada pais, sdo mais expressivoBrasil, como brevemente descritos
abaixo.

A necessidade de ampliacdo do acesso é devidxa ddaiangéncia social observada
nos dois paises, com destaque para o Brasil, ¢ gumaR006, de acordo com o levantamento
da UNESCO, possui uma TBM para a populacdo na ftikaa de 18-24 anos de 25.0% em
contraste com a observada no Chile, de 47.0%.

J& o ponto relativo a permanéncia no ensino supdege-se a grande diferenca
guando se compara a taxa bruta de matricula comdazida quantidade de estudantes
efetivamente frequentando o ensino no mesmo peridae demonstra uma alta proporgéo
de trancamentos de matriculas e desligamentos utessc Deste modo, ho mesmo ano de
2006, de acordo com a PNAD e a CASEN, a populag&o efetivamente, estava assistindo
ao ensino superior no Brasil era de 12.5%, metadgudntidade matriculada no mesmo ano.
E no Chile, no mesmo periodo, era de 27.3%, maktramma diferenca de mais do que a
metade da quantidade de matriculas entdo efetuadas.

Com relacdo a questdo da democratizacdo do aces#iza-se que tanto o Brasil
guanto o Chile apresentam problemas com relacdetexntinados grupos étnicos e/ou de
renda, sendo no Brasil onde ha os maiores indieededigualdades nestes aspectos. Sua
populacédo negra e parda abrange metade da popudagéssui acesso de 30.0% ao ensino
superior, ao contrario da branca e amarela queaogupstante das vagas. Quanto a renda, 0s
trés grupos mais elevados representam por voltZ5dé% do acesso ao ensino superior,
enguanto que as camadas inferiores de renda lbesnca parcela de menos de 3.0%. Ja no
Chile, a populacdo indigena representa 6.5% dalagi total e possui acesso a 4.0% do

BN

ensino superior. Quanto a renda, os trés grupos slavados ficam com pouco mais de
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52.0% do acesso, enquanto que as trés camadasddes iaferiores lhes cabem quase 12.0%
do mesmo.

Quanto a qualidade do ensino, os dois paises apmesea maioria dos
estabelecimentos do setor privado (no caso chileho, as instituicbes privadas “extra-
Conselho”) com qualidade duvidosa. Como este sétofortemente dependente do
financiamento individual/familiar e guiado pelasn@ddas do mercado, os respectivos
Estados tém pouco controle sobre os mesmos. Dsvetmatativas de fiscalizagdo e
acompanhamento da qualidade vém sendo feitasgsetado ainda sinais de sucesso.

Atualmente, com o0s programas de incentivo ao isgresocupacado de vagas nestas
instituicdes, os dois paises vém vinculando o fwmento de subsidios a estudantes das
mesmas ao desempenho nas avaliacfes que taigigigtit adquirem. Porém, a quantidade de
instituicdes € grande o que, por conseguinte,udifia@ controle de qualidade promovido pelos
paises. Assim, como representam a maioria dosedstainentos de ensino superior nos dois
paises, e até agora tais tentativas ndo tém daalis sie muito éxito, ha a séria persisténcia do
problema de um ensino superior deficitario sendéoeaido & maior parcela de estudantes em
ambos.

Apés discorrer sobre o tema e 0 objeto propostderagp dos capitulos, esta pesquisa
chegou ao objetivo de apreender a dindmica dat&ssis & educacdo terciaria entre os
diferentes grupos sociais, com foco na correnteadkéc Porém, devido as diferencas
estruturais e de financiamento entre os sistemasndmo superior brasileiro e chileno, a
hipotese inicial ndo pdde ser verificada da mesiaaeina para ambos 0s paises.

