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JESUS, MS. Politica de cotas e democratizagdo do ensino superior: desdobramentos na
Universidade Federal do Amazonas [dissertacdo]. Manaus: Faculdade de Educacdo,
Universidade Federal do Amazonas; 2020.

RESUMO

A pesquisa “Politica de cotas e democratizagdo do ensino superior: desdobramentos na
Universidade Federal do Amazonas” € resultado da andlise da contribuicdo da lei
12.711/2012, no processo de democratizacdo do ensino superior, de forma especifica na
Universidade Federal do Amazonas. Corresponde a uma pesquisa de abordagem qualitativa
pautada no enfoque materialista histérico, com o uso da técnica da analise documental
disposta em trés secdes: a primeira, intitulada “Educagdo, Estado e Democracia: Implicagdes
na Politica Educacional Brasileira”, traz uma anélise histérica do desdobramento da politica
educacional brasileira de maneira ampla e de forma mais especifica a politica de ensino
superior, com a perspectiva de identificar a que questdes esteve historicamente vinculada e
como isso implicou na sua constituicdo, no caso do ensino superior, em um privilégio.
Também analisaremos como o desdobramento da politica educacional no Brasil incorreu na
dificuldade de acesso da populacdo negra a educacdo e, no caso do ensino superior, tornou-
se praticamente inacessivel até o final do século XX. A segunda se¢do, denominada “Entre
contextos e pretextos: a politica de cotas” caracterizara a politica de cotas a partir da reforma
do Estado e da reforma do ensino superior e da luta dos movimentos sociais. Por fim, a
terceira secdo, chamada “Politica de Cotas no Contexto Amazdnico”, evidenciou a
implementacdo da politica de cotas nas universidades federais da regido amazonica, alem de
caracterizar a implementacdo da politica de cotas na Universidade Federal do Amazonas
Além do mais, delinearemos como a politica implicou na democratizacdo da referida
Universidade, a partir de levantamento de dados que se relacionam a origem educacional dos
estudantes, ao perfil étnico-racial e a Permanéncia, sendo que os dados catalogados nos
documentos e demais fontes obtidas foram agrupadas e interpretadas como parte de um
movimento que contempla o aporte tedrico e legal para que tenhamos o estabelecimento da
politica em dois planos: o da idealidade e da realidade (GARCIA, 2014). Como resultado,
constatamos que a lei 12.711/2012 possibilitou um aumento significativo do acesso de
estudantes oriundos das escolas publicas, assim como de estudantes pretos, pardos e
amarelos, propiciando uma alteracdo na representatividade desses estudantes no cenério
universitario, contudo, implicou em uma diminuicdo da representacdo dos indigenas. Em
relagdo a permanéncia o indice € relativamente mediano, o que indicou a necessidade de
institucionalizacdo de politicas de permanéncia (véarias das quais adotadas pela UFAM), no
entanto, com alcance limitado, o que incide diretamente na questdo da democratizacéo.
Contudo, essa politica se constituiu de fundamental importancia na luta pela democratizacdo
do ensino superior, por possibilitar uma disputa menos desigual no ensino superior publico.

PALAVRAS-CHAVE: Democracia. Educacdo. Politicas educacionais. Politica de Cotas.
Lei 12.711/2012.
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ABSTRACT

The research “Policy on quotas and democratization of higher education: developments at
the Federal University of Amazonas, is the result of an analysis of the contribution of Law
12.711/2012, in the process of democratization of higher education, specifically at the
Federal University of Amazonas. Corresponds to a qualitative research based on the
historical materialist approach, using the documentary analysis technique arranged in three
sections: the first entitled “Education, State and Democracy: Implications in Brazilian
Educational Policy”, brings a historical analysis of the unfolding of Brazilian educational
policy in a broader and more specific way the higher education policy, with the perspective
of identifying which issues were historically linked and how this implied in its constitution,
in the case of higher education, in a privilege. We will also analyze how the unfolding of
educational policy in Brazil resulted in the black population's access to education being
difficult, and in the case of higher education, it became practically inaccessible until the end
of the 20th century. The second section, entitled “Between contexts and pretexts: the quota
policy” will characterize the quota policy based on the reform of the State and the reform of
higher education and the struggle of social movements. Finally, the third section called
“Quota Policy in the Amazon Context” highlighted the implementation of the quota policy
at federal universities in the Amazon region, in addition to characterizing the implementation
of the quota policy at the Federal University of Amazonas. Furthermore, we will outline how
the This policy implied the democratization of that University, based on a survey of data
related to the student's educational background, ethnic-racial profile and permanence, and
the data cataloged in the documents and other sources obtained were grouped and interpreted
as part of a movement that contemplates the theoretical and legal support so that we have the
establishment of politics on two levels: that of ideality and reality (GARCIA, 2014). As a
result, we found that law 12.711 / 2012 enabled a significant increase in access for students
from public schools, as well as black, brown and yellow students, allowing for a change in
the representativeness of these students in the university scenario, however, it implied a
decrease representation of indigenous people. Regarding permanence, the index is relatively
average, which indicates the need for institutionalization of permanence policies, which
UFAM even adopts several, however with limited reach, which directly affects the issue of
democratization. However, this policy was of fundamental importance in the struggle for the
democratization of higher education, as it enabled a less unequal dispute in public higher
education.

KEYWORDS: Democracy. Education. Educational policies. Policy on quotas. Law
12.711/2012.
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INTRODUCAO

A dissertacdo intitulada “Politica de cotas e democratizagdo do ensino superior:
desdobramentos na Universidade Federal do Amazonas” tem na lei 12.711/2012 o seu objeto
central, e resulta de uma andlise acerca da contribuicdo desta para o processo de
democratizagdo do ensino superior em geral, e de forma especifica, da Universidade Federal
do Amazonas.

A pesquisa surgiu da necessidade que a pesquisadora proponente teve da
compreensdo acerca do que seria a politica de cotas. Essa necessidade foi despertada no
ambito do ensino médio, quando o fato de ser negra propiciou que alguns professores e
colegas questionassem a sua forma de ingressar no ensino superior, se por politica de cotas
ou por ampla concorréncia. A tematica suscitou debates, que reuniram diversas concepgoes
acerca desse tipo de politica, principalmente quando esta englobou a categoria racial. E foi
justamente essa diversidade de concepgdes que despertou na pesquisadora a necessidade de
compreender ndo so6 a politica, mas todo o cenério que a embasa e a justifica, a luta travada
pela incorporacdo dela no ensino superior e 0s sujeitos envolvidos no processo.

O primeiro passo em direcdo a compreensdo da politica foi dado ainda durante a
graduacdo, com um projeto de iniciacdo cientifica intitulado “Inclusdo do negro no ensino
superior: o contexto das a¢des afirmativas”, baseado em revisdo bibliografica e documental,
0 que agucou ainda mais a necessidade de aprofundamento na temaética, processo
possibilitado pelo mestrado.

Para além dessas razbes (que se relacionam a questBes pessoais da pesquisadora),
existem outros elementos importantes que embasaram e justificaram o desenvolvimento
dessa pesquisa. Sao eles a escassez de estudo sobre a lei 12.711/2012, em ambito nacional e
regional, como bem evidencia uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) com os seguintes algoritmos “Politica de Cotas + Lei 12.711/2012”,
que apontou o resultado de 25 trabalhos, sendo 22 dissertacdes e 3 teses. Na Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), registramos apenas uma dissertacdo, no programa de pos-
graduacdo do curso de Servico Social. Alem da UFAM, na regido norte apenas a
Universidade Federal do Tocantins (UFT) também possui pesquisa sobre a tematica
registrada na BDTD, mas, assim como na UFAM, néo é na area de educacdo, fato que aponta
0 estudo como o primeiro em toda a regido. Assim, a tematica, além de atual, é emergente
em um contexto nacional e local em que as politicas afirmativas sdo questionadas e casos

repetidos de preconceitos, racismo e discriminacdo sao expostos diariamente.
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A Politica de Cotas é embasada e justificada pelo processo de acesso ao ensino
superior publico, marcado pela desigualdade socioecondmica e racial, evidenciado por
indicadores sociais, tais como a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), que
aponta o0 ensino superior publico brasileiro como um espaco de acesso de pessoas
predominantemente brancas e de pessoas que concentram 0S maiores rendimentos sem
representar a proporcionalidade da populagdo brasileira, composta majoritariamente por
pessoas negras (pretas e pardas) e pessoas de baixa renda.

Essa realidade pode ser percebida em um estudo realizado pela Exceléncia a Servico
do Ensino Superior (Semesp) e divulgado pela Agéncia Brasil, denominado Mapa do Ensino
Superior no Brasil 2020, cuja elaboracéo teve como fonte os dados do Censo da Educagéo
referentes a 2018 divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) em 2019, além de outras fontes, como o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE).

Segundo esse estudo, do total de alunos matriculados nos cursos presenciais ofertados
por instituicbes de ensino superior em 2018, sdo brancos 55% dos alunos de instituicdes
privadas e 48,8% dos alunos de instituicGes publicas; enquanto que o total de pessoas que se
declararam de cor preta estavam em 11% nas institui¢cGes publicas, e 7,9% nas institui¢oes
privadas. O percentual de pardos passou de 27 para 34% nas instituigdes privadas em 2010;
e de 27,6 para 36,9% nas institui¢bes publicas (PEDUZZI, 2020).

Em relacdo a desigualdade socioeconémica, o estudo também demonstra claramente:
a classe E corresponde a 44,9% da populacdo brasileira com idade entre 18 e 24 anos. No
entanto, corresponde a apenas 24,7% das pessoas da mesma faixa etaria matriculada no
ensino superior. Ja as classes A, B e C — que segundo o levantamento correspondem
respectivamente a 0,4%, 2,8% e 24% da populacdo brasileira com essa faixa etaria — ocupam
1,3%, 8,1% e 38% das matriculas, respectivamente (PEDUZZI, 2020).

Essa assimetria esta vinculada a forma como o Estado lida com a questdo educacional
e racial no Brasil, uma vez que houve historicamente uma pretericdo racial em detrimento da
classe no cenario politico-educacional — mesmo o Brasil sendo um pais que se fundou sobre
bases escravocratas — em que a desigualdade racial no acesso aos bens publicos fora
fomentada.

Partindo da conjuntura descrita, a pesquisa tem como base norteadora a seguinte
questdo: de que forma a politica de cotas prevista na lei 12.711/2012 contribui para a
democratizagdo do ensino superior? Na pesquisa a questdo da democratizagédo vincula-se a

um espaco diverso e correlato aos indicadores demograficos que apontam uma populagao



gue em sua maioria se identifica como negra (preta e parda) e de baixa renda, com baixa
presenca no interior dos mecanismos publicos que deveriam, pela politica, democratizar bens
e servicos, como no caso da educacao.

Para responder a essa questdo elaboramos quatro objetivos, sendo um geral e trés
especificos. O geral é analisar a politica de cotas materializada na lei n° 12.711/12 como
parte do processo de democratiza¢do do ensino superior; os especificos sdo situar a politica
educacional em seu movimento conceitual e histérico como parte do contexto de
fortalecimento da democracia; contextualizar a lei de cotas n° 12.711/12 no cenério
internacional, nacional e regional das politicas publicas em educacdo; e caracterizar o
processo de implantacdo da lei de cotas n° 12.711/12 na UFAM, com énfase no acesso, na
permanéncia e no perfil socioecondmico e racial dos cotistas e ndo cotistas.

A pesquisa sera apresentada em trés secdes principais. A primeira intitulada
“Educagdo, Estado e Democracia: implicagdes na politica educacional brasileira”, a qual
abordara a democratizacdo do ensino superior a partir do reconhecimento no cenario politico
da educacdo e de outras questdes para além das questbes de classe. Para sustentar tal
afirmacdo, lancamos mao de uma analise histérica do desdobramento da politica educacional
brasileira de forma ampla, e de maneira mais especifica, na politica de ensino superior, com
a perspectiva de identificar a que questdes esteve historicamente vinculada e como isso
implicou, na sua constituicdo e no caso do ensino superior, em um privilégio e ndo em um
lugar de acesso para todos. Também analisaremos como o desdobramento da politica
educacional no Brasil a partir da perspectiva essencialmente classista incorreu na dificuldade
de acesso da populacdo negra a educacdo e, no caso do ensino superior, tornou-lhe
praticamente inacessivel até o final do século XX.

Em relagdo a segunda sec¢do, denominada “Entre contextos e pretextos: a politica de
cotas” propde-se uma analise das politicas educacionais do ensino superior deflagradas a
partir da Reforma do Estado na década de 1990, pois é nesse contexto que a politica de cotas
é vislumbrada e construida. Evidenciaremos o0s interesses antagonicos a luz das agdes
difundidas pelos organismos internacionais e, em contrapartida, as acdes dos denominados
movimentos sociais, no qual a politica de cotas se instaura como uma mediagdo desses
interesses.

Ja a terceira se¢@o intitulada “Politica de Cotas e o Contexto Amazonico: a politica
de cotas na UFAM” evidenciara a implementagao da politica no ambito da Universidade, os
aparatos legais que a subsidiaram, tais como a lei 12.711/2012 e o decreto 7.824/2012, que a

regulamenta, além das resolucGes da propria Universidade. Nesse caso, a centralidade esta
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em como a politica foi delineada, a partir dos editais com foco no contexto, dados e textos
institucionais que marcaram a existéncia de uma politica no interior da Universidade. Assim,
a parte final do estudo reuniu um levantamento e uma anélise de dados acerca dos dois anos
anteriores e dos dois anos posteriores a politica de cotas, a qual levou em conta 0s quatro
cursos mais concorridos em cada ano (2011, 2012, 2013 e 2014). Os dados catalogados nos
documentos e demais fontes obtidas foram agrupados e interpretados como parte de um
movimento que contempla o aporte teorico e legal, para que tenhamos o estabelecimento da
politica em dois planos: o da idealidade e o da realidade (GARCIA, 2014).

Como resultado, constatamos que a lei 12.711/2012 possibilitou um aumento
significativo no acesso de estudantes oriundos de escolas publicas nos cursos mais
concorridos da UFAM, assim como de estudantes pretos, pardos e amarelos, propiciando
uma alteracdo na representatividade desses estudantes no cenario universitario. Contudo,
implicou em uma diminuicdo da presenca/representacdo dos indigenas. Em relacdo a
permanéncia o indice é relativamente mediano, o que indicou a necessidade de
institucionalizacdo de politicas de permanéncia (varias delas adotadas pela Universidade,
embora seu alcance limitado), o que incide diretamente na questdo da democratizacao.
Contudo, essa politica se constituiu de fundamental importancia na luta pela democratizacdo
do ensino superior, por possibilitar uma disputa menos desigual no processo de acesso ao

ensino superior publico em geral e a Universidade Federal do Amazonas.

Procedimentos Metodoldgicos

A pesquisa em questdo se desenvolveu a partir de um processo de aproximacgado com
o enfoque metodologico: o materialismo histérico e dialético. Esse método caracteriza-se
pelo movimento do pensamento através da materialidade historica da vida dos homens em
sociedade, isto é, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais
que definem a forma organizativa dos homens durante a histéria da humanidade (PIRES,
1997).

A aproximacao com esse enfoque ocorre devido ao fato de o estudo da politica de
cotas perpassar necessariamente pelo entendimento do desenvolvimento da politica
educacional no Brasil, que ocorreu basicamente a luz do modelo do desenvolvimento
econdmico. Essa relagdo de aproximacgdes e distanciamentos pode ser mais bem configurada

a partir de um enfoque epistemoldgico que abarque a contradigéo e a luta de classes, em que
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necessariamente a tematica se desenvolve ou relaciona. Assim, pareceu oportuno a opgao
pelo enfoque marxista, que “[...] parte do pressuposto de que ndo é possivel apreender o
significado de uma politica educacional sem a apreenséo da légica global de um determinado
sistema de produg¢ao” (MASSON, 2012, p. 8).

E uma pesquisa de natureza fundamental, que para Brito (2016, p. 50) é justamente
“aquela que busca conhecimento”. Em relagdo as fontes de informacé&o, serdo bibliografica e

documental. Sendo a bibliografica definida por Koche (2013) como aquela:

[...] que se desenvolve tentando explicar um problema, utilizando o conhecimento
disponivel a partir das teorias publicadas em livros ou obras congéneres. Na
pesquisa bibliogréfica o investigador ird levantar o conhecimento disponivel na
area, identificando as teorias produzidas, analisando-as e avaliando sua
contribuicdo para auxiliar a compreender ou explicar o problema objeto da
investigacao. O objetivo da pesquisa bibliografica, portanto, € o conhecer e analisar
as principais contribuicBes tedricas existentes sobre um determinado tema ou
problema, tornando-se um instrumento indispensavel para qualquer tipo de
pesquisa (KOCHE, 2013, p. 122).

As bibliografias que embasaram as discussfes e conceituacdes foram selecionadas
tanto na Biblioteca institucional da UFAM, quanto na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes (BDTD), na Biblioteca de Teses e Dissertacdes da UFAM (TEDE), em editoras
comerciais e também na internet, a partir de revistas online. Esse levantamento bibliografico
foi feito a partir de algumas categorias, sdo elas: politica educacional brasileira, politica de
ensino superior, politicas de expansdo e democratizacdo do ensino superior, desigualdade
educacional, acbes afirmativas, politica de cotas. As primeiras obras consultadas se
relacionam ao desenvolvimento da politica educacional no Brasil, que serviram para analisar
como a politica educacional, em especial a politica de ensino superior, foi pensada e a quem
esteve disponivel o acesso, justamente para situar a questdo do debate sobre a desigualdade
de acesso a educacdo superior, tanto social quanto racial, que embasa e justifica a ado¢do da
politica de cotas.

Ap0s essa primeira consulta, uma segunda foi feita acerca das politicas de expansao
e democratizagdo do ensino superior, a partir da déecada de 1990, e serviu para situar o debate
sobre as politicas de acOes afirmativas de forma geral, e de forma especifica a politica de
cotas, a partir de uma abordagem conceitual e historica. Depois foi feita uma terceira consulta
acerca das politicas de acao afirmativa no ensino superior do contexto amazonico, para situar
o0 debate acerca da politica de cotas na Universidade Federal do Amazonas, que era o foco da

pesquisa.
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Além de bibliografica a pesquisa também é documental, caracterizada por Marconi e
Lakatos (2017) como aquela cuja fonte de coleta de dados esta restrita a documentos, escritos
ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias. Estas podem ser feitas no
momento em que o fato ou fendmeno ocorre ou depois (MARCONI; LAKATOS, 2017, p.
157). Os documentos foram levantados a partir de sites, dentre os quais o do Senado, do
Planalto, do Ministério da Educacdo, da Secretaria de Politicas de Promocao da Igualdade
Racial, institucional da UFAM e também in loco, na prépria universidade. Esses documentos
se relacionam aos aspectos legais da politica educacional brasileira e também da politica de
cotas na UFAM, tendo como referéncia as Constituicdes Federais, as Leis de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional, a Lei do PROUNE, do Fies, do Reuni e a Lei de Cotas e 0s
decretos e resolugdes que a regulamentam, tanto a nivel nacional quanto a nivel institucional.

A pesquisa recebeu uma abordagem quali-quantitativa. A qualitativa é definida por
Minayo (1994, p. 21) como aquela que “[...] responde a questdes muito particulares. Se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado”.
Essa abordagem foi utilizada no processo de contextualizacdo e conceituacdo da politica
educacional, das acGes afirmativas, da politica de cotas no Brasil e na UFAM. A segunda é
compreendida por Gerhardt e Silveira (2009, p. 33) como aquela "[...] que tem suas raizes no
pensamento positivista logico, tende a enfatizar o raciocinio dedutivo, as regras da logica e
os atributos mensuraveis da experiéncia humana". Essa abordagem foi utilizada no processo
de analise de dados acerca do perfil dos estudantes que entraram nos quatro cursos mais
concorridos da UFAM por ano, nos anos de 2011 a 2014.

A técnica de analise utilizada foi a documental, principalmente para analisar as

legislacBes educacionais e a lei 12.711/2012. Essa técnica € definida por Brito como:

[...] uma operacdo ou conjunto de operacdes com o objetivo de representar o
contetdo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar,
num estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo. Permite passar de um
documento primario para um documento secundario (2016, p. 58).

No que tange aos instrumentos de coleta de dados foram utilizados a pesquisa
documental e bibliogréfica, j& caracterizado anteriormente, além do E-sic, que atualmente é
denominado de Portal Fala.BR, que é uma plataforma integrada de ouvidoria e acesso a
informacdo vinculada ao governo federal, pela qual foram solicitados os dados acerca dos

cinco cursos mais concorridos da UFAM em cada ano — entre 2011 e 2014 —, e a lista com



23

0s estudantes que ingressaram nesses cursos. Além desse portal, recorremos também ao
Centro de Tecnologia da Informacéo e Comunicagdo (CTIC) da UFAM.

Primeiro solicitamos no Portal Fala.BR os dados sobre 0s cinco cursos mais
concorridos da UFAM nos anos de 2011 a 2014, e foi-nos fornecido um total de sete cursos.
Apos o fornecimento dessa informacéo, solicitamos uma lista com 0s nomes dos estudantes
que adentraram esses cursos, e a universidade forneceu apenas os nomes dos alunos que
adentraram pelo Sistema de Selecdo Unificada (SISU), enquanto que os que entraram pelo
Processo Seletivo Continuo (PSC), ter-se-ia que localizar na pagina da Comisséo Permanente
de Concursos (COVEST).

Em seguida solicitamos algumas informacdes sobre esses estudantes que ingressaram
nesses cursos na UFAM, pelo Portal Fala.BR. Os dados solicitados referiam-se a auto
declaracdo, ao coeficiente final de cada aluno, ao coeficiente médio final da turma, a renda
de cada aluno, a origem escolar, a origem dos alunos (amazonenses ou ndo; capital ou
interior), @ permanéncia nos sete cursos inicialmente pretendidos, que foram Administracdo
(matutino), Administracdo (noturno), Medicina, Direito, Servi¢co Social, Psicologia e
Enfermagem. Esses dados seriam utilizados para montar o perfil socioeconémico, étnico-
racial, origem educacional e a permanéncia dos estudantes antes e depois da politica de cotas
na UFAM, para assim verificarmos as implicagdes da politica no processo de democratizacdo
da Universidade.

A UFAM negou-nos essas informacdes, alegando gque sao informac6es pessoais e que
necessitavam da aprovacdo do comité de ética. Ao recorrermos, a Universidade argumentou
que era um volume de informag&o muito grande, e que ndo tinham como fornecé-las porque
eram fisicas e estavam no departamento de matricula estudantil, contudo a Universidade
encontrava-se fechada devido a pandemia de Sars-Cov-2. A priori, a pesquisa se daria nos
dois processos seletivos, mas devido a esse contratempo, a pesquisa usou como fonte
exclusiva a lista do SISU fornecida pela UFAM e a enviou ao CETIC, solicitando os dados
brutos ja citados anteriormente, de estudantes oriundos do SISU.

Esses dados seriam utilizados para montar o perfil socioeconémico, étnico-racial, de
origem educacional e a permanéncia dos estudantes, antes e depois da politica de cotas na
UFAM, para assim verificarmos as implicacdes da politica no processo de democratizagao
da universidade.

Das informagdes solicitadas, o CTIC forneceu as seguintes, ano de ingresso, forma
de ingresso, auto declaracdo, tipo de escola, naturalidade, coeficiente individual e

permanéncia, de apenas seis dos sete cursos solicitados. Com esses dados ndo foi possivel



montar o perfil sdcio-econémico, portanto os perfis montados foram acerca da origem
educacional dos estudantes, o perfil étnico-racial e a permanéncia.

Os dados embasaram a verificacdo de como a politica de cotas implicou na UFAM
na questao da democratizacdo. Para tanto, foram feitas comparacGes entre os dois anos antes
da politica de cotas e os dois anos ap6s a implementacdo, e a anélise se deu a partir de trés
categorias, origem escolar, raga/etnia e permanéncia. Portanto, analisamos a equidade de
oportunidades entre estudantes oriundos de escola publica e escola privada, e com perfil
étnico e racial diferentes, além da questdo da permanéncia nos cursos. Com relacéo a renda,
que era um dos objetivos, ndo conseguimos informacdes, portanto, o perfil sbcio-econdémico
ndo foi realizado. E para verificarmos a contribuicdo da politica, precisdvamos de um
panorama de como era antes desta ser implementada, por isso investigamos 0s anos de 2011
e 2012. Os anos de 2013 e 2014, que sdo os primeiros anos da implementacdo da politica,
serviram para nos mostrar possiveis alteracdes no perfil dos estudantes, de forma que
apontassem para uma possivel democratiza¢do. Portanto, esse foi o caminho trilhado no
processo de investigacdo da politica de cotas e o processo de democratizacdo do ensino

superior na Universidade Federal do Amazonas.
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SECAO 1: EDUCACAO, ESTADO E DEMOCRACIA: IMPLICACOES
NA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

A democratizacdo do ensino superior perpassa necessariamente pelo reconhecimento
de outras problematicas para além da questdo de classe no campo politico da educacao. Para
sustentar tal afirmacg&o realizaremos uma analise conceitual e temética sobre os principais
elementos que identificam e caracterizam a politica em educacdo, para em seguida situar
historicamente o desdobramento da politica educacional brasileira, em especial em relagédo
ao ensino superior, com a perspectiva de identificar a que questdes estiveram historicamente
vinculadas e como isso implicou na constituicdo do ensino superior, na perspectiva de um
privilégio e ndo de um lugar de acesso a todos. Também analisaremos como o desdobramento
da politica educacional no Brasil contribuiu para a dificuldade de acesso da populacdo negra
a educacdo, em especial ao ensino superior, como um espaco praticamente inacessivel até o
final do século XX. As andlises foram realizadas com um denso levantamento de documentos
no que tange aos marcos legais da educacdo e com o levantamento bibliogréfico para a

contextualizacdo dessa politica.

1.1 CENARIOS DA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA: UMA VISAO
PANORAMICA

A politica de cotas 12.711/2012 pode ser entendida como uma nova forma de o Estado
lidar com a questdo educacional e a racial no Brasil. Para compreender o cenario resultante
da instituicdo desta politica torna-se essencial um estudo sobre o desenrolar da politica
educacional brasileira de forma ampliada, com foco nos seus desdobramentos na oferta e
acesso ao ensino superior.

Antes do processo de retomada historica importa considerar a necessidade béasica do
sentido, significado e configuragdo de um conceito. Assim, a politica educacional brasileira,
enguanto conceito enquadra-se no contexto das politicas pablicas, que por sua vez significa
o “Estado em agdo”. Em consonancia com essa ideia, Saviani (2011, p. 29) explica que “[...]
a politica educacional brasileira diz respeito as medidas que o poder publico toma
relativamente aos rumos que se deve imprimir a educacdo”. Em se tratando do sentido da
educacdo abordado na pesquisa, nos remetemos a educacao formal, aquela que se constitui

NOS espacos escolares.
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Desse modo, analisaremos a politica educacional a partir de trés periodos,
caracterizados por Freitag (2005). O primeiro abrange o periodo Colonial, o Império e a |
Republica e vai de 1500 a 1930; o segundo periodo compreende de 1930 a 1960; o terceiro
de 1960 aos dias atuais.

Sobre o primeiro periodo (1500 a 1930), Freitag (2005) afirma que a politica
educacional precisa ser vista a luz da organizacdo da economia e da especificidade da
formacdo social brasileira. Isso significa que o modelo econdmico agrario exportador
implementado no periodo colonial, que consistia na producao de produtos primarios (agucar,
ouro, café, borracha), predominantemente agrario, destinado a exportacdo, ndo necessitava
de uma formacéo de méo de obra qualificada, pois a escravocrata cumpria muito bem esse

papel. Quanto a formacdo social, Freitag se ampara em Gramsci e define:

[...] afase colonial caracterizava-se pela inexisténcia de institui¢des autbnomas que
compusessem a sociedade politica. Essa se reduzia as representa¢des locais do
poder da metrépole. A sociedade civil era composta quase que exclusivamente pela
Igreja. A infraestrutura correspondia ao que acabamos de caracterizar como
agroexportadora (FREITAG, 2005, p. 83).

No que tange a estrutura social, era formada pelos escravos (classe trabalhadora),
pelos senhores das casas grandes (latifundiarios e donos dos engenhos), pelos
administradores portugueses representantes da Coroa na col6nia e pelo clero (na maioria
jesuitas). Portanto, nesse cenario, a reproducdo da estrutura de classe era garantida pela
prépria organizacdo da producao. Sobre o surgimento da educacdo formal no Brasil, Araujo
(2017) afirma que:

Durante o periodo escravista, no contexto de apropriacdo de terras e médo-de-obra
escrava, surgiu um novo modelo de educacdo, a educacdo formal. Essa foi
resultado da necessidade de ocupar o tempo livre dos proprietarios de terra, visto
que eles ndo precisavam trabalhar, ja que detinham bens materiais e sujeitos que
desempenhassem o trabalho necessario para eles. A partir dai, notamos que a
finalidade da criagdo de um espago destinado a educagdao surge aliada aos interesses
dos proprietarios de terra, com isso, devemos considerar a grande influéncia que a
classe dominante, historicamente, exerce sobre as escolas (ARAUJO, 2017, p. 3).

Por isso Freitag (2005) considera que a fungdo da escola, nesse cenério, era
basicamente duas: “a de reprodugdo das relagdes de dominag¢do e a de reproducdo da
ideologia dominante”, uma vez que a realocag@o na estrutura de classes, desempenhada pela

escola, era dispensavel (ibidem). Em consonancia com isso, Ferreira Jr e Bittar (2000)
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consideram que a rigor, o Brasil, desde sua “funda¢do”, sempre contou com a existéncia da
instituicdo escolar. Porém, os sistemas educacionais brasileiros, organizados ao longo da
historia, constantemente eram elitistas. Foram construidos para atender aos interesses
sociopoliticos das elites. As camadas populares, a ampla maioria do povo brasileiro, ficavam
excluidas: indios, escravos desafricanizados, mamelucos, cafuzos e brancos pobres
(FERREIRA JR; BITTAR, 2000, p. 15).

No que se refere a responsabilidade pela conducgédo da educacdo nesse periodo, ela
esteve sob a responsabilidade das ordens religiosas, predominantemente a dos jesuitas. Essa
educacéo ofertada apresenta um aspecto dual, que implicava em um tipo de educacéo para
os “meninos brancos” e um tipo de educagdo para os indigenas. Essa questdo pode ser
entendida em dois momentos, definidos por Hilsdorf (2015) como periodo heroico (1570) e
periodo de consolidacdo (1570-1759).

O periodo heroico é marcado por caracteristicas missionarias genuinas, ou seja, 0
objetivo das missdes religiosas era a propagacao da fé, a conversao do indigena, a pratica do
convencimento. No entanto, ao perceber as resisténcias destes, adotam uma postura diferente,
que se embasa na supressdo da cultura indigena e depois no ensinamento da doutrina, sendo

que esse processo de realizaria a partir dos aldeamentos e dos recolhimentos:

A proposta de Ndbrega para elas previa um programa de atividades que incluia o
aprendizado oral do portugués e do contar, do cantar, do tocar flauta e outros
instrumentos musicais, do catecismo e da doutrina cristd, além de préaticas
ascéticas; em seguida, ler e escrever portugués e gramatica latina para os
postulantes a Companhia e ensino profissional artesanal e agricola nas oficinas para
os demais. Essa programacdo com énfase na oralidade é que provavelmente
continuou sendo praticada nos séculos seguintes com as criangas recolhidas nos
aldeamentos (HILSDORF, 2015, p. 6).

Em relagdo ao periodo de consolidagdo, é marcado pelo mundo dos colégios. Como
0s jesuitas estavam instalados nas principais vilas da colénia, os colonos fizeram a proposta
para eles se incumbirem da educagdo dos meninos brancos, em troca a coroa portuguesa,
dominada pela burguesia mercantil, ofereceu o redizimo, que representava uma taxa de 10%
das dizimas que recolhiam nesse periodo do agucar.

Portanto, juridicamente os colégios deveriam receber alunos a titulo de atividade
missionaria, estando abertos a todos, mas na pratica, assumindo a ruptura da colénia, 0s
jesuitas ficavam apenas com os alunos brancos, recusando 0s mesti¢os, mamelucos e indios,
com a justificativa de que seu proposito era formar os padres da companhia. Os colégios de
ensino secundario ofereciam o plano de estudos definidos pelo Ratio Studiorum de 1599,



acompanhando a programacdo dos demais estabelecimentos dirigidos pela Companhia de
Jesus em outras partes do mundo, segundo os padrdes humanistico-tridentinos dos seculos
XVIe XVII (HILSDORF, 2015, p. 6).

De maneira geral, Freitag (2005) adverte que as escolas dos jesuitas, tanto os colégios
quanto os seminarios, cumpriam muito bem a funcdo de reproducdo das relacbes de
dominacdo e a de reproducdo da ideologia dominante, ajudando e assegurando a propria
reproducdo da sociedade escravocrata. Até mesmo depois da expulséo dos jesuitas, no século
XVIII, a Igreja preservou a sua forca na sociedade civil, ainda nas fases do império e da
primeira republica.

Sobre a expulsdo dos jesuitas, esta ocorre em 1779, pelo Marqués de Pombal, e com
isso a educacdo brasileira passa por um periodo de desagregacdo e decadéncia, uma vez que
o sistema educacional ficava basicamente sob a responsabilidade deles. Foi a vinda da familia
real que modificou a politica educacional que o governo portugués adotava em relacdo ao
Brasil, isso porque o Brasil deixou de ser coldnia e foi elevada a condicéo de reino.

Diante da nova realidade surge a necessidade da formacao de novos quadros técnicos
e administrativos para atender a demanda dos servicos criados em funcdo das inovacgoes
introduzidas por D. Jodo VI. Foram inauguradas diversas instituicdes educativas e culturais
e surgiram 0s primeiros cursos superiores, sao eles: Academia Real da Marinha, Academia
Militar, Curso de Cirurgia e Anatomia, Curso de Medicina, Cursos de Economia,
Agricultura, Botanica, Quimica Industrial, Geologia e Mineralogia (PIANA, 2009).

Giron (2013) afirma que mesmo com a independéncia do Brasil em relagdo a
Portugal, ocorrida em 1822, o governo brasileiro ndo demonstrou interesse em construir um
sistema nacional préprio, pois ndo havia o desejo de implementar politicas sociais que
viabilizassem a educacdo para a maioria da populacao. Isso fica evidente em 1824, quando o
governo brasileiro influenciado pelos preceitos liberais surgidos na Europa outorga a
primeira constituicdo brasileira, que ndo menciona nenhuma diretriz politica global para a
educacéo.

A constituicdo de 1824 menciona em seu texto, no que diz respeito a educacao:

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidad&os; XXXIII. Collegios,
e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias, Bellas Letras,
e Artes (BRASIL, 1824).

28
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A regulamentacdo desse comprometimento do Estado com a oferta da educagéo sera
feita pela Lei Geral do Ensino de 15 de outubro de 1827, que pode ser considerada nossa
primeira Lei de Diretrizes e Bases, e vigorou até 1946, evidenciando dessa forma a
desconsideracédo dos problemas educacionais (CURY, 2011).

No que diz respeito a oferta da educacgdo para os cidaddos, Cury (2011) desmistifica
0 conceito de cidadania e chama atencdo para quem nao era considerado cidaddo: o escravo,
a mulher, os analfabetos, ressaltando que a condicdo de cidadania ficava reservada
basicamente aos detentores de significativa parcela da renda. Além disso, Faria Filho (2015)
chama a atencdo para as reais inten¢Ges por trds desses fatos, ressaltando ter ligacdo direta
tanto com a formacédo de um Estado nacional, quanto com os ideais civilizatorios iluministas,

como podemos perceber na passagem abaixo:

Tudo isso comprova que todo esse debate ndo tinha relacdo apenas com a
necessidade de estruturar um Estado nacional e garantir a constru¢do da
nacionalidade. O ideério civilizatdrio iluminista irradiava-se, a partir da Europa,
para boa parte do mundo e, também, para o Brasil. Como componente central desse
ideério estava a ideia da necessidade de alargar as possibilidades de acesso de um
namero cada vez maior de pessoas as institui¢des e praticas civilizatdrias. O teatro,
o jornal, o livro, a escola, todos 0s meios deveriam ser usados para instruir e educar
as “classes inferiores”, aproximando-as das elites cultas dirigentes (FARIA
FILHO, 2015, p. 140).

Nesse sentido, poderia ser considerado nessa constitui¢cdo o nascimento embrionario
do sistema nacional de ensino, se ndo tivesse sido em 1834 promulgado o Ato Adicional, que
segundo Marcon e Pasinato (2012) retirou do Estado o dever para com a educacao e a tornou
responsabilidade dos governos provinciais. Para os autores, isso foi obra dos poderes locais,
agindo para bloquear as possibilidades de organizacdo de um Estado concebido como
instituicdo publica, formulador e implementador de politicas publicas, entre as quais a
educacdo. A educacdo sO se tornara politica publica a partir de 1934, quando se constitui
como direito social.

Com relacéo a politica educacional nesse periodo, Piana (2009) considera que de
1834 a 1889 um dos fatos mais marcante foi a criacdo do Colégio Pedro 11, pois tinha o papel
de servir como padrdo de ensino, além de que era somente essa instituicdo que fornecia a
certificacdo do ensino secundario, necessaria para 0 acesso aos cursos superiores. No periodo
de 1860 a 1890, a iniciativa particular no sistema educacional cresceu em oposi¢éo a situacéo

de total abandono pelo Estado.
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A Constituicdo de 1891 adotou em parte a forma de administracdo do sistema escolar
do Império, fortalecendo a mesma perspectiva descentralizadora. Sobre a politica
educacional no periodo republicano, como afirmado anteriormente, 0 ensino primario
continuava descentralizado, ficando a cargo das provincias, e o governo central se ocupou do
ensino secundario e superior com jurisdi¢do no primario somente no distrito federal, e baixou

varias reformas, evidenciadas por Saviani (2011):

A primeira delas foi a de Benjamin Constant, em 1890, incidindo sobre o ensino
primario e secundario. Embora limitada ao Distrito Federal, poderia se constituir
como referéncia para a organizagdo do ensino nos Estados. Entretanto, essa
reforma, que introduziu os estudos cientificos pretendendo concilia-los com os
literarios, foi amplamente criticada, inclusive pelos adeptos da corrente positivista
da qual Benjamin Constant era um dos principais lideres. O cddigo Epitacio
Pessoa, de 1901, acentuou os estudos literarios e, conforme a visdo positivista,
equiparou as escolas privadas e as oficiais de nivel secundario e superior.
Aprofundando a tendéncia positivista, que defendia a liberdade de ensino expressa
na desoficializacdo e na abolicdo da exigéncia do diploma para o exercicio
profissional, a reforma Rivadavia Corréa, de 1911, desoficializou totalmente o
ensino concedendo-lhe plena autonomia didatica e administrativa. Em reagéo as
consequéncias negativas dessa politica educacional foi aprovada, em 1915, a
reforma Carlos Maximiliano, que oficializou o ensino secundério para ingresso no
ensino superior. Finalmente, a reforma Rocha Vaz, de 1925, estabeleceu os
curriculos das escolas superiores e determinou que o exame vestibular seria de
carater classificatério para ingresso em um numero previamente delimitado de
vagas das escolas de nivel superior (SAVIANI, 2011, p. 29-30).

Essas reformas evidenciam o movimento pendular que a politica educacional assume
no ambito federal, que oscilava entre estudos literarios e estudos cientificos e entre
oficializacdo e desoficializacdo (ibidem). Além desse movimento pendular, a Primeira
Republica marca o surgimento das discussdes em torno da ampliacdo da escola primaria e
isso se torna ponto principal das reflexdes e discussdes dos educadores e politicos. Sobre isso
Piana (2009) afirma:

Com a criacdo, em 1924, da Associagcdo Brasileira de Educacdo (ABE) pelos
educadores, intelectuais, politicos e figuras de expressdo da sociedade brasileira,
foi possivel impulsionar as discussdes em torno dos problemas educacionais, por
meio desta organizagdo, sendo promovidos cursos, palestras, semanas da educacéo
e conferéncias, principalmente, as Conferéncias Nacionais de Educacdo. No
periodo de 1927 a 1929, foram realizadas trés grandes Conferéncias Nacionais de
Educacéo, ocorridas em Curitiba, Belo Horizonte e So Paulo (PIANA, 2009, p.
62).
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Para além disso, a autora ressalta que é nesse periodo que ocorre a primeira guerra
mundial, que influenciara o desenrolar da politica educacional brasileira, e é nesse periodo
também que surgem grandes educadores, como Anisio Teixeira.

No entanto, apesar de todas as reformas e dos debates surgidos na primeira republica,
a politica educacional ndo teve muitas mudancas com relacéo ao periodo colonial e imperial.
Freitag (2005) explica esse fato a partir do modelo econémico, ou seja, a economia
continuava sendo agroexportadora, saia de cena o agUcar e passava-se ao café. Alem de que
a forca de trabalho escrava era substituida parcialmente pela forca de trabalho imigrante, que
aumentara no fim do império, quando se passar ao trabalho livre. O autor complementa que
a estrutura de relagdes entre dominadores e dominados continua a mesma, sendo que a
qualificacdo de mdo de obra ndo se faz mais necessaria, pois 0s imigrantes ja& vém
qualificados para o tipo de trabalho que os espera.

Abaixo, um agrupamento das principais evidéncias identificadas para o periodo

retratado.

uadro 11 — Politica Educacional da Colbnia a | Republica

REGIME POLITICO DENOMINACAO FORMATOS
Colbnia Cartas régias Colégios jesuitas
Reino Unido do Brasil Cartas régias Cursos superiores

Educacdo priméria gratuita a todos os

Constituicéo de 1824; cidaddos; manda criar escolas em todos os
Império Lei Geral de Ensino; lugares e vilas mais populosas; descentraliza
Ato Adicional de 1834 o financiamento e centraliza as politicas

educacionais ao poder central

Introduziu os estudos cientificos com a
pretensdo de concilia-los com o literario;
equiparou as escolas privadas e as oficiais de
nivel secundario e médio; desoficializou
totalmente o ensino concedendo-lhe plena
autonomia didatica e administrativa;
reoficializou o ensino e instituiu o exame
vestibular e a obrigatoriedade do diploma de
conclusédo do ensino secundario para ingresso
no ensino superior; estabeleceu os curriculos
das escolas superiores e determinou que o
exame  vestibular seria de carater
classificatorio para ingresso em um namero
de vagas previamente delimitado para as
escolas de nivel superior

Constituicéo de 1891;
Reforma Benjamin Constant;
Reforma Epitécio Pessoa;
Reforma Rivadavia Corréa;
Reforma Carlos Maximiliano;
Reforma Rocha Vaz

| Republica

Fonte: Palmas Filho (2010); Morosini (2011)



De forma geral e resumindo o cenério educacional até 1930 a educacdo ndo se
constituiu como uma questdo nacional. O advento da formacdo de um Estado nacional no
periodo imperial ndo implicou mudancas nesse sentido. Sobre isso, Aradjo (2011) afirma
que tanto o Império, com a edicdo do Ato de 1834, como a Primeira Republica, com o seu
federalismo oligarquico, ndo levaram a frente a ideia de intervengdo estatal moderada na
educacao, tipica do liberalismo cléassico, portanto, a educacéo ndo era uma tarefa do Estado
Nacional, mas sim das provincias e, posteriormente, com a proclamacéo da republica, dos
estados.

O segundo periodo da politica educacional brasileira, segundo a anélise de Freitag
(2005), compreende de 1930 a 1960, sendo que se divide em duas fases, a primeira fase de
1930-1945 e a segunda fase de 1945-1960 e deve ser analisada a luz do modelo econémico
de substituicdo das importacdes.

O modelo de substituicdo de importacdes ocorre no cenario da crise econémica
mundial de 1929, que no Brasil reflete-se na crise da superproducdo do café. Sobre isso
Freitag (2005) afirma:

A crise mundial de 1929 encaminha as mudangas estruturais que vao caracterizar
0 modelo de substituicdo das importacfes. Esse modelo foi em decorréncia
imediata da crise cafeeira provocada pela crise mundial. A consequente baixa dos
precos do café fez com que capitais de investimento se deslocassem para outros
setores produtivos. A falta de divisas imp0s a restricdo da importacdo dos bens de
consumo. Todos esses fatores contribuiram para o fortalecimento da producéo
industrial no Brasil, primeiramente concentrada na produgéo dos bens de consumo
anteriormente importados. Essa substituicdo das importagdes, além de produzir
uma diversificacdo da producéo, relativizou o poder econdmico dos cafeicultores
e fortaleceu outros grupos econémicos, especialmente uma nova burguesia urbano-
industrial. Essas mudangas provocaram uma reestruturacéo global do poder estatal,
tanto na instancia da sociedade politica como da sociedade civil (FREITAG, 2005,
p. 88).

Nesse contexto, o Estado, que antes servia basicamente para mediar os interesses dos
cafeicultores paulistas e 0 mercado, passa agora a mediar outros interesses, como 0s da classe
burguesa industrial. Em consequéncia dessa nova situacdo, hd uma reorganizacdo dos seus
aparelhos repressivos. Assim, com auxilio de certos grupos militares (tenentes) e apoiado
pela burguesia, Getulio Vargas assume o poder em 1930, implantado em 1937 o Estado
Novo, com tracos ditatoriais.