Neste sentido, o ponto levantado de que as dedmpled encontradas atualmente no
acesso ao ensino superior do Brasil e do Chilepleemdo renda e/ou grupos étnicos
especificos, como negras, negros e indigenas reil,Brandigenas no Chile, sdo devidas, em
grande parte, ao oneroso ensino superior privado publico mais restrito e seletivo, ndo
pode ser igualmente tratado para os paises enpestud

Isto se d4, principalmente, devido a fluida divieitre os setores publico e privado da
educacao superior chilena. Neste pais, como vagouniversidades ditas publicas, nao-
gratuitas, sdo colocadas juntamente com outrasersilades privadas tradicionais e
competem pelos mesmos financiamentos estatais gqtas dlltimas. Elas formam as

universidades do Conselho de Reitores, de maiatipie e qualidade em termos de ensino
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superior. As outras instituicbes sdo as univergdaitivadas, os IPs e os CFTs. Todos estes
estabelecimentos fora do Conselho competem pardiamento estatal, em menor quantidade

gue as do Conselho, tendo as universidades privadesspeso para adquiri-los. Ressalta-se

gue em todas as instituicdes, a maior parte dadiaamento € individual/familiar.

J& o Brasil possui uma estrutura do ensino sup@oon clara divisdo entre as
instituicdes publicas e privadas. O financiamenéondas € distinto, sendo que as publicas sédo
gratuitas e recebem financiamento direto estatlal gferta do ensino, o que cobre todo o seu
custeio, e as privadas sao pagas e seu financiaraeigito pela via individual/familiar das
pessoas que atendem a seus cursos. Existem algweees de financiamento publico a
projetos de pesquisa em instituicdes privadas, gd@macaso das PUCs. Ademais, os creditos e
as bolsas fornecidas pelo Estado brasileiro diretéena estudantes ndo deixam de ser uma via
indireta de financiamento a este setor.

Por conseguinte, ndo se pode apontar as desigealdacacesso ao ensino superior em
ambos o0s paises como consequéncia direta do camoesuperior privado e do ensino
publico mais seletivo e restrito. O que se notgjué o atual ensino superior brasileiro
apresenta, sim, um setor publico mais restritoletige e que abrange a menor parcela de
estudantes, porém, internamente, possui menoruddagle de acesso pela distribuicdo de
renda de estudantes que o frequentam do que octameamente com a distribuicdo de renda
das pessoas que assistem ao setor privado. Ademi@s)amente a populacdo branca e
amarela que assiste ao ensino superior, e intemaragopulacdo negra e parda que assiste a
mesma educacao, nota-se que, entre esta Ultimamlamaior proporcdo de estudantes
frequentando o ensino superior publico do que riat@ente ocorre com a populagéo branca e
amarela.

No Chile, como visto, as instituicbes tidas comobligas estdo categorizadas
juntamente com as privadas tradicionais. Por maés ambas sejam mais caras e seletivas,
abrangem a maioria da parcela estudantil, tém pdasmualdade de renda na distribuicdo
interna de suas vagas, e tem sua parcela estuclamidl a que recebe a maioria dos subsidios
estatais e ndo-estatais com bolsas e créditos. @deabsorve ligeira proporcdo a mais de
estudantes indigenas do que as universidades asivado-tradicionais, perdendo em
admisséo destas etnias dos IPs e dos CFTs, quegabrgor volta do dobro a mais do que as

instituicdes do Conselho.
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Por conseguinte, tal hipotese a principio levanfaalaesta pesquisa ndo se sustenta
para nenhum dos paises, mesmo quando consideradespecificidades de cada sistema
internamente, ou seja, entre as instituicoes pablec privadas brasileiras e as tradicionais e
nao-tradicionais chilenas. Isto se da tendo ena\jste ndo se pode atribuir o problema das
desigualdades étnicas e/ou de renda na assist#neiasino superior somente por ser o setor
privado grande, mas caro, e o publico restritoletise. Este seria um dos motivos, mas nao
esta isolado de outros determinantes.

Como visto pelas informacdes quantitativas, a dedipde de renda perpassa a
desigualdade étnica no Brasil e no Chile, tendovista que as diferencas no acesso também
se encontram internamente na assisténcia da pdpula@anca e amarela brasileira e néo-
indigena chilena. E as diferencas que existem pagumidades de acesso a determinados
grupos étnicos sdo devido a sua insercdo na sdeiaikstes paises, a qual foi marcada de
forte marginalizagdo socio-econdémica.