O contexto exposto configura uma subordinacdo da sociedade civil aos campos da
estrutura politica de governo, subordinando-as ao seu controle. E a partir desse cenario que

a educacdo se torna uma questdo nacional e passa a ser entendida como uma politica publica
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(FREITAG, 2005; ARAUJO, 2011). Abaixo 0s principais acontecimentos no cenario

politico-educacional de 1930 a 1937, no primeiro governo de Vargas.

uadro 2 — Politica Educacional de 1930-1937

REGIME POLITICO

DENOMINACAO

FORMATOS

| Governo de Vargas

Decreto 1930

Ministério da Educacao e Saude

Constituicdo de 1934

Plano Nacional da Educacéo;
regulamentacdo do financiamento da rede
oficial; gratuidade e obrigatoriedade do
ensino primario

Reforma Francisco Campos:

Decreto n° 19.850 — 11/04/1931;
Decreto n°® 19.851 — 11/04/1931;
Decreto n°® 19.852 — 11/04/1931;
Decreto n° 19.890 — 18/04/1931;
Decreto n° 20.158 — 30/06/1931;

Conselno  Nacional de  Educagéo;
organizacao do ensino superior no Brasil e
adocdo do regime universitério; organizacdo
da Universidade do Rio de Janeiro;
organizagdo do  ensino  secundario;
organizacdo do  ensino  comercial;
consolidacdo das disposices sobre a

Decreto n° 21.241 — 14/04/1932.

organizacao do ensino secundario

Fonte: Freitag (2005); Ferreira Jr (2010)

Conforme evidenciado no quadro acima, sdo diversos os reflexos do Estado na
politica educacional. Aradjo (2011) afirma que essas medidas sdo correspondentes a
configuracdo de um modelo intervencionista do Estado no pais que, devido a crise de 1929 e
também da grande depressdo que a seguiu, desautorizou o funcionamento de um estado mais
liberal no Brasil, tornando-se necessaria ndo s6 a planificacdo estatal nos dominios
econémicos como a incorporacdo das massas trabalhadoras e das classes médias urbanas no
sistema politico.

Além disso, essas mudancas no contexto educacional tém correlacdo com a tomada
de consciéncia por parte da sociedade politica, da importancia estratégica do sistema
educacional para assegurar e consolidar as mudancas estruturais ocorridas tanto na infra
guanto na superestrutura (FREITAG, 2005, p. 91):

[...] Vargas queria um Estado forte, poderoso. E para que isso pudesse se
concretizar, via na educagdo um meio excelente para a construcdo de sua
megalomaniaca hegemonia. E nesse sentido que em novembro de 1930 ele cria o
Ministério da Educacdo e Salde e nomeia Francisco Campos para chefiar essa
pasta (SOUZA, 2018, p. 21).

A criacdo do Ministério da Educacdo e Saude significou o reconhecimento, no plano
institucional, da educacdo como uma questdo nacional (ARAUJO, 2011). O ministro
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Francisco Campos foi responséavel por baixar diversos decretos, cujo conjunto compde a
reforma na educagéo que ganhou seu nome. Dentre algumas das criagdes estdo o Conselho
Nacional da Educacdo, os Estatutos das universidades brasileiras, a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro e dos ensinos secundarios e comercial evidenciados acima
(SAVIANI, 2011).

Nesse contexto é inserida também a constituicdo de 1934, que implantou a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario. Sobre a educacao nesse periodo Ferreira
Jr (2010) considera que a Reforma Francisco Campos ndo alterou a estrutura da educacéo
priméaria e do Curso Normal, escolas que, apesar das sucessivas reformas republicanas,
funcionavam desde o século X1X. Assim, a légica que presidiu a adigdo dos decretos foi no
sentido de se criar uma politica educacional que abarcasse a totalidade dos niveis de ensino,
a grande reivindicacdo dos “pioneiros da educag¢do nova” desde as primeiras conferéncias da
ABE.

Sobre os pioneiros da educagdo o autor acrescenta que a publicacdo do “Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova” em 1932 acirrou a disputa ideoldgica pela hegemonia do
campo educacional brasileiro entre liberais e catolicos. Contraria a proposicdo defendida
pelos “pioneiros” de uma escola de Estado, gratuita, obrigatoria e laica para todos, a Igreja
Catdlica advogava a necessidade do ensino religioso como matéria obrigatria nos curriculos
das escolas publicas e dos subsidios financeiros governamentais para a manutencdo das
escolas confessionais. Assim, enquanto os liberais propugnavam pela primazia do Estado em
garantir educacdo para a populacdo sem qualquer tipo de discriminacdo religiosa e
ideoldgica, os catolicos reivindicavam a preponderancia da familia no direito de determinar
qual o modelo de educacéo que os seus filhos deveriam receber (FERREIRA JR, 2010).

De forma geral a Reforma Francisco Campo nesse periodo significou:

[...] a organizagdo sistematica, pela primeira vez na histdria da educacéo brasileira,
do grau de ensino que dava acesso aos cursos de Direito, Medicina e Engenharia.
Mas a institucionalizacdo obrigatéria desse nivel de ensino néo representou sua
democratizacdo do ponto de vista do acesso aos cursos superiores. Muito pelo
contrario. A Reforma Francisco Campos tornou o ensino secundario ainda mais
elitista, pois sua organizagdo em dois ciclos, fundamental e complementar, somente
reforcava a velha tradi¢do bacharelesca das classes dominantes obtida nos cursos
de Direito (Olinda/Recife e Sdo Paulo) e Medicina (Rio de Janeiro e Salvador),
depois de terem estudado ou realizado os exames parcelados no Colégio D. Pedro
I1. Portanto, tal como no passado colonial e imperial, o titulo de “doutor” ainda era
uma honraria que conferia prestigio social entre os iguais, uma vez que para 0 povo,
apenas a propria e simples condicdo de ser um membro das elites econdmicas ja
implicava, de antemao, a condi¢do de mando e de poder politico. Assim, é claro, o
ensino secundario era restrito aos jovens que tinham origem social nas classes
dominantes (FERREIRA JR, 2010, p. 65).
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No entanto, parte substancial dessa legislacdo é absorvida pela nova constituicdo de
1937 que instituiu uma ditadura, o chamado Estado Novo. Abaixo veremos como a politica

educacional se delineou nesse periodo que vai até 1945.

Quadro 3 — Politica Educacional de 1937-1945

REGIME

POLITICO AGENTE DENOMINACAO FORMATOS

Introducéo do ensino
profissionalizante (art. 129);
obrigatoriedade da educacéo moral e
politica (art.131)

Constituicdo 1937

Reforma Capanema — Leis | Criou o Servico Nacional de
Organicas do Ensino Aprendizagem Industrial,

Estado Decreto-lei n° 4.048/1942; | Lei Organica do Ensino Industrial;
Decreto-lei n® 4.073/1942; | Lei Organica do Ensino Secundario;
Decreto-lei n°® 4.244/1942; | Lei Orgénica do Ensino Comercial,
Decreto-lei n® 6.141/1943; | Lei Orgéanica do Ensino Primario;
Decreto-lei n°® 8.529/1946; | Lei Organica do Ensino Normal,
Decreto-lei n® 8.530/1946; | Criou o Servico Nacional de
Decreto-lei n° 8.621/1946; | Aprendizagem Comercial;
Decreto-lei n® 9.613/1946. | Lei Organica do Ensino Agricola

Estado Novo —
Ditadura Vargas

Fonte: Ferreira Jr (2010); Freitag (2005)

Sobre a politica educacional evidenciada na tabela acima, no denominado Estado
Novo, esteve sob o comando o Ministro Gustavo Capanema (1942-1946), que assim como
Francisco Campos (1931-1932) foi responsavel pela reforma da educacdo que ganhou o
nome de “Leis organicas”. No que diz respeito a politica educacional nesse periodo, Freitag
(2005) assegura que esta ndo se limita a simples legislacao e sua implantagcdo, mas visa acima
de tudo transformar os sistemas educacionais em um instrumento mais eficaz de manipulacédo
das classes subalternas. Outrora totalmente excluidas do acesso ao sistema educacional,
agora se lhes abre generosamente uma chance: sdo criadas as escolas técnicas
profissionalizantes.

Em relacdo a Constituicdo de 1937, essa absorveu parte dessa legislacéo estabelecida
pela Constituicdo de 1934, introduziu o ensino profissionalizante e tornou obrigatoria para
as industrias e sindicatos a cria¢do de escolas na esfera de sua especialidade para os filhos de
seus operarios ou associados. O foco nesse periodo era essencialmente preparar os filhos dos
operdrios para as industrias, tal fato concretiza-se, pois no ano de 1942 foi criado o Servigo

Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), e em 1946, o Servico Nacional de



Aprendizagem Comercial (Senac). E em 1942 foi decretada a Reforma Capanema, relativa
ao ensino secundario (PINTO apud PIANA, 2009).

A Reforma Capanema (1942-1946) diferia da Reforma Francisco Campos (1931-
1932) na medida em que subdividia o ensino médio de segundo ciclo somente em cientifico
e cléssico, pois 0 ensino médio, que anteriormente era de trés cursos (complementares para
Medicina, Direito e Engenharia), passou a ser de dois, com apenas trés séries cada um.

Além disso, a dualidade do sistema educacional imposta pelas Leis Organicas do
Ensino, coerente com a ldgica condicionada pela origem social dos alunos, vetava o acesso
ao ensino superior aqueles que eram egressos dos cursos profissionais. Portanto, 0s
bacharelados em Medicina, Direito e Engenharia continuavam facultados apenas aos
concluintes dos cursos propedéuticos, ou seja, eles eram reservados para 0s jovens das
camadas médias urbanas altas e para os das elites econémicas e politicas que haviam cursado
o cientifico e o classico do ensino médio do 2° ciclo e, por conseguinte, acumulado um
“capital cultural escolar” maior (FERREIRA JR, 2010).

Sobre esse ensino dual Freitag (2005) ressalta que a elite ndo se interessava pelo
ensino profissional porque precisava formar seus quadros dirigentes, e isso se dava na
maioria das vezes em colégios particulares, cuja preparagdo era para 0 ensino superior.

Nesse periodo, o0 pais estava passando por um processo de industrializacdo que
necessitava de mao de obra qualificada e treinada, sendo que é o Estado que se responsabiliza
pelo treinamento, e € nesse sentido que as politicas educacionais sdo elaboradas. Segundo
Cunha (2015) o ensino profissional era destinado para as classes menos favorecidas e o
propedéutico para as elites condutoras.

Em 1945 finaliza-se a primeira fase da andlise da politica educacional do periodo que
compreende 1930-1960. A partir de 1945 essa andalise serd feita a luz do processo de
aceleracdo e diversificacdo do processo de substituicdo de importacdo que no nivel politico
se expressa pelo Estado populista-desenvolvimentistal, que serd marcado por disputas
ideologicas entre as elites econdémicas que controlavam o Estado Nacional.

Segundo Ferreira Jr. (2010, p. 91) as divergéncias estabeleceram-se em decorréncia

da falta de consenso quanto aos rumos que o processo de modernizagéo capitalista em curso

! Segundo Freitag (2005) o modelo populista-desenvolvimentista se da em um contexto de alianga mais ou
menos instavel entre um empresariado nacional desejoso de aprofundar o processo de industrializacao
capitalista e setores populares cujas aspiragdes de participacdo econdmica (maior acesso a bens de consumo) e
politica (maior acesso aos mecanismos de decisdo) sdo manipuladas pelos primeiros a fim de granjear seu apoio
contra as antigas oligarquias. Nesse cendrio, ainda segundo a autora, surge também um novo protagonista do
processo de substituicdo de importacdo, o capital estrangeiro.
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desde 1930 deveriam assumir. Os embates ideoldgicos entre as duas tendéncias

manifestaram-se em varios episddios que se sucederam entre 1945 e 1964, a saber: o suicidio

de Getdlio Vargas em 1954; a tentativa de impedir a posse de Juscelino Kubitschek a

presidéncia da Republica em 1955; a renuncia do presidente Janio Quadros em agosto de

1961; a reacdo militar contra a posse do vice-presidente eleito Jodo Goulart em setembro de

1961; e o proprio golpe de Estado implementado pela alianga empresarial-militar em 1964.

Sobre isso:

A dissensdo entre os dois blocos sociopoliticos explicitava-se por meio de projetos
distintos quanto ao desenvolvimento do capitalismo nacional. De um lado estavam
os setores socioecondmicos partidarios da légica que combinava “restauracdo” e
“renovag@o” no transcurso do desenvolvimento autoritario do capitalismo, isto ¢,
restauravam elementos econémicos da velha ordem social agraria, como o
latifundio improdutivo, no @mbito da renovada sociedade industrial brasileira.
Além disso, propugnavam por um alinhamento econémico e politico automatico
com o imperialismo norte-americano, que do ponto de vista politico-partidario,
alinhavam-se a Unido Democratica Nacional (UDN). Do outro encontravam-se as
fracbes que sustentavam o projeto politico baseado em um processo de
modernizacdo capitalista da sociedade brasileira rompendo com as estruturas
econdmicas herdadas do passado colonial. Para elas, o desenvolvimento capitalista
deveria ter um carater autéctone baseado na politica de substituicdo das
importacBes industriais. E mais, resistiam em estabelecer uma alianga com o
imperialismo norte-americano e defendiam uma alianca estratégica com o
proletariado industrial e com a massa difusa dos trabalhadores rurais. Esse bloco
expressava-se por meio do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) e do Partido Social
Democrético (PSD), principalmente. O primeiro bloco foi denominado de
“entreguista”, e o segundo de “populista” (FERREIRA JR, 2010, p. 92).

Assim sendo, a politica educacional que caracteriza esse periodo acaba por refletir

muito bem essa ambivaléncia dos grupos no poder. Essa politica se reduz praticamente a luta

em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e da Campanha da Escola

Publica. Abaixo o cenario educacional de 1945 a 1964.

uadro 4 — Politica Educacional de 1945-1964 (continua)
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REGIME POLITICO

DENOMINACAO FORMATOS

Republica

Necessidades de elaboraco de novas leis e diretrizes
Constituicdo 1946 para o ensino no Brasil (art.5); gratuidade do ensino
primario (art.168)
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Quadro 5 — Politica Educacional de 1945-1964 (conclusao)

REGIME POLITICO DENOMINAGAO FORMATOS

Ensino livre a iniciativa privada (art.2); omite a
gratuidade do ensino previsto na CF de 1946; estado
Republica LDBEN 4.024/1961 | se propde a subvencionar as escolas particulares;
equiparacdo dos cursos de nivel médio e a
flexibilidade de intercAmbio entre eles (art. 51)

Fonte: Freitag (2005)

No que diz respeito a Carta de 1946, promulgada apos a ditadura varguista, essa
estabelecia no seu artigo 5°, inciso XV, alinea d, que a Unido legislaria sobre as “diretrizes e
bases da educagdo nacional”. Contudo, o processo de aprovagdo do texto infraconstitucional,
que tinha como objetivo tracar as diretrizes da educagédo nacional, estendeu-se por um longo
periodo de discussdo no ambito do Congresso Nacional, apesar do atraso educacional do
Brasil. Dessa feita, 0 pomo da discordia era a disputa que se travava entre escola publica e
escola privada. Durante 13 anos, de 1948 a 1961, instaurou-se o “segundo tempo” da disputa
entre os defensores da escola publica e laica e os partidarios das escolas particulares e
confessionais. De um lado encontravam-se os liberais remanescentes do Manifesto de 1932,
mais uma vez liderados pelo educador, ensaista e sociélogo Fernando de Azevedo, em alianca
com intelectuais de esquerda, cujo maior expoente foi o também socidlogo e professor
Florestan Fernandes; e do outro a Igreja Catdlica e os setores conservadores da Unido
Democratica Nacional (UDN), o partido politico da aristocracia agraria (FREITAG, 2005)

A Lei de Diretrizes e Bases (4.024) s6 é sancionada em 1961, e € resultado de dois
projetos de leis apresentados, o de Clemente Mariani, apresentado em 1948, e o do substituto
Lacerda. Freitag (2005) ressalta que essa LDB expressa 0 compromisso com as duas

tendéncias. Para tanto:

[...] A LDB reflete assim as contradicbes e os conflitos que caracterizam as
proprias fracOes de classe da burguesia brasileira. Apesar de ainda conter certos
elementos populistas, essa lei ndo deixa de ter um carater elitista. Ela, ao mesmo
tempo que dissolve formalmente a dualidade anterior do ensino (cursos
propedéuticos para as classes dominantes e profissionalizantes para as classes
médias) pela equivaléncia e flexibilidade dos cursos de nivel médio, cria nesse
mesmo nivel uma barreira quase intransponivel, assegurando ao setor privado a
continuidade do controle do mesmo (FREITAG, 2005, p. 102).

Ou seja, essa legislacdo estabelece que a educagéo pode ser ofertada tanto pela rede

publica como pela rede privada, sendo que a gratuidade do ensino assegurada na constitui¢ao



de 1946 é omitida nessa LDB e o Estado se compromete basicamente em subvencionar as
escolas particulares, frequentadas pelos mais aquinhoados materialmente.

A partir dessa politica, 0s acontecimentos que se seguem marcam o acirramento ainda
mais acentuado da disputa em torno do controle do Estado nacional, que vai culminar em um
golpe de estado em 1964 e a instituicdo da ditadura. Em 1961 Janio Quadros renuncia em
funcdo das pressdes de grupos representados por banqueiros, grandes industrias
comprometidas com o capital e o capitalismo norte-americano e executivos encarregados de
defender os interesses das industrias junto ao governo brasileiro. Com isso, assume a
presidéncia nesse mesmo ano Jodo Goulart, e apesar das dificuldades permanece no poder
até 1963. O quadro do pais em 1963 é marcado pela acentuada queda do crescimento
econémico, agravada pelo aumento da inflacdo, diminuicdo do poder aquisitivo do povo e
um cenario politico bastante conturbado. Tudo isso culminou em diversos movimentos de
cunho reivindicatorios, sendo marcados pela presenca e interesse dos intelectuais, politicos e
estudantes que favoreceram o engajamento do povo no processo de participagdo politica e na
tomada de consciéncia dos problemas vividos pelo Brasil no final da década de 1950
(PIANA, 2009).

Desse cenario resulta em 1964 o golpe de Estado, e é instituida a ditadura militar que
vai de 1964 a 1985, sendo marcada pela consolidagédo do modelo urbano-industrial, uma vez
que que por volta da década de 1960 o capitalismo comeca a entrar na fase monopolista e
financeira. Os grandes conglomerados tinham expandido os seus negdcios por quase todo o
planeta, portanto, era 0 momento de abertura para o capital estrangeiro, ndo havia mais
fronteira para segurar o capital e o Brasil caminhava a passos largos para a globalizacéo
(FRANCISCO FILHO, 2013).

Esse cenario de ditadura e de internacionalizacdo do mercado interno tem implicacéo
direta no cenario educacional. Segundo Saviani (2011) a partir da década de 1960 a politica
educacional brasileira passa a ser orientada pela concepgéo produtivista da educacéo, cuja
primeira formulagdo remonta a década de 1950 com os trabalhos de Theodore Schultz (1950)
que popularizaram a “teoria do capital humano”.

Frigotto (2010) adverte que a teoria do capital humano é fundamentada no seio das

teses desenvolvimentistas? e se relaciona aos interesses imperialistas norte-americanos, ja

2 As teses desenvolvimentistas, especialmente a ideia de modernizagéo, ndo so coincidem como reforcam o
intervencionismo do Estado no interior de diferentes formacdes sociais latino-americanas, como legitimam a
acdo imperialista. Neste sentido as teorias desenvolvimentistas vao ensejar aos Estados Unidos ndo s6 um
intervencionismo econdmico e militar, mas igualmente politico, social e educacional, fortalecendo-os como
detentores da hegemonia do imperialismo capitalista (FRIGOTTO, 2010, p. 142).
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que apos a Segunda Guerra Mundial, Estados Unidos e Unido Soviética constituem-se como
dois polos antagonicos que disputam a lideranca internacional:

A teoria do capital humano, que é produzida dentro do contexto das teses de
desenvolvimentismo como estratégia de recomposicdo do imperialismo, assume
entdo um duplo aspecto dentro desta recomposicdo. No ambito das relagdes
imperialistas internacionais, vai sustentar a concepcao linear de desenvolvimento,
sedimentando a ideia de que o desenvolvimento é um processo que ocorre dentro
de um continuum — do subdesenvolvido a em desenvolvimento e, finalmente ao
desenvolvido. A homogeneizacdo pelo alto seria uma questdo de tempo e de um
esforgco de modernizagdo dos paises subdesenvolvidos. Sob esse aspecto obnubila-
se 0 carater despotico das relacbes imperialistas, e o verdadeiro movimento do
grande capital internacional na sua logica da acumulacdo e centralizacdo
(FRIGOTTO, 2010, p. 147).

Essa concepcdo € transportada linearmente do &mbito das relacfes internacionais para
o interior dos diferentes paises subdesenvolvidos — incluindo ai o Brasil — favorecendo os
interesses dos grupos econdmicos associados ao capital internacional. No Brasil essa
concepcao é incorporada na fase mais aguda da internacionalizacdo da economia brasileira,
quando se radicaliza um modelo de desenvolvimento amplamente concentrado associado de
forma exacerbada ao movimento do capital internacional, de modo que a tese do capital
humano passa a ser utilizada de forma insistente (ibidem).

Essa teoria tem implicacdes na politica educacional, porque evoca a educa¢do como
instrumento de modernizacao, ou seja, ela passa a ser incorporada como fator preponderante
para a diminuicdo das disparidades regionais. O equilibrio, entre as regifes
subdesenvolvidas, ndo desenvolvidas, em desenvolvimento e desenvolvidas se daria
mediante a modernizacdo dos fatores de producdo, especialmente pela qualificacdo da mao
de obra. Portanto, Frigotto (2010) evidencia que é nesse sentido que € comum encontrar, nos
planos de governo, no &mbito econémico ou nas justificativas ministeriais nesse ambito, apds
a segunda metade da década de 1960, defesas enfaticas da “democratiza¢ao” educacional
como forma de distribuicdo de renda.

Ap0Os essa breve contextualizacdo do cenario politico, social e econdmico, abaixo
analisamos as implicagdes no cenario educacional, cuja disputa se deu em torno de duas

correntes, uma progressista e outra conservadora:
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Quadro 6 — Politica Educacional de 1964-1988

REGIME POLITICO DENOMINAGAO FORMATOS

Art. 168 — fortalece o ensino particular; estende a
Constituicao de 1967 | obrigatoriedade do ensino primario de quatro para
0ito anos, gratuito e ministrado pela rede oficial

Ditadura Militar
Lei 4.464/1964;
Lei 4.440/1964;
Lei 5.540/1968;
Lei 5.692/1972

Proibe a UNE; institucionaliza o salario-educacéo;
reforma do ensino superior; reforma do ensino de
1° e 2° graus

Fonte: Freitag (2005); Ferreira Jr (2010)

No que diz respeito a educacdo nesse periodo, nota-se a expansdo da escolarizagao,
justamente porque “[...] na ldgica que presidia o regime era necessario um minimo de
escolaridade para que o pais ingressasse na fase como ‘Brasil poténcia’” (SOUZA, 2018, p.
27). Por isso que esse periodo se constituiu como um marco pelas reformas educacionais
promovidas pelas leis 5.540/68, que reformou a universidade com base em um relatério
efetivado por um acordo denominado MEC-USAID e que vai reformular a universidade com
base no modelo norte-americano, porém, isso sera abordado de forma mais aprofundada no
topico seguinte, e a lei 5.692/71, que reformulou a educacdo basica.

A lei 5.692/71 promoveu a expanséo do ensino fundamental gratuito para oito anos e
reintroduziu o ensino profissionalizante a partir do ensino médio, na tentativa de barrar a
procura pelo ensino superior, a fim de ajudar a controlar a crise universitaria ocorrida na
década de 1960. Por essas razdes, esse periodo é conhecido por promover as reformas
educacionais mais desastrosas, justamente porque objetivavam a expansdo da escolaridade
minima para 0 maximo possivel de pessoas. Sobre isso Ferreira Jr. e Bittar (2000) afirmam

que:

E caracteristica dos governos autoritarios brasileiros realizar reformas de cima para
baixo com base nas reinvindicac6es e demandas populares produzidas em periodos
que os precedem. No caso em questdo, ja havia, desde a fase nacional-populista,
uma pressdo para que a escola publica se expandisse. Quando os militares
depuseram o presidente Jodo Goulart, eram cientes do quanto era expressiva a luta
pela democratizacdo das oportunidades escolares. A adogdo de um sistema
nacional de educacdo calcado na primazia da quantidade foi uma medida que
apenas confirmou esse rasgo marcante da formag&o social brasileira (FERREIRA
JR; BITTAR, 2000, p. 27).

Com base nisso, Behring e Boschetti (2008) chamam a atencéo para essa tendéncia

que as ditaduras tém de atenderem as demandas populares ao mesmo tempo em que combate
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violentamente as manifestacdes contrérias, colocando como uma tentativa de garantir um
consenso de classe e legitimacdo da ordem estabelecida. Com relagdo a democratizacao do
acesso a educacédo, manifestada pelo compromisso do poder publico com a oferta do ensino
fundamental, Souza (2018) ressalta que a democratizagdo ndo veio acompanhada pela

qualidade:

[...] a escola puablica, com essas reformas, se tornou precaria e na pratica ndo tem
qualidade, as elites ndo precisam se preocupar. Os privilegiados financeiramente
tém as escolas particulares, plenamente chancelados pelo Estado em 1961. Foi
assim que se planejou a educacdo para todos. Os pobres ficam com o0 minimo e os
ricos continuaram com acesso exclusivo a educacao de qualidade. E é desse modo
que a educacdo na ditadura militar intensificou ainda mais o bindbmio elitismo e
exclusédo na educaco brasileira (SOUZA, 2018, p. 28).

Consequentemente, essas reformas podem ser entendidas por dois vieses, a da busca
de um consenso e de legitimacdo da ordem estabelecida, na tentativa de desarticular as
manifestacdes; e a teoria do capital humano mencionada anteriormente. Essa teoria coloca a
educacdo como um fator responsavel pelo desenvolvimento social e econémico do pais.

Sobre a relagdo que a educacdo e o desenvolvimento estabelecem, Hilsdorf (2015)
afirma que a teoria do capital humano propde que o processo de educagdo escolar seja
considerado como um investimento que redunda em maior produtividade, como
consequéncia a melhoria da condicao de vida dos trabalhadores e da sociedade em geral. As
habilidades e os conhecimentos adquiridos com a educagdo formal representam o capital
humano de que cada trabalhador se apropria, e que basta investir neste para que 0
desenvolvimento pessoal e social aconteca. Na verdade, essa teoria esta alicercada no ideario
capitalista, o qual relega ao trabalhador a capacidade de capitalizar-se, ou seja, a adocao dessa
teoria isenta o Estado da necessidade de promocao de mudancas estruturais mais profundas.

A partir da década de 70 ocorre uma nova crise do sistema capitalista, que no Brasil
refletiu-se no colapso econémico durante o governo dos militares, e que potencializou a luta
pela redemocratizac¢do do Brasil com participacdo de diversos movimentos representantes da
sociedade civil, dentre eles 0 movimento estudantil, os sindicatos, novos movimentos sociais
etc.

Segundo Mancebo, Maués e Chaves (2006) a crise € proveniente do esgotamento do
modelo fordista-keynesiano, da sua incapacidade de dar respostas aos problemas inerentes
ao proprio regime de acumulacdo capitalista e mesmo de impedir o avango da exclusdo social.

A saida, apontada pelos neoconservadores que entram em cena, é a defesa da volta as leis do
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mercado, sem restricdo, e a retirada da intervencao do Estado na economia, com a diminui¢ao
dos gastos publicos e dos investimentos em politicas sociais.

Ou seja, a culpa da crise recai sobre o Estado e por isso a necessidade de reforma-lo.
Sobre a reforma, esta sera orientada pelos organismos multilaterais, que apos o
estabelecimento da hegemonia neoliberal no @mbito dos paises centrais do sistema capitalista
e a derrocada da Unido Soviética passam a ditar as novas regras econémicas e politicas para
0 mundo. Dentre essas agéncias estdo o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco
Mundial (BM), a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
(FERREIRA JR, 2010).

No que diz respeito & América Latina, essas agéncias reunidas em Washington em
1989 estabeleceram um conjunto de medidas econdmicas que ficaram conhecidas como

“Consenso de Washington”, para serem aplicadas nos paises da regido:

Os “mandamentos do consenso” eram compostos pelos seguintes itens: ajuste
fiscal, reducéo do tamanho do Estado, privatizagtes das empresas estatais, abertura
comercial, fim dos controles tributarios que impediam a livre circulagdo do capital
financeiro, reestruturagcdo dos sistemas previdenciarios, fiscalizacdo dos gastos
publicos, estabilidade monetaria. Por conseguinte, todos os empréstimos
financeiros feitos pelos paises latino-americanos ficavam condicionados as
imposi¢des determinadas pelo “Consenso de Washington”. No Brasil, os governos
Fernando Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco (1992-1994) e Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002) foram o0s responsaveis pela
implantacdo das diretrizes neoliberais determinadas em Washington. A reforma do
Estado brasileiro, principalmente em funcédo das privatizac@es e do ajuste fiscal,
prejudicou as politicas publicas, em particular a educacdo, pois permitiu o0
crescimento do setor privado, principalmente no ambito do ensino superior,
enquanto na escola publica o ensino ficou ainda mais ineficiente (FERREIRA JR,
2010, p. 108).

No Brasil a reforma comeca a ser delineada no governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998) com o projeto “Maos a obra Brasil” e a consolidagido da reforma do
Estado ocorreu a partir da criacdo do Ministério da Administracdo e da Reforma do Estado
(MARE) em 1995 e a publicagdo do Plano Diretor nesse mesmo ano, liderada pelo entdo
Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira (FREIRE, 2017).

Essa reforma culmina na instituicdo do Estado Neoliberal, que se caracteriza por ser
minimo para o social e maximo para o capital e reflete-se na educacdo, a partir da
centralizacdo das politicas educacionais por parte do governo federal. Ele passa a exercer o
controle ideoldgico da educacdo, por meio dos parametros curriculares e da avaliacdo
institucional e, por outro lado, ocorre a descentralizacao de recursos, inclusive desobrigando

a Unido do financiamento da educacg&o basica (PERONI, 2012). Ferreira Jr (2010) acrescenta
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que, inculcados a tese da globalizagdo, os “pacotes educacionais”, emanados do centro para
a periferia do sistema capitalista, subtrairam a autonomia que o pais tinha de estruturar suas
préprias politicas educacionais. A partir dessa breve contextualizacdo, apresentamos 0

delinear da politica educacional brasileira e o cenario educacional:

Quadro 7 — Politica Educacional de 1988-2020
REGIME POLITICO DENOMINACAO FORMATOS

Diretrizes e bases da educacdo (art. 22); educacdo
Constituicéo de 1988 como direito de todos e dever do estado (art.
205); educacdo como direito social (art. 6)

Art. 7° o ensino é livre a iniciativa privada;
Lei 9.394/1996 — LDB elaboracdo do plano nacional de educacéo (art.
8); gratuidade do ensino de 4 a 17 anos (art. 4)

Republica
Diagnoéstico da educagdo em nosso pais;
estabelecimento de metas e previsdo de recursos
relativos ao financiamento

Lein® 10.172 /2001 — PNE
Lei n® 13.005/2014 — PNE

FUNDEF-EM n°14/96 —
1998-2007
FUNDEB

Fonte: Cury (2011), Saviani (2011), Guimardes (2010)

Fundo de manuten¢do do ensino fundamental e
valorizacdo do magistério

No que diz respeito a Constituicdo Federal promulgada em 1988, essa consagrou
varias aspiracdes e conguistas decorrentes da mobiliza¢do da comunidade educacional e dos
movimentos sociais organizados, como a educacao afirmada como o primeiro dos direitos
sociais (art. 6°), como direito civil e politico e como dever do Estado. O préprio ensino
fundamental é consagrado como direito publico subjetivo e o ensino médio, na versao
original, é posto como progressivamente obrigatorio. Mesmo que desconstitucionalizado,
esse imperativo comparece na LDB de 1996 (CURY, 2011; SAVIANI, 2011).

Alem disso, Cury (2011) afirma que a LDB de 1996 estabelece que os sistemas de
ensino passam a coexistir em regime de colaboragdo, no &mbito das competéncias privativas,
comuns e concorrentes entre si por meio de uma notavel engenharia institucional, pouco
devedora da tradicdo centralizadora e imperial da Uni&o. Além de que pela primeira vez na
histéria do pais a Constituicao reza pela “gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais” (art. 206, incisivo IV), ou seja, em qualquer nivel ou etapa.

O autor ainda evidencia que uma das alteragdes mais significativas da Constituigéo
de 1988 foi em relacdo ao sistema privado de educacéo, que deixa de ser concessao do Estado,

em seu lugar fica o art. 209, que versa sobre a “autorizagdo de funcionamento e avalia¢do de
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qualidade pelo poder publico”. Para o autor, essa alteragdo funda-se na aceitacdo da
coexisténcia institucional entre o setor publico e o privado e admite-se explicitamente a
existéncia de uma rede privada com fins lucrativos e outra sem essa finalidade.

Atualmente, o compromisso do Estado com a educacdo deixou de ser s6 com a
universalizacédo de ensino fundamental, que era o compromisso firmado quando a LDB foi
sancionada em 1996 e tornou-se como bem evidencia o art. 4° da LDB com a “educacdo
bésica, obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos” a partir de 2013. Além disso, essa legislacédo
incorpora o preceito constitucional do art. 209, quando concede no art.7° o “ensino € livre a
iniciativa privada”.

No que tange a formulacdo de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), tanto a
constitui¢do no art. 214 quanto a LDB no art. 9° apontam para a necessidade da construcéo
desta. Saviani (2011) considera muito importante porque através do plano se faz o
diagndstico da educacao no pais, estabelece-se as metas e, principalmente, faz-se a previsao
dos recursos relativos ao financiamento da educacdo, que € com certeza 0 aspecto mais
relevante da politica educacional.

Com relacdo ao financiamento da educacéo o art. 60, 82 da constituicdo acena para a
criagdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagéo
do Magistério (FUNDEF). Segundo documento do Ministério da Educacdo (MEC), o
FUNDEF foi criado para garantir uma subvinculacéo dos recursos da educacao para 0 ensino
fundamental, bem como para assegurar a melhor distribuicdo desses recursos. Com esse
fundo de natureza contabil, cada estado e cada municipio recebe o equivalente ao nimero de
alunos matriculados na sua rede publica do ensino fundamental. Além disso, é definido um
valor minimo nacional por aluno/ano, diferenciado para os alunos de 12 a 42 série e para 0s
da 5% a 8?2 série e Educacdo Especial Fundamental. O FUNDEF foi criado pela Emenda
Constitucional n° 14/96, regulamentado pela Lei n® 9.424/96 e pelo Decreto n.° 2.264/97 e
implantado automaticamente em janeiro de 1998 em todo o Pais (MEC).

Esse fundo € substituido pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que entra em vigor em
janeiro de 2007 e se estende até 2020, conforme prevé A Emenda Constitucional n° 53.

Abaixo, um quadro que mostra a diferenca entre os dois fundos de financiamentos:

uadro 8 — Comparacdo entre FUNDEB e FUNDEF
FUNDEB (proposta original) FUNDEF
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Aumenta a vinculacdo federal de 18% para 20% Né&o ha recursos novos
Vigéncia sem prazo definido 10 anos de vigéncia (até dezembro de 2006)
Unido é corresponsavel pela EB Unido s6 complementa custos do EF
Planos Municipais e Estaduais definem valores ($) Decreto federal define valores custo-aluno ($)
Abrange Ed Baésica (EB = El, EF, EM, EE e EJA) Abrange o ensino fundamental regular
Estabelece piso salarial Ha média salarial, ndo estabelecida previamente

80% para profissionais da educagéo 60% para 0 magistério

100% do TOTAL dos recursos vinculados 60% de alguns dos recursos vinculados

Fonte: Arelaro e Gil apud Guimardes (2010, p. 4)

No que diz respeito ao cenario educacional no final do século XX, Ferreira Jr. (2010)
faz uma analise e conclui que o Brasil chegou ao final do século XX sem resolver o grande
problema da escola publica: a qualidade do ensino que oferece para as classes populares. Em
2000, por exemplo, eram mais de 30 milhdes de alunos frequentando o ensino fundamental
publico. Desse contingente de criancas matriculadas no ensino obrigatorio publico de oito
anos, trés milhdes foram reprovadas e 27 milhdes submetidas a um processo educacional
miseravel, do ponto de vista do capital cultural classico historicamente acumulado pela
humanidade, pois o desempenho escolar em disciplinas como portugués e matematica
indicavam o que alguns estudiosos denominam de “formacdo intelectual indigente”,
coroando um século de reformas malsucedidas e de politicas educacionais ineficientes.
Assim, a educacdo publica brasileira gerou uma situacdo de segregacdo cultural e civil da
maioria absoluta das criancas brasileiras de sete a 14 anos. Agora, porém, a exclusao das
classes populares ja ndo se realiza pela auséncia da escola, uma vez que esta resolvida a
questdo do acesso; ela manifesta-se pela permanéncia na propria escola, isto €, a escola de
Estado ndo garante a aprendizagem efetiva dos conhecimentos essenciais exigidos pelas
sociedades contemporaneas (FERREIRA JR, 2010).

Passados alguns anos o cenario educacional apresenta avancos, por exemplo, em 2018
havia um total de 39.460.618 pessoas matriculadas na rede de educacdo bésica publica,

quanto ao rendimento, pode ser visto na tabela abaixo:



Tabela 1 — Taxas de rendimento escolar nos ensinos fundamental e médio no ano de 2018
2018

Ensino fundamental

Ensino médio
Anos iniciais Anos finais
AP 94,2 88,1 83,4
RP 51 9,5 10,5
AB 0,7 2,4 6,1

Fonte: Inep, 2018

A partir desse quadro, percebemos que em relacdo ao final do seculo XX o cenério
educacional teve alguns éxitos, para além do alargamento do acesso, tem a questdo da
permanéncia, que pode ser vista pelas baixas taxas de abandono (AB). Quanto ao sucesso,
podem ser percebidos pela alta taxa de aprovagdo (AP) em contraste com a baixa taxa de
reprovacao (RP).

De maneira geral, ao analisarmos a politica educacional brasileira ao longo da
historia, percebemos que o seu desenvolvimento estava alicercado nas questdes de classe,
que séo aquelas demandas relacionadas ao modo de reproducéo capitalista. Tais questdes séo
reproducdo da ideologia dominante (civilizatoria), reproducdo de classe, manutencdo do
poder da classe dominante, formacéo de méo de obra qualificada.

Ao abordar a questdo da politica vinculada aos aspectos histéricos da democratizacao
da educacdo bésica se perspectiva sua relacdo direta com as lutas e pressdes pelo ensino
superior. Desse modo, a medida que se amplia a oferta da educacéo basica com a inclusdo de
negros, mulheres e demais sujeitos historicamente excluidos, a pressdo pelo ensino superior
também se reconfigura compondo um novo cenario de luta que marca o ensino superior no

inicio do século XXI.
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1.1.1 Politica do Ensino Superior no Brasil: desdobramentos

A exemplo da educacéo basica o ensino superior no Brasil desenvolve-se tardiamente.
Porém, nesse caso, como demonstra Morosini (2011) a construcdo da politica de ensino
superior brasileira é ainda mais recente, principalmente se comparada a outros paises
europeus e até mesmo aos outros paises da América Latina, uma vez que data basicamente
do seculo XIX.

Cunha (2015, p. 152) justifica essa realidade com o fato de que, diferentemente da
Espanha, que instalou universidades em suas col6nias americanas ja no século XVI, Portugal
ndo s desincentivou como também proibiu que tais instituicdes fossem criadas no Brasil.
No seu lugar, a metropole concedia bolsas para que certo nimero de filhos de colonos fossem
estudar em Coimbra, assim como permitia que estabelecimentos escolares jesuitas
oferecessem cursos superiores de Filosofia e Teologia, somente.

Favero (2006), ancorado em Vilanova (1948), relata que as primeiras mudangas nesse
cenario comecgaram a ocorrer a partir de 1808. Nesse periodo € criado, por Decreto de 18 de
fevereiro de 1808, o Curso Médico de Cirurgia na Bahia e, em 5 de novembro do mesmo
ano, é instituida no Hospital Militar do Rio de Janeiro uma Escola Anatdmica, Cirdrgica e
Médica. Outros atos sdo sancionados e contribuem para a instalacdo, no Rio de Janeiro e na
Bahia, de dois centros médico-cirdrgicos, matrizes das atuais Faculdades de Medicina da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Diante desse cenario, Francisco Filho (2013) ressalta a criacdo de outros cursos:

[...] foram criados os primeiros cursos superiores, como a Academia Real Militar,
em 1810, com o objetivo de formar oficiais e engenheiros civis e militares, 0s
cursos de Cirurgia, Anatomia e de Medicina, em 1809, para formar médicos para
0 Exército e para a Marinha; os cursos para formar técnicos para as areas da
economia; agricultura e industria eram os primeiros embrides dos nossos cursos
técnicos para atender “pessoas talentosas”, ndo pertencentes a elites, mas que
trabalhavam sob as vistas delas. [...] Dando continuidade as melhorias citadas com
a vinda da Familia Real, em 1812, foi criado um laboratério de quimica, em 1814,
o curso de agricultura, em 1816, a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios. Outros
cursos de outras modalidades, também, foram criados, inclusive, de Desenho
Técnico, em 1817 (FRANCISCO FILHO, 2013, p. 40-41).

Hilsdorf (2015) reforga que a criagdo desses cursos tem relagédo direta com a chegada
da Corte Portuguesa ao Rio de Janeiro, o que resultou na quebra do estatuto colonial, marcado
pelos desgastes sofridos pela pratica mercantilista e pela existéncia do Liberalismo, cujas

marcas nesse momento sao as disputas imperialistas da fase do capitalismo comercial, que
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busca novos mercados consumidores e que agora passa a ocupar lugar na cabeca das elites.
Devido a isso, surgem novas necessidades de criacdo de estruturas minimas para atender a
elite nativa e a nova burocracia transplantada de Lisboa para o Rio de Janeiro. A partir desse
momento, 0 ensino superior, que era clerical, passa a ser estatal até a proclamacdo da
Republica em 1889 (CUNHA, 2015).

Além disso, Morosini (2011) chama a atengdo para o carater elitista desses cursos,
uma vez que gquem 0s acessava eram 0s mais aquinhoados materialmente. Segundo a autora,
para ser habilitado a frequentar o curso de cirurgia, por exemplo, a pessoa tinha que ter
conhecimento de lingua francesa e pagar seis mil e quatrocentos réis ao seu professor. Sobre
o0 desenvolvimento da politica de ensino superior até 1889, Sampaio (1991) afirma que se
desenvolve lentamente, em compasso com as rasas transformacdes sociais e econdémicas da
sociedade brasileira. Tratava-se de um sistema voltado para o ensino, que assegurava um
diploma profissional, o qual dava direito a ocupar posi¢des privilegiadas no restrito mercado
de trabalho existente e a assegurar prestigio social.

A autora acrescenta que o periodo de independéncia politica em 1822 poderia ter se
constituido como um marco para a educacao superior do Brasil, no entanto, ndo implicou em
mudancas, nem de formato, tampouco em uma ampliacdo ou diversificagdo do sistema, até
porque a constituicdo ndo é clara quanto ao assunto, como podemos perceber no art.
“XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes”.

Na verdade, as primeiras mudancas no desenrolar do ensino superior no Brasil
ocorrem no inicio do século XX, mais precisamente nas duas primeiras décadas, que €
qguando ocorre a primeira expansao, resultado do empreendimento de algumas reformas
educacionais.

Com a abolicdo da escraviddo em 1888, a queda do Império e a proclamacéo da
Republica em 1889, o Brasil entra em um periodo de grandes mudangas sociais, que 0 ensino
superior acabou por acompanhar. Cunha (2015) ressalta que a disputa em torno da criacao da
universidade ocorrera pela oposicéo entre liberais e positivistas. O primeiro grupo entendia
a criagdo de uma universidade como uma tarefa importante no campo educativo, mesmo
reconhecendo que a instrugdo das massas era precaria ou quase inexistente. Ja os positivistas
opunham-se violentamente a criacdo de uma universidade por acreditarem tratar-se de uma
instituicdo irremediavelmente comprometida com o conhecimento metafisico (classificacao

comteana), que a ciéncia estava destinada a substituir.
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Desse embate entre as duas tendéncias resultou diversas reformas relatadas por
Palmas Filho (2010) no periodo denominado de Republica Velha (1889-1930), que incidiu
principalmente nos niveis educacionais que hoje denominamos de ensino médio e no ensino
superior. Dentre essas reformas estdo a Benjamin Constant (1890); Codigo Epitacio Pessoa
(1901); Reforma Rivadavia Corréa (1911); Reforma Carlos Maximiliano (1915) e a Reforma

Jodo Luiz Alves/Rocha Vaz (1925). Abaixo as reformas e suas implicagoes:

Quadro 9 — Reformas Educacionais na | Republica

NORMATIVOS PONTOS BASICOS

Introduziu os estudos cientificos com pretensdo de

Benjamin Constant — 1890 (positivista) concilia-los com o literario

Equiparou as escolas privadas e as oficiais de nivel

Epitacio Pessoa — 1901 (positivista) secundario e médio

Desoficializou totalmente o ensino concedendo-

Rivadavia Corréa — 1911 (positivista) -lhe plena autonomia didatica e administrativa

Reoficializou o ensino e instituiu o exame
vestibular e a obrigatoriedade do diploma de
conclusdo do ensino secundario para ingresso no
ensino superior

Carlos Maximiliano — 1915

Estabeleceu os curriculos das escolas superiores e
determinou que o exame vestibular seria de carater
Jodo Luiz Alves/Rocha Vaz — 1925 classificatério para ingresso em um ndmero de
vaga previamente delimitado para as escolas de
nivel superior

Fonte: Saviani, 2011, p. 30-31

Sobre a Reforma Benjamin Constant, Palmas Filho (2010), ancorado em Cunha
(1986), considera que promoveu o alargamento dos canais de acesso ao ensino superior, uma
vez que criou condicdes legais para que escolas superiores mantidas por particulares viessem
a conceder diplomas dotados do mesmo valor dos expedidos pelas faculdades federais.