Assim, parte consideravel das desvantagens natéa&sés a0 ensino superior tem
raizes historicas relacionadas as diferencas dia @ quais os variados grupos étnicos foram
introduzidos nos primérdios de ambos os EstadostdNaBituacdo esta que vem perdurando
ao longo do tempo, culminando nos correntes pradleque permeiam 0 acesso ao ensino
superior em ambos o0s paises. Assim, no caso dg®gmegros e indigenas, estes foram
introduzidos nas sociedades destes paises confdtitade poder econémico e de direitos,
acompanhados de alta discriminagéo social.

A desigualdade na assisténcia ao ensino superidazseassim, como reflexo das
diferencas sécio-econbmicas entre os grupos sodes$es paises, o que acaba por ser
reforcado devido a onerosa estrutura do acessasttuicdes privadas que possuem bastante
vagas e tém sistemas de selecdo menos rigorosasestrutura das instituicdes publicas
brasileiras e tradicionais chilenas, que tém sib&istatal, com o ensino gratuito no Brasil e
com uma significativa quantidade de bolsas e @gdib Chile, porém com o acesso marcado

por mais rigoroso exame de selecao.



159

A educacdao superior, assim, foi introduzida parausenivel educacional das elites de
altas rendas no periodo colonial e de inicio denémdo dos Estados nacionais, e foi
ampliando sua abrangéncia social com o passamamoteconcomitante ao crescimento e ao
aumento da complexidade das sociedades e dos roerdadambos até os anos de 1990.
Porém, embora o acesso tenha estendido-se a camédes de renda, a abrangéncia social
do sistema continuou baixa, e ndo eram notadoscesfgovernamentais para o aumento do
acesso as populacdes de baixa renda.

Ou seja, desde sua introdugédo no Brasil e no Chiknsino superior experimentou
crescimento e diversificacdo quase que continuosyés de suas trés ondas de expdfsido
Houve um aumento na abrangéncia social desde dquedsauma exclusividade das elites
coloniais e dos primérdios de ambos Estados nasiqgragia ser de grande acesso e elemento
central de formacgéo das classes médias.

Porém as classes de rendas mais baixas néo foragidas por estas ondas de
crescimento que, pelo elevadéficit de renda socialemonstrado pela grande ociosidade de
vagas nos setores privados de ambos os paisesagmnmedida no Brasil, demonstra que
estes crescimentos pelos quais passaram o enganasuaté o final da década de 1990 nédo
foram acompanhados da democratizacdo do acessmgiesio-se, até entdo, ao suprimento
da demanda oriunda da classe média em expanséao.

No atual sistema de educacdao terciaria chilenoneh maior concentracédo dos aportes
fiscais diretos, bem como de créditos e bolsagnstisuicbes com estudantes de maior nivel
sécio-econbmico, que sdo os estabelecimentos doselan de Reitores, jA& que tais
financiamentos estdo diretamente ligados a ponduaciuirida por estudantes na PSU.

Assim, esta estreita vinculacdo de financiamentomtas acaba por refletir os resultados

23 A presente pesquisa considera trés ondas de é@énsensino superior regional. A primeira cons§&inos
primeiros estabelecimentos de ensino superiopdaizidos pelas coroas ibéricas e que foram tramsfodo-se
em universidades ligadas aos Estados nacionai®enag¢édo e diretamente financiadas pelos mesmosaswm
Brasil e Chile, nos arredores do inicio do sécu¥a X segunda onda deu-se com a abertura de urdaeies
confessionais por volta de meados do século XXuass tinham a mesma estrutura e funcéo das psl#itz@o
existentes, inclusive parte significativa de searficiamento era estatal, mas estavam sob estritoot da
Igreja catdlica e cobravam taxas. E a terceira dodeelativa a abertura de instituigdes privadasympanhada
de diversificagdo institucional, a partir da déca@al1970, com vistas a atender o crescimento pcipuk
acompanhado do aumento da demanda por este tiusd® vinda da classe média.
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socialmente desiguais da PSU, os quais séo reftexdesigual educagdo média, marcada por
escolas publicas de menor qualidade que as privadas

Por mais que o Chile apresente uma desigualdadeesso menor que o Brasil, com
as instituicbes do Conselho abrangendo considendamiela da populacdo estudantil, e
também com média desvantagem de renda na assasé&nensino superior em geral, além de
ter seus e suas estudantes recebendo a maioragdargjuda estudantil com créditos e bolsas,
ainda tem problemas com o0 acesso de grupos de esemsodas.