J& a Constituicdo da Republica de 1891 descentralizou o ensino superior, que era
privativo do poder central, aos governos estaduais, e permitiu a criacdo de instituicdes
privadas, o que teve como efeito imediato a ampliacdo e a diversificacdo do sistema. O
resultado disso foi a expansdo desse nivel de ensino, que entre 1889 e 1918 registra 56 novas
escolas de ensino superior, na sua maioria privadas (SAMPAIQ, 1991).

Cunha (2015) relata que essa expansédo tem a ver também com o aumento da procura

pelo ensino superior:



Todo o processo de ampliacdo e diferenciacdo das burocracias publicas e privadas
determinou o0 aumento da procura de educacdo secundaria e superior, pelas quais
se processava o ensino profissional necessario ao desenho das funcGes que Ihe eram
proprias. Os latifundidrios queriam filhos bacharéis ou “doutores”, ndo s6 como
meio de lhes dar a formagdo desejavel para o bom desempenho das atividades
politicas e o aumento do prestigio familiar, como, também, estratégia preventiva
para atenuar possiveis situacdes de destituicdo social e econdmica. Os
trabalhadores urbanos e 0s colonos estrangeiros, por sua vez, viam na escolarizacéo
dos filhos um meio de aumentar as chances destes alcancarem melhores condi¢des
de vida (CUNHA, 2015, p. 157).

Ou seja, 0 ensino superior que para as elites econdmicas servia para aumentar o
prestigio familiar, para a classe trabalhadora se tornou uma forma de ascender socialmente,
melhorar as condic¢@es de vida, e é nessa ldgica que se processara a disputa em torno desse
nivel educacional.

Diante desse cenario, a reforma Rivadavia Corréa em 1911 vem no sentido de conter
a “invasdo” a esse nivel de ensino, e ficou conhecida como a reforma que desoficializou o
ensino brasileiro, uma vez que defendia a liberdade de ensino, um principio do liberalismo
que implicava na defesa de dar aos particulares, de forma ampla, o direito de ensinar. Esta
também institui 0os exames vestibulares, onde cada instituicdo realizaria seu exame de
admissdo, sendo este um filtro de acesso ao ensino superior (CUNHA, 2015).

Diante das consequéncias desastrosas promovidas por essa reforma, uma vez que
propiciou a proliferacdo de cursos sem qualidade, unicamente preocupados em formar
bacharéis e doutores, 0 ministro Carlos Maximiliano acabou por revoga-la parcialmente em
1915. Para Palma Filho,

Talvez, esta tenha sido a reforma educacional mais inteligente realizada durante
toda a Primeira Republica. De formacéo liberal, Carlos Maximiliano afasta-se da
orientacdo de Epitacio Pessoa — rigorosa uniformizagdo do ensino —, uma vez que
estava mais preocupado em melhorar a qualidade do ensino secundario, bastante
combalido pela desastrada e inoportuna reforma levada a efeito por Rivadavia
Corréa. Todavia, Carlos Maximiliano se preocupou apenas com a fun¢do de
preparatério ao ensino superior que, ainda, era o que os estudantes e seus familiares
esperavam do ensino secundario (PALMA FILHO, 2005, p. 5).

Além disso, essa reforma foi a responsavel pela criacdo da primeira universidade
publica brasileira, a Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920 a partir do agrupamento
de cursos superiores em uma unica instituicdo. Cunha (2015) relata que a mesma técnica de

organizacédo da universidade por aglutinagéo foi seguida em Minas Gerais em 1927.
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No periodo que se estende da década de 1930 até 1945 novos rumos vao ser dados a
politica de educacdo no Brasil, tendo em vista a necessidade de adequé-la as demandas do
novo sistema econdmico, em virtude da passagem da economia brasileira do modelo
agroexportador para 0 modelo de industrializacdo com base na substituicdo de importacdes
(FREIRE, 2017).

Com relagdo ao ensino superior esse periodo traz importantes contribuicdes, a
comecar pela criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, que fica sob a
responsabilidade de Francisco Campos, que elabora e implementa diversas reformas de
ensino — secundario, superior e comercial — com acentuada ténica centralizadora. Trata-se,
sem davida, de adaptar a educacao escolar a diretrizes que vao assumir formas bem definidas,
tanto no campo politico quanto no educacional, tendo como preocupacdo desenvolver um
ensino mais adequado a modernizacdo do pais, com énfase na formacdo de elite e na
capacitacio para o trabalho (FAVERO, 2006).

Nessa linha, o Governo Federal elabora seu projeto universitario, articulando
medidas que se estendem desde a promulgacdo do Estatuto das Universidades
Brasileiras (Decreto-lei n°® 19.851/31) a organizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro (Decreto-lei n® 19.852/31) e & criagdo do Conselho Nacional de Educagao
(Decreto-lei n° 19.850/31). Referindo-se as finalidades da Universidade, Campos
insiste em ndo reduzi-las apenas a sua funcéo didatica (FAVERO, 2006, p. 23-24).

A partir desse periodo inicia-se um processo de alinhamento da educacdo ao
desenvolvimento econdmico do pais, o qual sera intensificado a partir de 1937 com a
instituicdo do Estado Novo, a promulgacdo da nova constituinte a partir da qual sera
deflagrada uma série de reformas sob responsabilidade de Gustavo Capanema, no entanto,
essas reformas incidiram basicamente no ensino primario e secundario. Em 1945, Getulio
Vargas é deposto da presidéncia da republica e Eurico Gaspar Dutra é eleito novo presidente,
0 qual adota uma nova Constituicao caracterizada pelo espirito liberal e democratico. Trata-
se da Constituicdo de 1946, que visava dar fim aos instrumentos repressivos criados durante
o Estado Novo (FREIRE, 2017).

E nesse periodo que se inicia 0 embate pela construcio da LDB, que s terminara em
1961 com a promulgacdo da lei 4.024/1961. A referida lei preservou o direito do poder
publico de inspecionar os estabelecimentos do ensino particular e, no que se refere ao ensino
superior, a possibilidade de suspender o reconhecimento caso o estabelecimento infringisse
a lei (FREIRE, 2017).
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Anteriormente, na década de 1950, acentuava-se a luta de classes pelo ensino
superior, de onde o principal representante da classe trabalhadora era a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), fundada na década de 1930, cuja reivindicacdo era a abertura da
universidade a todos, visto que as diversas taxas, como a de matricula e a de exame,
culminavam na selecdo para o acesso ao ensino superior pelo nivel de renda e ndo pelas
“capacidades comprovadas cientificamente” (CUNHA, 2015, p. 169).

Essa luta se intensifica a partir da equivaléncia e da flexibiliza¢do dos cursos de nivel
médio, promovida pela LDB de 1961, a qual aumentou a demanda e a pressao da classe
trabalhadora pelo acesso ao ensino superior, visto que a classe trabalhadora via no ensino
superior a oportunidade de ascender socialmente. Cunha (2015) reitera que toda essa presséo
fez o Estado incorporar a bandeira da democratizacdo do ensino superior, no entanto, com o
golpe militar de 1964, essa bandeira foi redefinida e tornou-se mero apoio a modernizacédo
do ensino superior.

Diante desse cenario, foi pensada a reforma que se materializou na lei 5.540/68, a
qual deveria propor medidas imediatas para a solucdo da crise universitaria. Essa crise

consistia na verdade:

[...] no descontentamento dos alunos que pressionavam a universidade para dar-
lhes “um lugar ao sol” e que viam nos mecanismos altamente seletivos do
vestibular uma forma de atuacdo dos grupos no poder com vistas a perpetuar a
estrutura de desigualdades na sociedade brasileira (FREITAG, 2005, p. 145).

Diante desse cenario, a resposta dada veio pelo viés da racionalizacdo das estruturas
e dos recursos e pela “democratizagdo do ensino”. Foi instituido assim os vestibulares
unificado e classificatério, o regime de tempo integral, a constituicdo dos diretdrios
estudantis, o desenvolvimento de um sistema de bolsas e de pagamentos de taxas (FREITAG,
2005).

Sobre isso, Freire (2017) afirma que a reforma universitaria ocorrida em 1968, no
governo militar, vai, portanto, ilustrar claramente as intengdes da burguesia nacional de
atrelar o ensino ao capitalismo dependente, seguindo para isso 0s direcionamentos propostos
pelas agéncias internacionais americanas, fato este que néo ira diferir do processo de reforma
pelo qual o ensino superior passara a partir de 1990 sob as orientacGes dos organismos
internacionais.

Esse atrelamento do ensino superior ao capitalismo norte-americano foi realizado a

partir do acordo MEC-USAID, o qual foi o responsavel pela abertura do Brasil ao

53



internacionalismo como regra de orientacdo da politica educacional e influenciou através dos
seus preceitos ideologicos os Relatorios Atcon e Meira Mattos na condugdo da Reforma
Universitaria de 1968 (GADOTTI, 1983 apud FREIRE, 2017).

Assim, os acordos estabelecidos entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United
States Agenci for International Development (USAID) visavam ao estabelecimento de
convénios de assisténcia técnica e cooperacdo financeira a educacéo brasileira nos diferentes
niveis de ensino, mas 0 que mais interessava eram 0s relacionados ao ensino superior, pois o
esquema de “reformulagdo estrutural” das universidades proposto de forma clara pela
USAID visava a uma dependéncia direta das instituicGes dos paises subdesenvolvidos as
instituigdes americanas de ensino superior (ROMANELLI 2005 apud FREIRE, 2017).

Dessa forma, a ajuda externa para a educacdo tinha a finalidade de fornecer as
diretrizes para uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro de acordo com as
necessidades do desenvolvimento capitalista internacional, sobretudo das grandes
corporacfes norte-americanas. Portanto, torna-se explicito em nossa compreensdo que a
intencdo era de organizar o sistema educacional de modo que ele pudesse corresponder as
demandas da expansdo econémica, uma vez que eles identificaram a defasagem existente
entre o modelo educacional e 0 modelo econdmico vigente (FREIRE, 2017).

Essa tendéncia sera aprofundada na década de 1990 com a Reforma do Estado, que
deflagrara a reforma do ensino superior a partir de orientacdes de organismos internacionais
(o que nado sera aprofundado aqui, pois trataremos disso na proxima sessao). De maneira
geral, percebemos que a politica do ensino superior também esteve historicamente

relacionada as questdes de interesse de classe, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 10 — Questdes relacionadas a politica de ensino superior até o
final do século XX

Politica de ensino
superior

Fonte: Freitag (2005); Ferreira Jr (2010); Cunha (2015); Freire (2017)

O resultado dessa abordagem politica foi 0 acesso restrito ao ensino superior, 0 que
se constituiu como uma espécie de privilégio, uma vez que se apresentava majoritariamente
privado. Portanto, cursava quem podia pagar, e 0 nimero de vagas ofertadas nos vestibulares
ndo correspondia a demanda dos alunos que saiam do ensino médio, ou seja, 0 ensino superior
ndo era para todos. Em 1998 eram 973 instituicdes de ensino superior, sendo apenas 209
publicas e 764 privadas. Quanto as vagas oferecidas nesse mesmo ano foram um total de
776.031, sendo que o quantitativo de alunos que saiu do ensino médio foi equivalente a
1.536.049. Com relacdo as matriculas na graduacdo, a rede privada possui participacdo em
cerca de 62% (MARTINS, 2000).

Contudo, a partir do inicio do século XXI a politica de ensino superior passou a
incorporar outras demandas para além das questdes de classe, passou a incorporar outras
questdes de grupos histéricos como 0s negros, os indigenas, os deficientes, que estdo
relacionados a esfera social e ndo somente a reproducdo do capital, o que implicara em
algumas mudancas no cendrio do ensino superior, tanto na questdo da expansdo das

instituigdes quanto na oferta de vagas e no acesso ao ensino superior.

1.1.2 A politica educacional brasileira e a quest@o de raca: o acesso dos negros a
educacao

O debate sobre as politicas de cota em beneficio dos estudantes negros e pobres no
ensino publico universitario parte do quadro das desigualdades sociais e raciais gritantes

acumuladas ao longo dos anos. Essas desigualdades vinculam-se ao tipo de politica
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educacional desenvolvida ao longo dos anos no Brasil, tanto basica quanto superior. Como
visto anteriormente, essas politicas historicamente se relacionaram com as demandas das
classes ligadas ao poder no processo de reproducdo do capital, enquanto as demandas de
grupos como as dos negros, foram silenciadas, ignoradas, sendo o Brasil um pais constituido
sob a desigualdade racial, fomentado pelo processo da escravidao dos povos africanos.

Compreender o cenario acima descrito e as implicages no acesso da populacéo negra
a educacdo é fundamental para entender a luta por politicas de acGes afirmativas e a
importancia destas para a construcao de uma sociedade democratica.

Como Freitag (2005) evidencia as caracteristicas do nosso modo de producdo até
1929 néo exigiam uma diversificacdo da méo de obra e tampouco uma formacéo qualificada,
visto que, a priori, a mdo de obra escrava cumpria muito bem o seu papel. Apds a abolicao
da escraviddo, houve o processo de incentivo da vinda de imigrantes para o Brasil, porém a
necessidade de qualificacdo também era dispensavel porque eles ja vinham qualificados para
o tipo de tarefas que iriam desenvolver.

Sendo assim, a educacdo formal da populacdo negra ndo se constituiu como
preocupacdo do Estado até o inicio do século XXI. Almeida e Sanchez (2016) afirmam que
usualmente 1888 ¢é apontado como o marco inicial quando se trata da escolarizagdo dos
negros, no entanto, ndo desconsideram a constituicdo de 1824, uma vez que nela o Estado
assumiu a responsabilidade pela oferta da educacdo primaria a todos os cidadaos.

Mesmo que a condicao de cidadania ndo abrangesse 0s escravos, como bem afirma
Cury (2011), possibilitou que negros livres acessassem a educagdo formal. Almeida e
Sanches (2016), ancoradas em Veiga (2008), chamam a atengéo para o papel da escola nesse
periodo, entendido como forma de civilizar os grupos vistos pelas elites como impeditivos
da coesdo social brasileira.

Logo, as intengbes ao promover a educacdo a determinados grupos sociais era
homogeneizar, civilizar, unificar, adaptar as caracteristicas morais e culturais da populagéo
aos padrdes desejados. Por isso o foco sobre a promogéo de uma educacgéo publica revela a
que publico ela era destinada: pobres, mesticos e negros, uma vez que as criancas das familias
ricas, brancas, eram educadas sobretudo com meios proprios, geralmente com professores
particulares e aulas em suas residéncias (SISS, 2003; NOGUEIRA, 2007 apud ALMEIDA,
SANCHES, 2016). Abaixo, 0s autores apresentam um panorama das politicas publicas que

possibilitaram o acesso dos negros a instrugdo publica antes da abolicao.

Quadro 11 — Marcos legais do acesso da populacéo negra a educagao
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Ano Politica
1824 Constituicao
1854 Reforma Couto Ferraz
1860 Lei do Ventre Livre
Reforma do Ensino Primario e Secundario de Lebncio
1879
Carvalho

Fonte: Almeida; Sanches (2016)

Para esses autores a Reforma Couto Ferraz de 1854 tornou gratuitas na Corte as

escolas priméria e secundéria, e a primeira delas obrigatoria aos maiores de sete anos, mas

estabeleceu que os escravos ndo seriam admitidos nas escolas publicas do pais, em nenhum

dos niveis de ensino. Com relacdo a Lei do Ventre Livre de 1860, os autores destacam que

os discursos da época enfatizavam a necessidade de uma educacdo moral e religiosa, além da

formacéo profissional. No entanto, o que ocorreu de fato foi que:

Estimulou-se a criagdo de associacBes de carater filantropico ou industrial, como
coldnias orfanolégicas e asilos agricolas, por meio do repasse de verbas e de terras
para algumas delas, que assumiriam a educacdo das criancas, com a explicita
intengdo de combater o atraso e as més inclinagdes que se considerava que a
populagdo escravizada possuia. Isso seria realizado retirando-as das formas de
educacao contidas no cotidiano e nos espagos privados e passando a educéa-las em
instituicBes, sob os padrfes culturais da elite como modelo de sociedade
(FONSECA, 2002; SANTANA e MORAES, 2009, apud ALMEIDA e
SANCHEZ, 2016, p. 237).

No que tange a Reforma do Ensino Primario e Secundario de Lebncio Carvalho de

1879 instituiu a obrigatoriedade do ensino dos sete aos quatorze anos e desfez o veto que

proibia a frequéncia dos escravos nas escolas publicas (ibidem, p. 238). De maneira geral, a

educacdo dos negros constituia-se basicamente de experiéncias isoladas de cunho particular

e ndo como politica pablica. Assim,

Em geral, a literatura sobre o assunto da conta de que a presenga de criangas na
escola era muito pequena, e ndo é provavel que o maior meio de alfabetizagdo dos
negros fosse a escola formal. Algumas hipéteses podem ser levantadas, entre elas,
a de que os escravizados negros (criancas e adultos) podiam aprender ao
acompanhar seus donos nas aulas, fossem na escola ou particulares. Em outros
casos, conforme seus interesses econdmicos, 0s senhores poderiam providenciar
esse aprendizado. De acordo com a funcdo que 0s escravos exerciam, era
interessante que pudessem ler e escrever. O comércio urbano, por exemplo,
necessitava das habilidades de leitura e escrita e também de conhecimentos de
matematica (JOVINO, 2007, p. 25).
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Portanto, é nesses contextos que basicamente ocorria a educacao formal dos negros
escravizados. Com relacdo ao acesso aos niveis mais elevados de ensino, esse se restringia
basicamente a formacdo de oficios, que tinha correlacdo direta com o papel deles na
sociedade: o de mdo de obra. Logo, o seu acesso a educagdo formal era quase sempre
condicionado a iniciativas particulares, como por exemplo o da “Sociedade dos Artistas

Mecanicos e Liberais de Pernambuco” de 1830 a 1860:

De acordo com seu livro de registros, datados do ano oficial de sua fundacéo, a
associacdo contava com um total de 155 membros entre jovens e adultos, quase
todos pernambucanos e moradores dos bairros Santo Anténio, S&o José e Boa
Vista, na cidade do Recife. Entre 0s membros inscritos nesse livro de matriculas,
143 constavam como pretos, mulatos e pardos, 0 que nos levou a concluir que a
Sociedade dos Artistas Mecanicos e Liberais de Pernambuco (a0 menos no periodo
ao qual se remete) era uma associagdo com fins educacionais, de fato organizada e
composta por trabalhadores negros em pleno sistema escravista da primeira metade
do século XIX. Entre esses trabalhadores, haviam filhos de cativos ou mesmo
escravos alforriados que haviam se tornado eximios especialistas em determinadas
atividades, alguns chegando até mesmo ao patamar de mestres de oficio, mas que,
em razdo do estatuto social referendado na cor da pele, acabavam encontrando
dificuldades de acessar as letras por meio da instrugdo formal. (LUZ, 2007, p. 59).

O que podemos observar é que mesmo de maneira reduzida, pontual e voluntaria, 0s
negros escravos ou 0s negros livres tiveram acesso a educagdo ao longo da histéria brasileira,

no entanto, como Gongcalves adverte:

O fato de existirem iniciativas com vistas a inclusdo dos escravos e dos negros
livres em cursos de instrugdo primaria e profissional ndo nos autoriza inferir que
essa tenha sido uma experiéncia universal. Porque néo foi. [...] Embora tenham
existido iniciativas dessa natureza, 0s registros sobre a participacdo efetiva dos
negros so incipientes (GONCALVES, 2015, p. 327).

Em consonancia com isso, Muller (2008), ancorado em Queiroz (1977), afirma que
de alguma maneira, antes e depois da abolicdo da escravatura, escravos e forros, negros e
mesticos encontraram maneiras de obter instrucdo, ou pelo menos incentivar a sua
descendéncia a obté-la.

No entanto, vale ressaltar que no que diz respeito aos escravos a sua educagéo esteve
sempre relacionada aos interesses dos seus senhores e ndo a uma preocupac¢do do Estado
viabilizada a partir de politicas publicas. Muller afirma que “A existéncia concreta de negros

e mesticos instruidos tem sido vista comumente como a ‘excecdo que confirma a regra’”
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(2008, p. 39). Finda o periodo escravocrata em 1888 com a abolicéo da escravidao e nenhuma
politica pensada para promover o acesso da populacdo negra a educacdo. Na verdade, as
politicas educacionais acabaram por promover ainda mais a excluséo dessa populacéo.

Para Luz (2007) o desenho educacional do Brasil chama a atencéo fundamentalmente
por seu trago irregular, na medida em que a pouca (ou a falta de) instrugdo da maioria da
populacdo contrasta com o alto nivel de escolarizacdo de uma minoria abastada,
caracterizando, assim, uma espécie de “concentracdo” do conhecimento. Associado as
diferentes capacidades dos individuos que compdem a sociedade, esse quadro de contrastes
instalou-se ao longo da histdria quase como algo natural.

E possivel relacionar o contexto descrito & ideologia racial, pois como legitimagao de
uma préatica mercantilista e justificacdo da condicao social dos povos afrodescendentes foi
incorporada pela sociedade colonialista, que mesmo depois da independéncia e da prépria
abolicdo da escravidao continuou a operar, agora ressignificada, mas com o mesmo intuito,
para legitimar a condicdo social que agora os afrodescendentes, mesticos, mamelucos,
pardos, caboclos, dentre tantas outras denominacgdes utilizadas e incorporadas no seio da
sociedade se encontram e que continuaram a marcar a relacdo entre educacao e raca.

A incorporacdo dessa ideologia na sociedade republicana (ndo mais colonial e
imperial) pode ser entendida a partir de dois processos, tanto o da independéncia do Brasil
em relacdo a Portugal quanto o processo de abolicdo da escraviddo, eventos esses que tém
relacdo direta com o desenvolvimento do capitalismo nos paises centrais, principalmente na

Inglaterra. Sobre o primeiro aspecto Santos (2012) afirma que:

O reconhecimento internacional da independéncia. Esse foi mediado pela
Inglaterra, como grande interessada na consolidagdo do novo mercado, e a quem o
Brasil recorre, pela primeira vez, para contrair um empréstimo destinado a
indenizar a Coroa portuguesa pela perda da Col6nia, ponto originario da nossa
impagavel divida externa (SANTOS, 2012, p. 60).

Quanto a abolicdo da escravatura, lanni (1972, p. 50) considera o abolicionismo
também como um produto das transformagBes econdémicas que vinham gerando
modifica¢fes na sociedade. Mas as modifica¢Ges as quais foi submetido o negro no palco
juridico produziram-se com as alteragcdes politicas e econdémicas que afetaram em escala
variavel, é claro, o conjunto da sociedade brasileira. No entanto, estas transformacoes, €
necessario ressaltar, ndo foram revolucionarias, radicais, ndo afetando pois

fundamentalmente nem o sistema social nem o homem. O branco continuou ainda se
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identificando com o senhor e o grupo dominante; o negro continuou, por sua vez, sendo
associado ao servidor, ao trabalhador, aquele sobre cuja definicdo social os outros terdo a
ultima palavra.

N&o se nega com isso as lutas travadas tanto pela independéncia quanto pela abolicéo
da escraviddo, e nem se defende que esse processo tenha sido passivo. E inegavel a resisténcia
da populagéo escravizada pela liberdade e os quilombos séo a prova disso. Assim como as
diversas insurreicGes sdo reveladoras de como o processo de dominacgéo nao foi tdo pacifico
como muitos acreditam. No entanto, a relagdo econémica estabelecida entre Portugal e
Inglaterra, principalmente, foi fundamental para que a aboli¢do ocorresse, uma vez que a
prépria estrutura escravocrata impedia a expansao capitalista inglesa, que estava a todo
vapor.

A grande questdo que se evidencia é que o fato de ndo ter havido uma revolucéao
propriamente dita contribuiu para a manutencdo das ideologias das castas dominantes.
Mudou-se o status para classe dominante, cujos integrantes continuaram a ser aqueles que
antes eram 0s senhores de escravos, e isso explica basicamente a manutencdo da ideologia

racial. Sobre isso Santos (2012) afirma:

Assim, num contexto social em que o sistema escravista ja comeca a ser fragilizado
por razBes politicas externas e internas, o conservadorismo, da elite brasileira
beneficiadora dos resultados da escravidao e do racismo, ja comeca a desenhar a
negagdo do problema racial pela via do classismo, enfatizando que a classe social
é a Unica explicagdo das desigualdades brasileiras (SANTQOS, 2012, p. 182).

Sobre isso lanni (1972) afirma que o universo assimétrico elaborado pelo regime
escravista se encontra em reelaboracdo nas primeiras décadas do século XX. Como a
sociedade sucessora da escravatura € também uma entidade disposta em camadas sociais, 0s
valores, padrdes, normas do regime escravocrata puderam ser redefinidos e reincorporados
em conformidade com o novo contexto.

A partir disso a discriminacéo racial e o racismo das elites brancas eram interpretados
como pouco determinantes da situacdo em que se encontravam o negro, excluido do mercado
de trabalho e despojado de sua cidadania. Ninguém era responsabilizado; a realidade era fruto
de uma reacomodacao estrutural do sistema produtivo e do préprio negro, despreparado para
competir (DOS SANTOS, 2001).

Foi em meados do século XX que a tentativa de explicar e entender o atraso

econdmico brasileiro relegou a populacéo de pele mais escura essa responsabilidade, dando
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inicio imediatamente a uma tentativa de branqueamento® que provocou uma imigragdo em
massa de povos brancos, 0s quais se tornaram os concorrentes & mao de obra com o0s recém-
libertos e, claro, eles ocuparam os melhores postos de trabalho. Posto isso Aradjo (2007)

afirma;

Os negros tinham razdes para se opor a Primeira Republica. O mundo moderno e
civilizado almejado pelas elites politicas estava articulado a relacdo entre raca e
lugar social, em sintonia com o racismo cientifico vigente no periodo. Assim, a
preocupacdo das oligarquias era elaborar um projeto de pais que fugisse a
condenagdo do “atraso” e da “barbarie” associada a sua populagdo
majoritariamente negra, 0 que contribuia para a negligéncia com a populagdo
escrava recém-liberta. Os indices de analfabetismo da populagéo negra eram altos,
e a sua maioria estava alijada da vida social e econdmica (...). A m&o-de-obra
europeia substitui o posto tanto de escravo como do liberto na posicdo de
trabalhador (em 1893, imigrantes constituiam cerca de 80% da mao de obra da
cidade). Na area politica, 0 segmento negro também estava excluido do processo
formal, tendo em vista 0s mecanismos eleitorais vigentes que instituiam critérios
rigorosos de alfabetizacdo e renda minima para a participacdo nas eleicdes.
(ARAUJO, 2007, p. 47).

Como bem evidencia a passagem anterior, a condicdo subalternizada da populacéo de
pele mais escura foi mantida, no entanto, a obstinacdo negra pelo direito a liberdade e a plena
cidadania foi registrada em todos 0s momentos que perpassam a sociedade brasileira, atraves
dos movimentos abolicionistas na era da escraviddo, no pés-aboli¢cao temos o surgimento da
imprensa negra, companhias teatrais e as diversas associagdes, e ndo seria diferente agora.

Aradjo (2007, p. 39) afirma que sob a concepcdo de que a educacdo seria um
instrumento de inclusdo e ascensdo social do negro as organizacGes negras da primeira
republica inauguram, ainda que precariamente, escolas e cursos de alfabetizacdo cujas
concepgdes centravam em um primeiro momento a pratica formal e profissionalizante. Era
uma reacdo as barreiras raciais impostas ao acesso ao saber escolarizado e ao mercado de
trabalho. Posteriormente, essa educacdo planejada serviria como instrumento de participacao
politica, ponto de mobilizacao e resisténcia contra as discriminagdes raciais que promoviam
a interdigéo da cidadania plena.

No que diz respeito ao acesso ao ensino superior, mesmo nao tendo do ponto de vista
legal nenhum impedimento, o alto indice de analfabetismo da populac¢do negra junto a adogao
de politicas publicas educacionais de cunho universalista, que n&o alcangavam as

especificidades deles, funcionava como impeditivos da ascensdo do negro a universidade.

3 A ideologia do embranquecimento nunca foi analisada pelos intelectuais de esquerda a partir de sua real
importancia: um mecanismo ideolégico de dominacéo inscrito nas proprias bases de fundagdo da nagdo, um
projeto de nagdo branca e autoritaria (SANTOS, 2001, p. 27).
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Araljo (2007) levanta a hipdtese de esse processo ser justificado pela ndo efetivacao
das reformas agrarias e educacionais apos a aboli¢do, 0 que relegou a grande massa da
populacdo negra ao abandono e a conformacéo de suas redes sociais em territorios que se
caracterizavam pela falta de investimentos publicos e pela demarcacdo social regida pelas
teorias raciais discriminatorias®.

O periodo Varguista de 1930 a 1945 criou um clima de expectativa na populacao
negra, justamente pelo movimento de destituir as oligarquias até entdo no poder. A entrada
da burguesia industrial fez 0s movimentos sociais negros acreditarem que agora a sua voz
seria ouvida, no entanto néo foi o que aconteceu, na verdade o golpe de Estado e a instituicao
de uma ditadura teve como consequéncia a colocacéo do Partido da Frente Negra brasileira
na condico de ilegalidade (ARAUJO, 2007).

Esse periodo, que se constitui como um marco para a educacgdo brasileira a partir da
criacdo de uma Politica Nacional de Educacdo em 1931, materializada no Ministério da
Educacdo e Saude Publica, poderia ter se constituido também como um marco para a
educacdo dos negros, uma vez que a Constituicdo de 1934 instituiu a gratuidade e
obrigatoriedade escolar. No entanto, o advento do Estado Novo promoveu um verdadeiro
retrocesso uma vez que a constituicdo de 1937 desresponsabiliza o Estado de manter e
expandir a educacao publica, ferindo os principios da gratuidade do ensino (MONTEIRO;
FURTADO; 2013).

Sobre os marcos legais que se seguem os atores afirmam:

Em 1946, Getalio Vargas institui 0 Ensino primario gratuito e obrigatério para
todos, mas se pode dizer que antes da década de 1960, quando houve uma expansao
da oferta do nimero de vagas nas escolas da rede publica, ndo houve, de fato,
nenhum tipo de politica publica, no que diz respeito a inclusdo de negros nos
bancos escolares, que se preocupasse com uma educac¢do que desse as mesmas
condicBes/ oportunidades para todos os brasileiros. Em 1961, depois de 13 anos
de discussdo, é criada a LDB 4.024/61. Tal lei ndo teve preocupagdo com o ensino
bésico e se adaptou as demandas da producdo industrial assumindo uma tendéncia
tecnicista para manter o modelo socioecondmico vigentes da época (MONTEIRO;
FURTADO, 2013, p. 152, grifo nosso).

Nesse contexto, as politicas tinham nas questdes de classe a figura central, ndo
reconhecendo a raga como um elemento fundamental. Para Santos (2014, p. 181) isso se deve
a famosa democracia racial, a qual asseguraria que o Brasil, diferentemente de paises como

os Estado Unidos, ofereceria a todos os seus cidaddos, negros, mulatos ou brancos, uma

4 A Escola Priméria da Frente Negra Brasileira em S&o Paulo (1931-1937).



igualdade de oportunidades completa em todos os ambitos da vida publica, como educacao,
politica, empregos, moradia. Com essas garantias, os afro-brasileiros desfrutariam de
oportunidades para aprimorar sua liberdade e competir com os seus concidadédos na luta por
bens publicos e privados numa dimensdo desconhecida em qualquer outra sociedade
multirracial do mundo.

Ou seja, 0 Brasil se constroi como nagdo, onde as ragas convivem pacificamente, sem
conflitos e/ou segregacéo: a chamada democracia racial fundamentada por Gilberto Freyre®.
Essa pretensa democracia racial promoveu um verdadeiro silenciamento no campo politico e
social do debate da raca e suas manifestacbes como racismo, discriminacdo racial;
preconceito racial enquanto mecanismo fomentador da desigualdade social no que se refere
a0 acesso aos bens sociais, inclusive a educacéo.

No entanto, a auséncia de um sistema politico que legitimasse a segregacao racial no
Brasil, como houve nos estados Unidos e na Africa do Sul, ndo o transformou
automaticamente em um paraiso racial. Sobre isso Silva (2017) considera que em
comparacdo com os EUA talvez seja possivel crer que o Brasil realmente ndo possui um
historico de leis que delimitam as condicdes e possibilidades sociais de certos grupos raciais.
Nos Estados Unidos, por exemplo, houve o impedimento legal ao casamento entre negros e
brancos, o que nédo se deu no Brasil. No entanto, o Estado Nacional fomentou normas que
impactaram negativamente a possibilidade de inclusdo ou mobilidade social dos negros.
Como a criminalizacédo de praticas culturais como a capoeira, 0 samba e as religides de matriz
africana. Com relagdo a educagdo, na Constituicdo de 1934, no art. 138, o Estado se
comprometeu a estimular uma educacgéo eugeénica.

Sendo assim, por muito tempo a discriminacdo racial ndo foi considerada um
mecanismo que provocava a manutencdo dos negros nas condicGes subalternas, impedindo
assim ascensao e mobilidade social. Por se viver em uma democracia racial e por se acreditar
que a discriminacdo racial ndo era fator gerador de desigualdade, politicas publicas nao foram
pensadas, muito menos discutidas para tentar resolver isso, que nem problema era.

O Brasil passou por modernizagdes econdmicas a partir da década de 1930, quando

se observa também a expansdo do ensino superior registrada por Saviani (2010):

Esbocando uma visdo de conjunto podemos dizer que no Brasil o ensino superior
teve origem a partir de 1808 na forma dos cursos avulsos criados por iniciativa de
D. Jodo VI, sendo somente no primeiro quartel do século XX que aparecem
algumas iniciativas, ainda isoladas e pouco exitosas de organizagdo de

5 Ver Casa-Grande & Senzala (2006).
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universidades. Estas s6 comecaram a se caracterizar mais claramente a partir do
Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931 que estabeleceu o Estatuto das
Universidades Brasileiras, seguido do Decreto n. 19.852, da mesma data, dispondo
sobre a organizacéo da Universidade do Rio de Janeiro. Nesse contexto foi criada,
em 1934, a Universidade de S&o Paulo e, em 1935, a Universidade do Distrito
Federal, por iniciativa de Anisio Teixeira, que teve duracao efémera, tendo sido
extinta pelo Decreto n. 1063 de 20 de janeiro de 1939, ocasido em que Seus cursos
foram incorporados a Universidade do Brasil que havia sido organizada pela Lei n.
452, de 5 de julho de 1937 por iniciativa do ministro da educacdo, Gustavo
Capanema. Ainda na década de 1930 se organizava 0 movimento estudantil com a
criacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) em 1938. Em 1941 surgiria a
PUC do Rio de Janeiro e, em 1946, a PUC de S&o Paulo. Na década de 1950 a rede
federal se amplia especialmente com a “federalizacdo” de institui¢des estaduais e
privadas (SAVIANI, 2010, p. 7-8).

No entanto, as assimetrias raciais, no que diz respeito ao acesso a educacao tanto
basica quanto ao ensino superior, continuam, uma vez que nenhuma politica publica foi
pensada com vistas a promover a insercdo dos negros ao ensino superior. Fato esse bem
evidenciado por Henriques (2001), que ratifica a manutencdo da assimetria racial no que
tange a escolarizagdo do negro e do branco, nascidos entre 1929 e 1974, a qual revela um
crescimento quanto ao ano de escolarizagdo dos dois grupos. No entanto, isso mostra a
constancia da diferenca entre os anos de estudo entre esses dois grupos, expondo o branco
com anos de escolaridade maior do que o negro, como pode ser visualizado no gréafico abaixo,

elaborado por ele:
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Figura 1 — Escolarizacdo de negros e brancos
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Fonte: Henriques (2001)

Perante 0 exposto, pontuamos que a questdo racial como mecanismo de desigualdade
comeca a ser discutida em 1950, considerada uma década frutifera em relagdo aos estudos
sobre a populacdo negra e sobre as relagdes raciais. Foi nessa década que a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco) realizou uma pesquisa no Brasil
gue punha como hipdtese que o pais se caracterizava como um exemplo neutro na
manifestacdo de preconceito racial, cujo modelo poderia servir de inspiragdo para outras
nacfes menos democraticas (DOS SANTOS, 2001).

Até entdo se acreditava que a situacdo subalterna do negro e a desigualdade racial
manifestada no acesso aos diversos setores da vida nacional, inclusive da educacéo, poderiam
ser resolvidas por uma plena integracdo do negro como agente econdmico no sistema

capitalista. Na verdade:

O negro ndo era visto na sua especificidade, e suas demandas somente eram
pensadas no &mbito da generalidade econdmica. A invisibilidade, a omissdo, o
siléncio ou o recalcamento em torno das desigualdades raciais no Brasil estavam
associadas ao mito da democracia racial. Promovia-se uma nocgao
homogeneizadora da sociedade e, para debates das questdes politicas
fundamentais, esforcavam-se em construir respostas que teimavam em exorcizar
as diferencas, as especificidades e as identidades, diluindo-as no raciocinio em que
foi erigida a “nagfo brasileira”, a cultura nacional, o povo nagdo, os valores
nacionais (DOS SANTOS, 2001, p. 35).
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Portanto, o campo educacional, mesmo passando por diversas reformas ao longo do
século XX, como a de Francisco Campos (1931-1932) e a reforma de Capanema (1942-
1946); a obrigatoriedade do Estado com a oferta da educacdo fundamental, ampliada para
oito anos; a reforma do ensino superior no periodo da ditadura militar, que culminou na
expansdo da universidade pela rede particular, nenhuma levou a questdo racial em
consideracdo, nenhuma politica de enfrentamento a desigualdade racial manifestada no
acesso a educacdo basica e ao ensino superior foi pensada.

Essa questdo sé entra em evidéncia na década de 1970, com o ressurgimento do
movimento negro enquanto movimento social organizado, cujo pano de fundo é justamente
a explosdo educacional dessa década, com a proliferacdo de faculdades particulares
estimuladas pelo Estado com vistas a solucionar a crise de vagas do ensino superior da década
de 1960.

A década de 1970 foi marcada pela mobilizacdo de diversos setores da sociedade
civil. Este periodo foi marcado pelo ressurgimento de movimentos sociais que se
diferenciavam no debate politico em funcdo de suas pautas mais gerais — a retomada da
democracia — e de suas pautas especificas — marcadas, em muitos casos, por demandas
identitarias e de reconhecimento de suas diferencas (VIEIRA, 2012). Ainda sobre isso

acrescenta:

A literatura ja consagrou este periodo como sendo de eclosdo dos “novos
movimentos sociais”, novos ndo apenas na forma organizativa, mas em suas formas
de mobilizacdo dos atores em espagos sociais menos tradicionais, tais como as
associaces, organizacfes civis e entidades sob distintos formatos organizacionais
inovaram a cena politica. Sdo novos pela reinvindicacdo que faziam ao postular
que a retomada democratica ndo poderia ocorrer sem que determinadas “bandeiras
de luta” fizessem parte da agenda societaria (VIEIRA, 2012, p. 102).

Essa reorganizagdo do movimento tem correlagdo direta com a ascensdo de jovens
negros ao ensino superior e a formagao de um segmento social educado que Ihes possibilitou
uma maior percepcao e conscientizacdo da necessidade de defender seus interesses enquanto
negro, visto que a aquisi¢do de um melhor nivel educacional ndo os livrou de continuar a
enfrentar situacGes de discriminacdo (DOS SANTOS, 2001).

O movimento negro passa a década de 1980 envolvido com as questbes da
democratizagdo do ensino. Gongalves e Silva (2000) ressaltam que essa década pode ser
dividida em duas fases. Na primeira, as organizacGes se mobilizaram para denunciar o

racismo e a ideologia escolar dominante, foram varios os alvos de ataque: os livros didaticos,
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o curriculo, a formacao de professores etc. Na segunda fase, as entidades véao substituindo
aos poucos a dendncia pela acdo concreta. Esta postura adentra a década de 1990.

Em 1988, como resultado da luta pela redemocratizacdo do pais, € promulgada a
Constituicao Federal da Republica Federativa do Brasil, denominada de constitui¢do cidada,
que contou com enorme participacdo da sociedade civil. E para Vieira (2001) constitui-se
como um divisor de &guas para a questdo da diversidade brasileira, por refletir um quadro
variado e complexo no qual deixa para trds a nocdo de uma nacdo constituida por tons
monoculturais — em que o mito da democracia racial cumpre funcdo primordial — para nos
aproximarmos de uma nacéo diversa em suas linguas, territérios e populagées.

No que diz respeito a educagdo, Henriques (2001) registra a realidade educacional da

populacdo negra comparada com a branca em 1999. Segundo ele:

Tabela 2 — Panorama geral do acesso a educacao no Brasil por cor em (%)
NEGROS

ANO 1999 (PRETOS E PARDOS) BRANCOS BRASIL
Analfabetos (15 a 25 anos) 7,6 2,6 5
Na&o frequentam escola (7 a 13 anos) 4.8 2,4 3,6
Nao frequentam a escolas (14 a 17 anos) 21,0 15,6 18,3
Nao frequentam a escola (18 a 25 anos) 70,4 66,7 68,4

Ainda ndo completaram a 12 série do

15,2 7,2 11,2
fundamental (8 a 14 anos) > ' ’
Ainda ndo completaram a 42 série do

7 17,1 27,4
fundamental (11 a 17 anos) 37,5 ’ ’
Ainda ndo completaram a 82 série do 66.5 40.9 534
fundamental (15 a 21 anos) ’ ’ '
N&ao completaram o ensino secundario (18 a 84.4 63.1 732
23) 1 y y
N&o ingressou no ensino superior (18 a 25 97.7 88.8 92.9
anos) ’ ' '

Fonte: Henriques (2001)

Essa tabela evidencia a realidade educacional no Brasil no final do século XX,
marcada pelo atraso educacional, materializado na relacdo distorcéo-idade-série, inclusive
com altos indices de pessoas que nem frequentavam a escola. No que tange ao ensino

superior, 0 ingresso de pessoas na idade que seria a adequada (18 a 25 anos) quase ndo ocorre,



68

uma taxa 7,1 somente. Além disso, essa tabela evidencia a desigualdade racial no acesso a
educacdo no Brasil, que serd a realidade que embasara a luta por a¢des afirmativas e as
politicas de cota no Brasil, a partir do seu processo de redemocratizacao.

Na escrita desta primeira secdo houve um esforco em apresentar um apanhado da
construcdo historica das desigualdades no Brasil. O caminho estabelecido aponta para uma
sociedade com politicas publicas associadas ao modelo e aos interesses econémicos vigentes
com claras indicacdes de uma inclusdo seletiva e utilitaria ao longo dos tempos. No campo
da educacéo procurou-se dar destaque aos processos politicos e historicos que fundamentam
e justificam a politica de cotas como parte dos movimentos e lutas democraticas. Assim, a
instituicdo da politica de cotas no ensino superior brasileiro reverbera uma nova forma de o
Estado lidar com a politica educacional. Para além das questdes de classe, a discussdo no
cenario politico da educacdo incorpora questdes como as da raca, que foi historicamente
silenciada no cendario educacional e agora desponta com uma abordagem inclusiva e

democratica.
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SECAO 2: ENTRE CONTEXTOS E PRETEXTOS: A POLITICA DE
COTAS 12.711/2012

O contexto historico discutido na secdo anterior remete a necessidade de uma
compreensdo da abordagem da politica de cotas no cenario em que se apresenta. Essa busca
perpassa necessariamente a incorporacao do ideario democrético na estrutura do Estado, que
deixa de ser um Estado de direito para se tornar um Estado democratico de direito, instituido
no Brasil a partir da luta de diversos movimentos sociais, tais como 0S novos movimentos
sociais surgidos no processo de redemocratizacdo do pais nas décadas de 1970 e 1980.

Cury (2011, p. 18) caracteriza o Estado de direito como aquele em que se tem a
soberania da lei, a legitimidade do sistema representativo baseado no voto popular e nas
regras do jogo e da defesa dos direitos subjetivos contra o poder arbitrario. Ou seja, a
participacdo popular nos rumos a serem tomados pelo pais ocorre basicamente pelo voto, ndo
existe uma participacao nas deliberacfes publicas por exemplo. No entanto, com o advento
do Estado democratico de direito, essa realidade sofre alteracdes, pois este:

Reconhece explicita e concretamente a soberania da lei e do regime representativo
e por isso é um Estado de Direito. Ao mesmo tempo, reconhece e inclui o poder
popular como fonte de poder e da legitimidade e o considera como componente
dos processos decisdrios mais amplos de deliberagdo publica e de democratizagdo
do proprio Estado (CURY,2011, p. 18).

No que tange a concepcdo de democracia incorporada ao Estado, Garcia (2014)
fornece elementos que ajudam nesse entendimento. Em sua tese, a autora faz um
levantamento acerca das teorias da democracia situadas em quatro periodos, partindo da
antiguidade, perpassando o periodo classico, o0 moderno, chegando ao contemporaneo, no
qual demonstra como a democracia se apresenta em cada contexto, sem que se constitua
como um produto acabado, ou seja, como teoria em constante ressignificacéo.

O ponto que nos interessa é a democracia contemporanea, que em tese contempla a
realidade brasileira. Garcia (2014, p. 12), ancorada em Schumpter (1989), relata que a partir
do século XX emergiu uma visdo dualista de democracia. De um lado o capitalismo norte-
americano pautado pela liberdade de expressdo e pelo consumismo, do outro o socialismo
soviético alicercado na vazdo qualitativa das necessidades basicas de uma sociedade e na
expectativa do acesso de todos as politicas publicas. Com o fim da Unido Soviética a primeira
visdo se torna hegemonica, e institui-se em varios paises, como no Brasil, a chamada

democracia liberal, que na atualidade assume o modelo representativo.