N&o obstante ter havido um significativo aumente alimas décadas dos recursos
para créditos e bolsas, o crescimento do sistemeddeacdo chileno excede em muito a
capacidade do Estado de garantir que jovens de banda possam ter acesso a educacao
terciaria. Por outra parte, os recursos disponitéeis sido concentrados em estudantes das
universidades tradicionais, deixando a um segutalmpnais da metade de jovens estudantes
da educacao superior, que sédo aqueles e aquelastgdam em universidades privadas, IPs e
CFTs.

Ademais, neste pais, € alta a participacdo do diaarento individual/familiar para o
custeio de seu oneroso ensino superior. Assimrsesugque seriam destinados ao ensino
superior passam a competir com gastos em func@mdeeventual renda futura, fato que na
pratica obriga muitas familias de baixa renda aefacem ou mesmo desistirem da educacgéo
de seus filhos e de suas filhas. Ha a indispoddulé de um mercado de crédito de massa
associado a educacdo superior, devido ao riscaddecausado pela incerteza acerca do
término bem-sucedido dos estudos e pelas possithdglde recuperacao do crédito outorgado,
dada a dificuldade de manutencdo do emprego faterconcluintes deste nivel de ensino, o
gue passa a ser sério obstaculo para as familibaidas rendas usarem tais recursos para o
custeio do ensino superior de seus respectivos nosmb

No Brasil, esta pesquisa permite sugerir que o toadie ensino superior centrado na
iniciativa privada encontra seus limites de abran@e social na diminuta capacidade
econdmica da maior parte de sua populacdo queogngial, corresponde a demanda deste
ensino. Neste sentido, a ampliacdo da oferta dasyagpmo foi posta em pratica desde
meados até o final do século XX, ndo € medidaigsufie para assegurar a democratizagédo do
acesso a educacdo terciaria. Isto ocorre devigwaesso de selecdo a este nivel educacional

iniciar-se muito antes do momento da realizacaocedtames de selecéo. Tal foi observado em
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analises anteriores deste trabalho que dizem tesp&omo se deu a constituicdo do ensino
superior e da assisténcia dos diferentes grupesaadade brasileira a este nivel educacional
ao longo do tempo.

Em geral, tal desigualdade no acesso ao ensinaicugeditada pela estrutural e
profunda desigualdade de renda entre as familiasiléiras, o que implica em diferentes
oportunidades de acesso a educacgao basica e média® varios grupos sociais. Isto faz com
gue a desigualdade va aumentando com o passaivais educacionais, tendo em vista que
se a pessoa passa por uma educacéo inicial de afidagie, o que é comum em escolas
basicas e médias publicas, que sdo as que, em ges de familias de baixas rendas
frequentam, estas pessoas terdo dificuldades desswao ensino superior publico, o qual
possui menos vagas e maior rigor seletivo.

No Brasil, desde o final da década de 1990, progsade incentivo financeiro
promovidos pelo governo federal para o ingressanstituicdes de ensino superior privadas
vém sendo colocados em pratica, como visto nost@api2 e 3 deste trabalho. O objetivo &
incentivar jovens com origem em camadas de bairdar@ cursarem o nivel superior de
ensino, tendo em vista que tais ndo poderiam pagaeste ensino por conta propria. Este
movimento é em virtude da baixa frequéncia a ediccaguperior e das desiguais
oportunidades de acesso a este nivel de ensiroc&sjunto de acdes e de medidas politicas
visam a, se ndo reverter, ao menos a atenuar loqaiadro de amplas desvantagens no acesso
entre os diferentes grupos sociais.

No Chile, os sistemas de subsidios existem ha me@ipo como parte mesma de seu
sistema privatizado e oneroso. Isto € devido aoesg diversificado de financiamento que o
ensino superior estd estruturado, no qual grande pkp financiamento publico é feito
diretamente a estudantes, através de bolsas ediéosr e a maior parte do financiamento é
privada e fica a critério de estudantes e de suagiés.

Tal sistema de subsidios nao foi iniciado, en&agd como lema a democratizacdo do
acesso, mas, sim, como um instrumento facilitadomdresso para varios grupos de renda,
com maior foco nos de rendas mais baixas, porémreeoolocando a pontuacdo como parte
central para a aquisi¢cdo dos subsidios na maioggrbgramas, o que néo € o caso do Brasil.

Tais subsidios, desde o inicio de sua implementagiopre foram voltados a grupos

de rendas mais baixas. Apenas mais recentemensbéoia uma modalidade para o grupo
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étnico indigena, considerado historico, social amemicamente marginalizado na sociedade
chilena. Estes programas destinados a indigenasa@sanais, como para habitantes de zonas
extremas, ndo exigem uma alta pontuacdo na PSahdasa inclusdo destes grupos; e sao
mais recentes, tendo em vista que os indicadoregrano que tais grupos tém menor acesso.
Estes passaram, assim, a ser colocados como imigsrtaesta nova onda de incentivo a
assisténcia ao ensino superior, que vai até ondangsriores expansbes deste nivel
educacional ndo iam.

Nao se fala em grandes quantidades de vagas ociossetor privado € nem em um
elevado déficit social como “mola propulsora” pars programas chilenos de subsidios a
estudantes. Estes existem desde o inicio da expaes8eu sistema privado, devido ao alto
custo da educacdo superior chilena. Ademais, padenaocratizacdo do acesso, hao €
mencionada (correntemente) a volta do ensino milgliatuito, apenas o aumento das ajudas
estudantis.

No Brasil, o foco principal e atual dos programasirttentivo ao ingresso € o setor
privado, tendo em vista @éficit de renda socialque fica mais expressivo quando se nota a
guantidade elevada de vagas ociosas no mesmo.eMaarluito em conta a nota geral nas
provas de sele¢cdo para este setor, e sim pontupgétivas durante o tempo de recebimento
da bolsa. Entre os grupos sociais, tem como matgirabs de rendas menores e de etnias
consideradas com marginalizag&o social.

Entre estas iniciativas atuais para a democratiza@igh acesso ao ensino superior
brasileiro, € mencionado o aumento da abrangémai@lsdo setor publico, inclusive para
incrementar o acesso das camadas mais baixas clnor gealidade de ensino garantida. Sob
tal enfoque, cabe salientar as iniciativas em cuge® se propdéem a aumentar
substancialmente a oferta de vagas, por meio dane#p da rede federal de ensino e dos
programas de cotas étnicas e de renda. Para &fudoexigidas melhores pontuacdes nas
provas de selecdo para o ingresso, ja que o sghtice € mais restrito.

N&o se nota politicas que liguem o ensino médidignilde qualidade ao acesso ao
ensino superior, inclusive no Chile, onde os pnogimde bolsas estdo bastante ligados a nota
obtida na PSU, que sdo melhores obtidas por esasl@om origem em escolas médias
particulares. No Brasil, esta auséncia de politgras conectem um ensino publico médio de

gualidade ao acesso ao ensino superior causasnitigias sobre que o problema no acesso a
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grupos de rendas mais baixas esta sendo resolgigoadeira mais facil e rapida e que néo
toma em consideracao levar estudantes com formaéd@a de qualidade ao ensino superior
privado, e que leva, ademais, estudantes de edugnédia de baixa qualidade aos mais
concorridos cursos das institui¢des publicas.