E para Cabral Neto (1997) a democracia liberal resultou de uma complexa articulacéo
entre liberalismo e democracia. O encontro de ambos, apesar de néo ter se efetuado de forma
tranquila, evidenciou que a democracia ndo é incompativel com o liberalismo, e que em
varios aspectos ela pode ser considerada como seu prosseguimento.

No que tange a realidade brasileira, Cabral Neto (1997) considera que as
particularidades historicas do desenvolvimento do capitalismo em paises como o Brasil
imprimem a democracia caracteristicas diversas daquele padréo classico das experiéncias de
paises de capitalismo avancado. As especificidades brasileiras traduzem-se na edificacdo de
uma sociedade com pouca ou quase nenhuma tradi¢cdo democrética. Nela o conservadorismo
estd imbricado, ndo apenas no aparelho de Estado, mas atravessa de ponta a ponta toda a
sociedade civil. As regras do jogo democratico, definidas predominantemente pelas elites em
funcdo dos seus interesses particulares, tém dificultado muito a participacdo politica mais
abrangente da sociedade civil, principalmente das massas desorganizadas, quanto ao acesso
a bens materiais e culturais socialmente produzidos.

O periodo democratico brasileiro que contempla os dias atuais pode ser visualizado a
partir da derrocada do regime militar, que se inicia na década de 1970 com a crise do regime
militar; passa pela devolugéo do poder a um civil em 1985; pela promulgacdo de uma nova
constituicdo em 1988; e pelo retorno das eleicdes diretas em 1989 (MIGUEL, 2019).

Nesse periodo dois processos contraditérios de democratizacdo estavam em curso no
Brasil nos anos finais da ditadura e da década de 1980. De um lado estavam as forcas
populares para as quais a democratizacdo implicava conquista de direitos, participacao
popular nas decisfes sobre os rumos da nacao, possibilidade de acesso as decisfes vitais e as
grandes questdes nacionais. Do outro lado estavam as forcas que desejavam preservar a
ordem vigente, ainda que tivessem que aceitar a mudanca de sua configuracdo geral; ou seja,
passava-se de uma ditadura formal e aberta para um regime “de direito”, institucionalizado,
mas que ndo permitisse uma democratizagdo efetiva das decisdes sobre 0s rumos do pais
(MINTO, 2013, p. 248).

A partir disso ocorre a abertura democratica que consiste na instituicdo de elementos-
chave de um Estado organizado democraticamente: liberdade e direitos basicos, elei¢Ges,
Estado de direito, divisdo dos poderes, parlamento, pluralismo democréatico, governo e
oposicdo (BECKER; RAVELOSON, 2011). Para os interesses das classes dominantes
brasileiras, a “abertura democratica” nada mais representava do que a possibilidade de
reformar o Estado de modo a manter seu status e sua capacidade de controle politico e

econdmico sobre a nagdo (MINTO, 2013). De forma geral, Miguel (2019) afirma:
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A transicdo democratica foi ressignificada como sendo a construcdo de uma
determinada institucionalidade politica sem qualquer incidéncia sobre as
desigualdades sociais. De maneira talvez inconsciente, as elites politicas brasileiras
seguiam o conselho do cientista politico Giovanni Sartori: o ideal democratico deve
ser maximizado quando ¢ “de oposi¢do”, mas moderado depois que a democracia
foi conquistada, para ndo comprometer sua estabilidade (MIGUEL, 2019, p. 45).

Ou seja, a democracia instituida no Brasil se revelou uma verdadeira deformagédo da
tradicdo do pensamento democratico, que tem nos ideais de igualdade, soberania popular,
preenchimento das exigéncias constitucionais, reconhecimento da maioria e dos direitos da
minoria e liberdade as suas marcas, uma vez que na concepcao aqui incorporada esses ideais
se reduzem a dimensdo de um sistema estritamente politico, que ndo se percebe como forma
da propria vida social (CHAUI, 2011). Essa deformacdo do ideéario democratico encontra um
vislumbre de explicacdo nos estudos de Garcia (2014), que ratifica uma perspectiva
desenvolvimentista da democracia, e revela que essa possui nuances e possibilidades para
cada época.

Apesar de a democracia ter sido instituida basicamente como um modelo politico sem
muita incidéncia no campo social, os movimentos sociais dos anos 1970/1980 no Brasil
contribuiram para um aprofundamento desse modelo, uma vez que, via demandas e pressdes
organizadas, obtiveram varias conquistas, a exemplo da educacdo como o primeiro dos
direitos sociais, tornando-se direito de todos e dever do Estado, fato afirmado pela
Constituicdo Federal de 1988 e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) 9.394/1996. Além disso, a luta pela redemocratizacéo trouxe importantes
conquistas para grupos historicamente excluidos, estruturadas na CF de 1988, abaixo
evidenciado:

Titulo I: Dos Principios Fundamentais Art. 3°: Constituem objetivos fundamentais
da Republica Federativa do Brasil: IV promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo. Titulo
Il: Dos Direitos e Garantias Fundamentais Capitulo I: Dos Direitos e Deveres
Individuais e Coletivos Art. 5° XLII A pratica do racismo constitui crime
inafiangavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da lei; Secéo
I1: Da Cultura Art. 215: O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiard e incentivara a
valorizacdo e a difusdo das manifestacBes culturais. § 1° O Estado protegera as
manifestacdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras e das de outros
grupos participantes do processo civilizatério nacional (BRASIL, 1988).

Tambeém assegurou o direito a participacao da populacéo de forma muito mais efetiva
e reconhecida em lei, a exemplo o art.14 da Constituicdo Federal de 1988 que decorrente do
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art. 1° reconhece o referendo, o plebiscito e a iniciativa popular como formas alternativas e
complementares do processo democrético representativo, como a reforcar o principio
rousseniano da “vontade geral”. Trata-se do aperfeicoamento do sistema democratico por
meio da participacdo social (CURY, 2011). Todas essas conquistas e a constante participacdo
dos movimentos sociais nas deliberaces publicas foram fundamentais para que o Estado
incorporasse outras questdes para além das questdes de classe no &mbito da politica

educacional, em especial a politica de cotas no ensino superior.

2.1 REFORMA DO ENSINO SUPERIOR: IMPLICACOES NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

A politica de cotas insere-se em um contexto bem mais abrangente de politicas — tanto
as educacionais como as relacionadas a tematica racial. Em consonéncia com isso Freire
(2017), ancorada em Almeida e Mourdo (2005) e Coraggio (2009), afirma que, ap6s um breve
passeio historico pelos debates acerca das propostas e medidas de acdo afirmativa em nosso
pais, pode-se perceber que a maioria dos programas e politicas de acdo afirmativa no Brasil
surgiram com o0 empenho dos movimentos sociais, que apresentaram como bandeira de luta
0 combate a discriminacao racial, acredita-se também que tais politicas, principalmente as de
cota, apresentam como pano de fundo o rol de determinacGes dos organismos internacionais
para colocar em prética o processo de reforma nos paises em desenvolvimento, com o intuito
de atender as novas demandas do mercado de trabalho que “exige uma for¢a de trabalho mais
flexivel para se adaptarem as constantes mudangas do desenvolvimento informacional”,
priorizando dessa forma o aspecto meramente quantitativo em detrimento da qualidade de
ensino.

A reforma do ensino superior decorre da reforma do Estado que estd em curso no
Brasil na década de 1990. E como ja foi abordado na secdo anterior, essas reformas sao
decorrentes da crise capitalista da década de 1970. No que tange ao ensino superior, essa
reforma do Estado foi uma redefinicdo do seu papel (PERONI, 2012), implicou na
transformacédo da natureza da universidade, de instituicdo social para organizagao social,
regendo-se por medidas provisorias e emendas constitucionais, submetendo-a aos interesses

privados empresariais (Freire, 2017). Sobre isso Sguissardi (2015) aprofunda:

A mundializag&o do capital, na esteira da crise do Estado do Bem-Estar Social, e 0
ajuste neoliberal que se disseminou pela Europa, EUA e Japdo, mas também pela



América Latina, do Chile e do México, entre outros, ainda em meados da década
de 1970, chega ao Brasil a partir do final dos anos 1980 e inicio dos 1990, quando
do Consenso de Washington (1989), e no Governo de Collor de Mello (1990-91)
[N.E.: Presidente Fernando Affonso Collor de Mello]. No Brasil, esse movimento
adquire especial forca a partir de 1995, quando da Reforma do Estado sob o
comando do Presidente Fernando Henrique Cardoso e do Ministro da
Administracdo e Reforma do Estado (Mare), José Carlos Bresser-Pereira. Reforma
que apontava para a criacdo de organizacdes sociais em lugar das autarquias e
fundacdes publicas mantenedoras das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(Ifes). Estas organizacBGes sociais liberariam o Estado da obrigatéria e
constitucional manutencéo das Ifes. Estas deveriam buscar junto a 6rgaos publicos
ou privados os recursos financeiros que ndo lhes fossem garantidos pelo Fundo
Publico (SGUISSARDI, 2015, p. 872).

Sobre 0 modelo do ajuste neoliberal do ensino superior, ocorrido a partir das
reformas, foi marcada por pressdes de organismos multilaterais, como por exemplo do Banco
mundial (BM) e do Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID), que tinha na figura
do entdo ministro da educacdo, que também j& havia sido vice diretor do BID, Paulo Renato
de Souza, a mdo de ferro que conduziu o quase desmonte do “setor” federal da educagao
superior, congelando os recursos financeiros e os salarios e nao criando nenhuma Ifes ao
longo de dois mandatos presidenciais (1995-2002). Nesse mesmo tempo patrocinava o
arcabouco juridico — Decretos 2.207 e 2.306 de 1997 — para a legalizag¢do do “negdcio” da
educacéo superior (SGUISSARDI, 2015).

A edicdo desses dois decretos foi fundamental para o aprofundamento das tendéncias
de privatizacdo do ensino superior, uma vez que desencadeou um movimento sem
precedentes de mudanca estatutaria e de regime administrativo do conjunto das IES privadas
de 1997 a 1999. Nesse ano, segundo dados do Censo da Educacdo Superior do Inep, as IES
particulares com fins de lucro ja eram 58% do total de 905 IES privadas ou 48% do total de
1.097 publicas e privadas. Passados mais 11 anos, em 2010, as IES privadas particulares ou
privado-mercantis ja eram 77,8% e, hoje, possivelmente ultrapassam 80% das cerca de 2.400
IES do pais (SGUISSARDI, 2015).

Para além disso é necessario saber que a existéncia de instituicdes de educagdo com
fins de lucro tem respaldo na CF 88 e na LDB/96 e principalmente nos Decretos 2.207 e
2.360 de 1997, regulamentadores da LDB/96 (SGUISSARDI, 2015). No que diz respeito aos
organismos multilaterais e suas influéncias na politica educacional brasileira Canan (2016)

explica:

E impossivel que falemos, hoje, em politicas educacionais sem que o facamos
relacionando-as com a ac¢éo dos organismos multilaterais. Ao tratar sobre elas ndo
podemaos prescindir, igualmente de fazé-lo a partir de um contexto historico que as
determinam e é por elas determinado. Nesse sentido, acontecimentos historicos
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como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien e a
acdo de organismos intencionais como o Banco Mundial que, especialmente a
partir da Conferéncia, tem sido grande o financiador de programas educacionais
para os paises da América Latina e Caribe, ndo podem ser esquecidos. As caréncias
econdmicas desses paises tornaram-se terrenos férteis para a pratica da politica
imperialista de cunho neoliberal, conduzindo a educagdo a reduzir-se a uma
perspectiva mercantilista que a faz confundir seu valor, enquanto possibilidade de
construir sujeito humano a capacidade de pensar €, por meio deste ato, entender a
histéria como enredo para qual é chamado a construir e intervir pela participacgéo e
ndo pela omissdo (CANAN, 2016, p. 25-26).

Em consonancia com isso Freire (2017) aborda os diversos organismos internacionais
e os documentos produzidos por eles que orientaram as politicas do ensino superior no Brasil,

sdo eles:

uadro 12 — Organismos internacionais e influéncias na reforma do ensino superior
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Orgaos Evento Documento

BM — FMI - UNESCO - | Conferéncia Mundial de Educacéo

Prioridades y estratégias para la educacion

UNICEF - PNUD para Todos
Comisséo Internacional sobre Politicas de mudancas e desenvolvimentos
UNESCO x ) . .
Educacéo para o Século XXI no ensino superior

" . Relatério sintético sobre as tendénci
Segunda Reunido dos Parceiros da

as

UNESCO Educagao Superior (Paris + 5) mundiais sobre educacéao superior (1998-
2003)
OoMC - Servigos da educacédo

Fonte: Freire (2017)

Sendo assim, Sguissardi (2014) ressalta que é no ambito desse Estado que privilegia
a dinamizacdo das virtualidades do sistema de mercado e 0s processos que visam a
acumulacdo do capital que se inserem as politicas sociais publicas, como a da expansao da
educacao superior e de sua pretendida democratizagdo. Apesar de politicas sociais de Estado,
ndo se pode entendé-las como independentes da predominancia do polo privado-mercantil
sobre o polo social e publico do Estado. Ndo sdo autbnomas. Desenvolvem-se pressionadas
no ambito dessa correlacdo de forcas representada pelos interesses econdmico-politicos
dominantes e os das classes sociais dominadas, especialmente em pais que se destaca pelo
altissimo grau de desigualdade social.

Dentre essas politicas destacamos as principais, o Programa Universidade para Todos
(Prouni), a Reestruturacéo e expansao das Universidades Federais (Reuni) e o Financiamento

Estudantil (Fies). O PROUNI surge em 2004, como a medida provisoria n°® 213, sancionada




no dia 10 de setembro, e se torna lei em 2005 sob 0 n° 11.096/2005. Esse programa se trata
da concessdo de bolsas integrais e parciais para estudantes de cursos de graduacdo e
sequenciais de formacéo especifica, em instituicdes privadas de ensino superior, com ou sem

fins lucrativos.

Art. 1° Fica instituido, sob a gestdo do Ministério da Educacdo, o Programa
Universidade para Todos - PROUNI, destinado a concessdo de bolsas de estudo
integrais e bolsas de estudo parciais de 50% (cinglienta por cento) ou de 25% (vinte
e cinco por cento) para estudantes de cursos de graduacdo e seqlienciais de
formacdo especifica, em instituigdes privadas de ensino superior, com ou sem fins
lucrativos.

§ 1° A bolsa de estudo integral sera concedida a brasileiros ndo portadores de
diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita ndo exceda o valor
de até 1 (um) salario-minimo e 1/2 (meio).

§ 2° As bolsas de estudo parciais de 50% (cinguenta por cento) ou de 25% (vinte e
cinco por cento), cujos critérios de distribuicdo serdo definidos em regulamento
pelo Ministério da Educacdo, serdo concedidas a brasileiros ndo-portadores de
diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita ndo exceda o valor
de até 3 (trés) salarios-minimos, mediante critérios definidos pelo Ministério da
Educagéo.

8 3° Para os efeitos desta Lei, bolsa de estudo refere-se as semestralidades ou
anuidades escolares fixadas com base na Lei n° 9.870, de 23 de novembro de 1999.
8§ 4° Para os efeitos desta Lei, as bolsas de estudo parciais de 50% (cinqiienta por
cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento) deverdo ser concedidas, considerando-
se todos os descontos regulares e de carater coletivo oferecidos pela instituicao,
inclusive aqueles dados em virtude do pagamento pontual das mensalidades
(BRASIL, 2005).

Com base na legislacdo os critérios para a concessao de bolsa se relacionam com a
renda integral dos candidatos. Aos estudantes que ndo possuam diploma de ensino superior
e apresentem renda bruta familiar per capita de até um salario minimo e meio concorrem a
bolsa integral. As bolsas parciais de 50% séo destinadas a estudantes com renda bruta familiar
per capita de até trés salarios minimos.

Para se candidatar ao Prouni € preciso ter participado do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e alcancado uma pontuacdo minima estabelecida pelo programa. As notas do
Enem sdo, entdo, utilizadas como critério de distribuicdo das bolsas. Outro critério para obter
a bolsa do Prouni € ter cursado todo o ensino médio em escola publica ou em escola particular
na condicao de bolsista. Também podem ser beneficiados os professores da rede publica que
optem por fazer cursos de licenciatura. Além disso, atualmente o Prouni possui agdes
afirmativas e reserva bolsa para estudantes pretos, pardos e indigenas (BRASIL, 2005).

Em relacdo ao o Reuni, este foi instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de
2007, e é uma das acBes que integram o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE). E

um Programa de Apoio a Planos de Reestruturagédo e Expanséo das Universidades Federais,
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cujo objetivo é ampliar o acesso e a permanéncia na educacdo superior. Com o Reuni 0
governo federal adotou uma série de medidas para retomar o crescimento do ensino superior
publico, criando condicBes para que as universidades federais promovam a expanséo fisica,
académica e pedagogica da rede federal de educacao superior. O programa estabelece as

seguintes diretrizes:

Art. 2° O Programa terd as seguintes diretrizes:

| - reducdo das taxas de evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e aumento de vagas de
ingresso, especialmente no periodo noturno;

Il - ampliacdo da mobilidade estudantil, com a implantacédo de regimes curriculares
e sistemas de titulos que possibilitem a construcdo de itinerarios formativos,
mediante o aproveitamento de créditos e a circulacdo de estudantes entre
instituicBes, cursos e programas de educacéo superior;

I11 - revisdo da estrutura académica, com reorganiza¢do dos cursos de graduagéo e
atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a constante
elevacdo da qualidade;

IV - diversificagdo das modalidades de graduacdo, preferencialmente néo voltadas
a profissionalizacéo precoce e especializada;

V - ampliacéo de politicas de incluséo e assisténcia estudantil; e

VI - articulagdo da graduagdo com a pos-graduagdo e da educacédo superior com a
educacdo basica (BRASIL, 2007).

Como base nisso compreendemos que as agdes do programa contemplam o aumento
de vagas nos cursos de graduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos noturnos, a promogéo de
inovacdes pedagdgicas e 0 combate a evasdo, entre outras metas que tém o propdésito de
diminuir as desigualdades sociais no pais. Os efeitos dessa iniciativa podem ser percebidos
pelos expressivos numeros da expansao iniciada em 2003 e com previsdo de conclusao até
2012,

A expansdo da Rede Federal de Educacdo Superior teve inicio em 2003 com a
interiorizacdo das universidades federais. Com isso, 0 niUmero de municipios atendidos pelas
universidades passou de 114 em 2003 para 237 até o final de 2011. Desde o inicio da
expansdo foram criadas 14 novas universidades e mais de 100 novos campi que
possibilitaram a ampliacdo de vagas e a criacdo de novos cursos de graduacdo (BRASIL,
2010).

No entanto, Filardi (2014) chama atencdo para as reais intengdes por detrés dessa
politica e das metas estabelecidas. O autor adverte que apesar desse programa propor a
expanséo e a restruturacdo das universidades federais do Brasil e, de certa forma, consolidar
estas metas, € muito mais que um simples programa, pois como pano de fundo para a
consolidacdo dessas metas traz consigo a concretizacao da insercéo do Brasil no contexto da

mundializacdo do capital. Essa concretizagdo se da por meio de mecanismos que estdo
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subjacentes as propostas de primeiro plano do programa. Ou seja, ndo € uma meta declarada
e assumida do Reuni que as universidades sejam administradas e financiadas com a l6gica
da administracdo gerencial, mas esta intencdo se materializa. Além disso, o autor ainda
considera que essa politica de Estado direciona as universidades federais para uma maior
ligagéo e para interdependéncia destas com o setor industrial-produtivo brasileiro.

Quanto ao Fies ndo é um programa originario desse periodo de valorizagdo e expansao
do ensino superior, mas foi nessa época que sofreu suas maiores alteracdes para se adaptar
as demandas da sociedade por politicas governamentais voltadas a educacéo universitaria.

Esse programa foi sancionado em 2001 sob o n°10.260, que estabelece:

Art. 1° E instituido, nos termos desta Lei, o Fundo de Financiamento Estudantil
(Fies), de natureza contébil, vinculado ao Ministério da Educacdo, destinado a
concessao de financiamento a estudantes de cursos superiores nao gratuitos e com
avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo Ministério, de acordo com
regulamentagao propria.

§ 1° O financiamento de que trata o caput deste artigo podera beneficiar estudantes
matriculados em cursos da educacdo profissional, técnica e tecnoldgica, e em
programas de mestrado e doutorado com avaliacdo positiva, desde que haja
disponibilidade de recursos, nos termos do que for aprovado pelo Comité Gestor
do Fundo de Financiamento Estudantil (CG-Fies) (BRASIL, 2001).

Trata-se de um programa de financiamento da educacdo superior para estudantes
matriculados em institui¢Bes privadas. Os financiamentos s&o destinados aos matriculados
em cursos que tenham sido avaliados de forma positiva pelos processos conduzidos pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 6rgao
responsavel pelas avaliacBes do sistema educacional brasileiro vinculado ao Ministério da
Educacdo (MEC).

Desde 2010 o Fies passou a ser operado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE), quando os juros foram reduzidos e o pedido de financiamento foi
liberado para estudantes em qualquer periodo do ano. A partir de 2017, além de financiar
cursos de graduacdo, o programa passou a beneficiar estudantes matriculados em cursos da
educacéo profissional, técnica e tecnologica, e em programas de mestrado e doutorado com
avaliacdo positiva, desde que haja disponibilidade de recursos, nos termos do que for
aprovado pelo Comité Gestor do Fundo de Financiamento Estudantil (CG-Fies) (BRASIL,
2001).

Nesse primeiro momento foi possivel sinalizar a op¢éo do pais pela logica neoliberal
de atender as suas politicas num contexto de mercado globalizado, na 6tica da competicdo
mundial (TREVISOL; NIEROTKA, 2015). A implementacdo dessas politicas implicou em
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um movimento de expansdo do ensino superior pela rede privada, como podemos verificar

na tabela abaixo:

Tabela 3 — Cenario atual do ensino superior brasileiro

| ANO 2018 TOTAL IESPUBLICA  IESPRIVADA |
Vagas Ofertadas 13.529.101 835.569 12.693.532
Candidatos Inscritos 17.213.064 6.596.808 10.616.256
Matriculas 8.450.755 2.077.481 6.373.274
Instituicdes de Ensino Superior 2.537 299 2.238

Fonte: Inep (2018)

De maneira geral percebemos que o ensino superior brasileiro continua
predominantemente privado, uma vez que 0 nimero de institui¢bes, a oferta de vagas, o
numero de matriculas e de candidatos inscritos sdo provenientes majoritariamente da rede
privada. No entanto, se comparado com a década de 1990, nota-se uma expansdo
consideravel no acesso. Contudo, algumas caracteristicas se mantém, como o elitismo
materializado pelos dados que mostram que 0s mais abastados economicamente sdo maioria
no ensino superior. Segundo dados da Pnad/2018 do total de matriculas de estudantes entre
18 e 24 anos 48% corresponde a pessoas dos segmentos 25% mais ricas, enquanto 0os 25%
mais pobres sdo apenas 7,2%.