De todo modo, estas politicas podem até, em médanppromover, em algum grau,
mesmo que pequeno, uma democratizacdo do acessapasgsociais desprivilegiados
econbmica e socialmente, porém nao podem escondemeresolver o problema da baixa
gualidade da educacdo publica basica e média, isceepncia entre estas e a educacao
superior publica brasileira e a tradicional chileAasim, ndo séo vislumbradas solucbes que
consigam resolver o dilema de que ao mesmo tempcéqecessario melhorar o acesso ao
ensino superior a estes grupos sociais, ha o pnabiiax qualidade de formacao basica e média
dos mesmos.

Com relagdo a estes programas em andamento nes gaisquestdo, nota-se que o
problema do acesso a grupos étnicos esta intrimegtta ligado ao problema do acesso a
grupos de baixa renda em geral. Assim, pode-ssegiérar as desvantagens no acesso dos
grupos de baixa renda das de grupos étnicos, po&no contrario, tendo em vista que os
problemas de renda perpassam os de determinadussgitnicos considerados inseridos em
uma marginalizagéo historica. Isto € devido a (gieaanadas de baixas rendas de ambos os
paises estdo presentes em todas as etnias codaglaesta pesquisa. Neste sentido, sdo mais
completos e abrangentes os programas que considesanadas étnicas e de renda
concomitantemente, como ocorre com um programarahilvoltado a indigenas, com o
PROUNI, e com alguns sistemas de cotas em unieelsgdpublicas brasileiras.

A demanda histérica pela democratizacdo da assiatéao ensino superior
mencionada no final do Capitulo 3, ndo foi levadaa®nsideracdo nas anteriores expansées
pelas quais passaram os sistemas de ensino suger@mmbos o0s paises. Isto foi devido a
educacao terciaria ter sido iniciada no Brasil eQfvle como um ensino voltado para a
formacdo das elites. Esta heranca perdurou comssapados anos. Contudo, com o
crescimento e diversificacdo urbana, bem como cosurgimento da classe média neste
contexto, este nivel de ensino foi mudando o foseguindo o aumento da demanda advinda

da classe média entdo em ascensao social.
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Porém, o que foi observado com a presente pesguisee 0 crescimento do sistema
por si s6 ndo mais basta para levar a educacao@uae diversas camadas populacionais de
ambos o0s paises, inclusive as de baixas rendase Nestido, as trés citadas ondas de
expansao e de diversificacdo pelas quais passosinoesuperior de ambos 0s paises até as
décadas de 1980 e de 1990, significaram, sim, @atngdo acesso a grupos populacionais até
entdo nao abrangidos pelo mesmo, mas nao atingidos 0s grupos, inclusive os de baixas
rendas. Acrescenta-se que este propésito de iocln8a existia, tendo em vista que a
demanda vinha da classe média, a qual pode firamcj@or conseguinte, desfrutar, da maior
parte deste crescimento.

Logo, pode-se dizer que o modelo de crescimentergarpntado pela terceira onda, o
do setor privado das massas que, como Vvisto, mégilahs massas, esgotou-se face as brechas
gue surgiram do mesmo, como a ociosidade das dagsistema privado causada peédicit
de renda sociakxistente. Isto tornou-se mais evidente devidda@o nivel de acesso a
educacao terciaria experimentado pelas camadadagamais de jovens de 18 a 24 anos em
ambos os paises.

Assim, ao entrar a década de 2000, e tendo emestés novas demandas advindas
das classes mais baixas que surgem como necess@Eig®vernos de ambos 0s paises
passaram a encabecar politicas de incremento disaee tais camadas. O Chile, entdo,
ampliou e diversificou seus programas de bolsaéditos, e o Brasil modificou e expandiu 0s
de créditos e criou os de bolsas a instituicbesmgds e o de cotas a universidades publicas.

Por conseguinte, esta pesquisa toma estes movisneatizais de iniciativas
governamentais de ambos os paises que visam a agpbrechas ligadas ao acesso entre
grupos étnicos e/ou de rendas, deixadas pelaremeia de expansdo, como sendo a quarta
onda de expanséo entdo no seu inicio. Desta vdarmato de um crescimento inclusivo, que
visa a amenizar as proprias desigualdades de refelasias sociedades através da maior

democratizacdo do acesso ao ensino superior.
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