No entanto, paralelo a esse movimento de expansao, privatizacdo e elitismo que se
constituiram como marcas do ensino superior, cujas politicas foram orientadas pelos
organismos internacionais, desenvolveu-se a luta dos movimentos sociais pela
democratizacdo desse nivel de ensino através de politicas que possibilitassem que grupos
marginalizados tivessem condicdes de acessa-lo.

E nesse contexto que o movimento negro defende a instituicdo de cota para negros
nas universidades (ALBERTI; PEREIRA, 2006). E um processo que comeca de maneira
fragmentada, onde diversas institui¢des elaboram suas politicas com caracteristicas proprias.
No entanto, em 2012 o Congresso aprova a lei 12.711/2012, que torna obrigatoria a adogao
das cotas nas universidades e institutos federais, além de homogeneizar a politica. Contudo,
essa politica se insere em um contexto mais amplo de luta, para além da democratizacéo, se
insere no contexto de luta por Acdo Afirmativa aqui no Brasil, fato que sera evidenciado no

topico abaixo.
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2.2 ACAO AFIRMATIVA NO BRASIL: CONCEITOS, FUNDAMENTOS E
OBJETIVOS

O termo Acédo Afirmativa € um nome genérico, segundo Carvalho (2016), e foi dado
nos Estados Unidos as politicas de inclusdo dos negros como resultado do movimento pelos
direitos civis deflagrados na década de 1960. No Brasil, esse termo ganha destaque a partir
da década de 1990 ap06s o processo de redemocratizagdo do pais, quando alguns movimentos
sociais, tais quais 0 Movimentos Negro, passou a exigir uma postura mais firme do poder
pablico frente a questdes historicamente silenciadas, tais como raca, género, etnia etc.
Segundo Mohelecke (2002) é um termo que chega ao Brasil carregado de uma diversidade
de sentidos, o que em grande parte reflete os debates e experiéncias histdricas dos paises em
que foi desenvolvido.

Medeiros (2005) ressalta que mesmo o termo Agdo Afirmativa tendo surgido nos
EUA, diversos paises tais como India, Malasia, Libano, Unido Soviética, Noruega, Canada,
Colémbia e Peru ja colocavam em pratica politicas com caracteristicas semelhantes muito
antes. No que diz respeito ao publico alvo dessas politicas, esses variavam de acordo com a
realidade de cada pais, perpassando desde membros de ‘“castas catalogadas”, etnias,
indigenas, mulheres, asiaticos, seitas religiosas, imigrantes, povos aborigenes, afro-
colombianos entre outros. No entanto, apesar de ser publico-alvo diferente, eles tém em
comum o fato de viverem em situacdo de desvantagens e desigualdades profundas no acesso
a bens sociais e aos espacos de poder.

Em sua definicdo, Acdo Afirmativa se constitui como mecanismo politico, pensado
para o combate a discriminacgéo vivenciada por diversos grupos sociais, tais como mulheres,
indigenas, a populacdo negra e pessoas com deficiéncias, que resultaram em processos de
exclusédo e marginalizagdo nos mais diversos setores da vida nacional, inclusive na educagéo.
Além do combate a discriminacéo em seus diversos aspectos, essas medidas foram pensadas
para acelerar o processo de materializacdo do principio constitucional da igualdade, em seu

sentido substancial. Nesse sentido, Gomes (2005) caracteriza Agdo Afirmativa como:

[...] um conjunto de politicas puablicas e privadas de carater compulsorio,
facultativo ou voluntario, concebidas com vistas ao combate a discriminacao racial,
de género, por deficiéncia fisica e de origem nacional, bem como para corrigir ou
mitigar os efeitos presentes da discriminacdo praticada no passado, tendo por
objetivo a concretizacdo do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens
fundamentais como educacgdo e o emprego (GOMES, 2005, p. 53).
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Além disso, como agdo do Estado, essas medidas compreendem politicas de
reconhecimento e de algum tipo de reparacdo num contexto social de injusticas e
desigualdades. Portanto, derivam de um processo de luta por reconhecimento, por
valorizacdo e por reparacdes dos grupos historicamente discriminados nos contextos das
sociedades ocidentais contemporaneas marcadas pela complexidade, pela pluralidade, pela
fragmentacéo e pela desigualdade social. Tais lutas questionam o padrdo de racionalidade
politica e de tomada de decisdo dos Estados liberais e das sociedades democréaticas que
apresentam como fundamento a igualdade formal e a liberdade politica. A necessidade de se
adotar politicas de A¢do Afirmativa denuncia a insuficiéncia e incompletude do projeto
universalista de sociedade preconizado pelo liberalismo calcado na garantia formal da
igualdade (OLIVEIRA; MACHADO, 2013, p. 196-197).

No caso do Brasil a implementacdo de politica com essas caracteristicas reverbera a
ideia de reconhecimento da desigualdade racial, do processo de discriminagdo e racismo que
a populacdo negra enfrenta, tanto no acesso a educacdo quanto no mercado de trabalho,
dentre outros setores e da ineficacia das politicas universalistas na resolu¢édo desse problema.

Sobre isso Siss (2003) considera que:

Em uma sociedade racialmente excludente como a nossa, na qual as desigualdades
raciais sdo mascaradas pelo mito da democracia racial, a formulagdo e
implementacdo de politicas sociais exclusivamente universalistas, por nao
atacarem 0s mecanismos geradores dessas desigualdades, vém operando antes
como forma de atualizagdo delas, como instrumentos que concorram para dirimi-
las. E que tais politicas aumentam, de forma escandalosa, o fosso que separa
aqueles considerados como cidaddos, daqueles percebidos como nédo-cidaddos
(SISS, 2003, p. 1).

Portanto, a ado¢do de politica de Acdo Afirmativa, uma vez que leva em conta as
particularidades dos grupos a que sdo destinados, tendem a ser mais eficazes na diminuicao
das desigualdades. Embora a expressdo “Agdo Afirmativa” seja quase que invariavelmente
associada a experiéncia norte-americana, vista como algo que se aplica exclusivamente aos
negros e reduzida a politica de cotas, a ideia de dispensar um tratamento positivamente
diferenciado a determinados grupos em funcdo da discriminacéo de que sdo vitimas ja esta
presente na legislacéo brasileira hd muito tempo (OLIVEIRA; MACHADO, 2013).

Esse fato é corroborado por Medeiros (2005), que nos apresenta algumas politicas
com caracteristicas de A¢do Afirmativa, porém, ndo com essa nomenclatura, dentre elas a
chamada Lei dos Dois Tergos, implementada em 1930 para garantir a participagédo majoritaria

de trabalhadores brasileiros nas empresas em funcionamento no Brasil, numa época em que



muitas firmas de propriedade de imigrantes costumavam discriminar os trabalhadores
nativos, sobretudo em Séo Paulo e nos Estados do Sul. Também existem leis garantindo o
emprego a portadores de deficiéncia (cota de 5% nas empresas com mais de mil empregados
e de até 20% nos concursos publicos) e a participacdo de mulheres nas listas de candidatos
dos partidos (minimo de 30% e méaximo de 70% para ambos 0s sexos), para ndo falar na
discriminacdo positiva em relagdo a uma infinidade de outros grupos: criangas, jovens,
idosos, micro e pequenos empresarios etc.

Com relagéo ao ensino superior, Dos Santos (2014, p. 84), ancorado em Siss (2003),
Gongalves (2012) e Silva Janior (2012), ressalta que a primeira A¢do Afirmativa adotada no
ensino superior brasileiro foi a Lei n° 5.465/1968, mais conhecida como “Lei do Boi”.
Segundo o autor, essa lei foi solicitada pelos “ruralistas”, portanto, ndo foi originada de uma
luta negra nem tampouco beneficiou a populacdo afro-brasileira. Essa legislacdo reservava
50% das vagas dos estabelecimentos de ensino médio agricola e de Escolas Superiores de
Agricultura e Veterinaria para agricultores ou filhos destes proprietéarios ou ndo de terras, que
residissem com suas familias na zona rural, e 30% para agricultores ou filhos destes,
proprietarios ou ndo de terras, que residissem em cidades ou vilas que ndo possuissem
estabelecimentos

Como podemos perceber a adocdo de politicas com caracteristicas de Acdo
Afirmativa pelo Estado brasileiro ndo se constituiu como uma novidade, e esta era adotada
nas diversas esferas da vida nacional, tanto na educacdo como no trabalho e, ainda, na
politica. Vieira (2012) chama a atencdo para o fato de a ado¢do dessas politicas ndo terem
provocado uma recusa sistematica por parte da imprensa, da intelectualidade, dos intérpretes
da sociedade brasileira e ainda das universidades, o0 que ocorrera a partir da década de 1990,
guando entra em cena a A¢do Afirmativa, direcionada a populacdo negra. Em consonéancia

com isso Siss (2003) afirma que:

As discussOes sobre a necessidade e validade ou ndo da aplicagdo das politicas de
acdo afirmativa no Brasil, datam das Gltimas décadas do século XX e vém
ocorrendo, quase sempre, no &mbito das organizacdes do Movimento social Negro
nacional, bem como em alguns restritos espagos académicos. Em meados da Gltima
década do século passado essa discussao foi ampliada para outros espagos, como
por exemplo para o espaco medidtico, em especial para as imprensas falada, escrita
e televisada. No espago governamental — federal, estadual e municipal nesse
mesmo periodo, algumas discussdes e iniciativas, em relagdo as politicas de acao
afirmativa aconteceram (SISS, 2003, p. 5).

Essa ampliacdo do debate se deu justamente quando 0 movimento negro inseriu a

proposta de cotas para negro nas universidades no relatorio para a 1l Conferéncia Mundial
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de Combate ao Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, realizada
em Durban, Africa do Sul, fato que foi extremamente evidenciado pela midia:

Curiosamente, ainda segundo nossos entrevistados, este foi o item mais destacado
pela midia naquela ocasido, trazendo, assim, a questdo ao debate nacional. Gragas
a esse quase "acaso", o tema das cotas acabou adquirindo um significado central
no debate sobre a questdo racial, e hoje muitos dos nossos entrevistados o
identificam como verdadeiramente revolucionario, pois provocou aquilo que as
liderancas do movimento procuravam suscitar ha décadas: uma discussdo ampla
sobre a questdo racial no Brasil, envolvendo diferentes setores da sociedade
(ALBERTI; PEREIRA, 2006, p. 145).

O autor ainda ressalta que a polarizacdo do debate ocorreu até dentro do movimento
negro, visto gque esta nao era consenso (ALBERTI; PEREIRA, 2006). Apesar da proposta de
cotas nas universidades suscitar todo esse debate somente no inicio do século XXI, algumas
propostas para a implementacgdo desse tipo de politica haviam sido feitas. Nos anos 1980, por

exemplo, ocorreu a primeira formulagdo de um projeto de lei nesse sentido.

O entdo deputado federal Abdias Nascimento, em seu projeto de Lei n. 1.332, de
1983, propde uma acdo compensatdria, que estabeleceria mecanismos de
compensagéo para o afro-brasileiro apos séculos de discriminagdo. Entre as a¢Ges
figuram: reserva de 20% de vagas para mulheres negras e 20% para homens negros
na sele¢do de candidatos ao servigo publico; bolsas de estudos; incentivos as
empresas do setor privado para a eliminacdo da pratica da discriminacao racial;
incorporagdo da imagem positiva da familia afro-brasileira ao sistema de ensino e
a literatura didatica e paradidatica, bem como introducdo da historia das
civilizagBes africanas e do africano no Brasil (MOEHLECKE, 2002, p. 204).

O projeto ndo é aprovado pelo Congresso Nacional, mas as reivindica¢des continuam.
As primeiras conguistas ocorrerdo a partir de 2002, fato ja& mencionado anteriormente, cujo
aprofundamento ocorrerad na proxima secdo. No entanto, é importante ressaltar que as cotas
sdo 0 modelo de A¢do Afirmativa mais popular no Brasil atualmente, presentes em todas as
universidades federais — cerca de 60. Para além das cotas, existe tambeém os sistemas de
bonificacbes e acréscimos de vagas, sendo que o publico alvo é basicamente estudantes de
escola publica, com renda igual ou inferior a 1,5 salario minimo, pretos pardos e indigenas e
mais recentemente os deficientes (FREITAS et al, 2020).

De forma geral as politicas de acdo afirmativa apresentam-se como um importante
mecanismo social com caracteristicas ético-pedagogicas para os diferentes grupos
vivenciarem o respeito a diversidade, sejam elas raciais, étnicas, culturais, de classe, de
género ou de orientacdo sexual. Essa percepcao do direito a diferenca leva em conta que a

realidade das politicas denominadas universalistas ou, no caso das politicas raciais, cegas em
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relacdo a cor ndo atendem as especificidades dos grupos ou individuos vulneraveis,
permitindo a perpetuacdo da desigualdade de direitos e de oportunidades. Disso emerge a
ideia de adocdo de politicas compensatorias focais (ou particularistas) que, atendendo ao
direito a diferenca, percebem o0s grupos ou individuos como sujeitos concretos,
historicamente situados, que possuem cor, etnia, deficiéncias, transtornos emocionais,

orientagdo sexual, origem e religides diversas (SILVERIO, 2007).

2.3 ESTADO, MOVIMENTO NEGRO E ACOES AFIRMATIVAS NA
EDUCACAO

O debate acerca da instituicdo de Acbes Afirmativas no Brasil para afrodescendentes
é recente. Oliveira e Machado (2013) ressaltam que desde meados dos anos 1990 um
processo de mudanga vem ocorrendo no pais com alteracdo significativa do posicionamento
do Estado brasileiro em relacdo a problematica étnico-racial.

Para os autores essa mudanca € fruto das demandas dos movimentos sociais,
especialmente do movimento negro brasileiro, que historicamente luta por reconhecimento e
por reparacdo aos afrodescendentes, que ao longo da histdria foram prejudicados e sofreram
danos psicolégicos causados pela pratica e institucionalizacdo do racismo no pais desde 0s
tempos da colonizacéo.

Ao longo dessa década ocorreu uma aproximagao maior entre 0s movimentos negros
e o Estado brasileiro, sendo que dois eventos teriam sido cruciais nesse sentido: a realizacéo
da Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela Cidadania e pela Vida em 1995 e a
participacdo brasileira na Il Conferéncia Mundial Contra o Racismo, a Discriminagédo
Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia realizada em Durban em 2001

(IPEA). Sobre o primeiro acontecimento Lopes (2006) relata:

O fato que melhor ilustra a mudanca da abordagem do Estado em relagéo a questdo
racial foram as manifestacfes ocorridas em 1995, quando 0 movimento negro
brasileiro deu visibilidade as comemorac6es pelos 300 anos de resisténcia contra o
racismo. A data foi escolhida por marcar os 300 anos da morte de Zumbi, lider
negro do Quilombo dos Palmares, assassinado em 1695. Em 1995, o entdo
presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso admitiu que o Brasil é um
pais racista. No ano seguinte, organizou-se Histérico de lutas e conquistas em um
seminario que reuniu intelectuais do Brasil e do exterior para pensar solucfes para
as desigualdades entre negros (as) e brancos (as) no pais (LOPES, 2006, p. 15-16)



A Marcha contou com grande respaldo popular e culminou na entrega de uma
proposta de agdo, o Programa de Superagdo do Racismo e da Desigualdade Racial, ao entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso. Nesse mesmo dia foi criado o Grupo de Trabalho
Interministerial para Valorizacdo da Populacdo Negra (GTI), o qual abriu espaco para a
participagdo ampliada da sociedade civil no desenvolvimento de politicas de reconhecimento
da contribuicdo historica e cultural da populacdo negra (IPEA). Sobre esse programa
Moehlecke (2002) afirma que:

O esforco no sentido de pensar propostas de politicas publicas para a populacdo
negra pode ser observado no Programa de Superacdo do Racismo e da
Desigualdade Racial, apresentado pelo movimento ao governo federal, e que inclui
dentre suas sugestdes: incorporar o quesito cor em diversos sistemas de
informacdo; estabelecer incentivos fiscais as empresas que adotarem programas de
promocéao da igualdade racial; instalar, no &mbito do Ministério do Trabalho, a
Camara Permanente de Promocdo da Igualdade, que deverd se ocupar de
diagnosticos e proposicdo de politicas de promocdo da igualdade no trabalho;
regulamentar o artigo da Constituicdo Federal que preveé a protecdo do mercado de
trabalho da mulher, mediante incentivos especificos, nos termos da lei;
implementar a Convengdo Sobre Eliminacdo da Discriminacdo Racial no Ensino;
conceder bolsas remuneradas para adolescentes negros de baixa renda, para o
acesso e conclusdo do primeiro e segundo graus; desenvolver acbes afirmativas
para 0 acesso dos negros aos cursos profissionalizantes, & universidade e as areas
de tecnologia de ponta; assegurar a representacdo proporcional dos grupos étnicos
raciais nas campanhas de comunicacdo do governo e de entidades que com ele
mantenham relagdes econdmicas e politicas. (Marcha Zumbi, 1996 apud
MOEHLECKE, 2002, p. 205-206).

Além disso, Santos (2005) afirma que foi nesse momento, sob a pressdao dos
movimentos negros, que o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso iniciou
publicamente o processo de discussao das relagdes raciais brasileiras, admitindo oficialmente
pela primeira vez na historia brasileira que os negros eram discriminados. Mais do que isso,
ratificou a existéncia de discriminacao racial contra os negros no Brasil durante o Seminario
Internacional Multiculturalismo e Racismo: o Papel da Acdo Afirmativa nos Estados
Democraticos Contemporaneos, organizado pelo Ministério da Justica em 1996.

No entanto o autor adverte que apesar desse primeiro passo de reconhecimento oficial
do racismo no Brasil, pode-se dizer que até agosto de 2000 o governo brasileiro ndo havia
empreendido grandes esforcos para que a discussdo e implementacdo de ac¢Oes afirmativas
na agenda politica e/ou nacional.

Isso s6 ocorrera em 2001, com a participacdo do Brasil na 32 Conferéncia Mundial
contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intoleréncia,
promovida pela Organizacdo das NagOes Unidas (ONU) de 31 de agosto a 7 de setembro na

cidade de Durban, na Africa do Sul. E nesse evento que o governo brasileiro passou a se
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comprometer publicamente com a luta contra a discriminagdao racial. Pressionado pelo
movimento negro, o governo brasileiro, ainda sob a lideranca de FHC, iniciou uma série de
acOes para o desenvolvimento de politicas de Acdo Afirmativa voltadas para a populacéo
negra brasileira, as quais se intensificaram no governo do presidente Luiz Inécio Lula da
Silva (LOPES, 2006).

Foi, portanto, o governo Lula o introdutor de mudangas mais substanciais na
conducéo das politicas de cunho racial e igualmente na relacdo do Estado com o movimento
negro. A partir da criacdo da Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade
Racial (Seppir) em 2003, o movimento negro passa a participar da discussao e formulagao
de politicas publicas — diferentemente do que ocorrera no governo FHC, que optou por
organizar seminarios com intelectuais e académicos, definindo a questdo racial como uma
tematica a ser tratada por especialistas e evitando, assim, a politizacdo do debate. Desse
modo, sob os governos Lula e Dilma ocorre um esforco de institucionalizar medidas de agéo
afirmativa por meio da criacdo de programas, leis e decretos em cuja discusséo e elaboracéo
0 movimento negro desempenha um papel fundamental. Ao longo dos anos seguintes,
testemunha-se uma intensa negociacdo entre as instituicdes do Estado, 0 movimento negro,
0s Pré-Vestibulares Comunitarios (p. ex. Educafro e Pré-Vestibular para Negros e Carentes),
a academia, a midia e a sociedade civil acerca da questdo racial e da melhor maneira de
soluciona-la (FERES JUNIOR; DAFLON, 2014).

Ao relatar os aspectos sociojuridicos das a¢6es afirmativas, Silvério (2007) apresenta
uma série de normativas tanto do ponto de vista do direito internacional como do nacional,
que respalda a adogdo delas no Brasil. No plano internacional existe a declaracdo de Durban
em 2001 e no nacional a Constituicdo Federal de 1988, a qual podemos destacar dois
dispositivos, “o art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:
IV promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminacdo; e o art. 5° XLII A pratica do racismo constitui crime
inafiangavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da lei” (BRASIL, 1988).

Com relagdo a Declaracdo de Durban de 2001, o Brasil foi signatario e um dos

compromissos foi justamente com a educacao:

Insta os Estados a assegurarem 0 acesso a educagdo e a promoverem 0 acesso a
novas tecnologias que oferecam aos africanos e afrodescendentes, em particular a
mulheres e criangas, recursos adequados a educagdo, ao desenvolvimento
tecnoldgico e ao ensino a distancia em comunidades locais; ainda, insta os Estados
a promoverem a plena e exata inclusdo da historia e da contribuicdo dos africanos
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e afrodescendentes no curriculo educacional (DECLARACAO DE DURBAN,
2001).

Desse compromisso, politicas publicas sdo construidas para atender aos anseios do
movimento negro. Essas politicas evidenciam a nova abordagem do Estado para com a

politica educacional, com a inclusdo da questao de raca no cenario:

Quadro 13 — Politicas relacionadas & questdo étnico-racial

LEI DESCRICAO
10.678/2003 Secretaria de Politicas de Promogdo da Igualdade Racial (SEPPIR)
10.679/2003 "Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias
11.645/2008 “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”
12.288/2010 Estatuto da Igualdade Racial
Dispde sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituicdes federais de
12.711/2013 P . s ) A
ensino teécnico de nivel médio e da outras providéncias

Fonte: Produzido pela autora com base nas legislacfes, 2020

A Seppir, fundada em 21 de marco de 2003, nasce do reconhecimento das lutas
historicas do movimento negro brasileiro. A data é emblematica, pois em todo o mundo
celebra-se o Dia Internacional pela Eliminacdo da Discriminacéo Racial, instituido pela ONU
em memoria do Massacre de Shaperville, ocorrido em 21 de mar¢o de 1960, quando 20.000
negros protestavam contra a lei do passe, que os obrigava a portar cartdes de identificacdo
especificando os locais por onde eles podiam circular. Isso aconteceu na cidade de
Joanesburgo, na Africa do Sul. Mesmo sendo uma manifestacdo pacifica, o exército atirou
sobre a multiddo e o saldo da violéncia foram 69 mortos e 186 feridos (SEPPIR, 2017).

A secretaria era diretamente vinculada ao Chefe do Poder Executivo (exercendo
algumas fungdes que originalmente foram pensadas para o Conselho Nacional). Ademais,
essa mesma lei criou 0 Conselho Nacional da Promocéo da Igualdade Racial como um espago
de interacdo entre o governo e a sociedade civil, com carater consultivo, tornando-se parte
integrante da Secretaria de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (JESUS, 2013, p. 99).

Nessa perspectiva, Silva (2018, p. 87) ressalta que a criacdo da Seppir sinalizou para
o fortalecimento das ac¢Oes afirmativas e para a construgdo de um projeto mais organizado de

combate ao racismo, a discriminacao racial e as desigualdades raciais. Em parceria com uma



grande variedade de instituigdes governamentais como a Fundagdo Palmares e entidades do
movimento negro, a Seppir adotou como missdo a promocao e articulacdo de politicas de
igualdade racial para a superacéo do racismo e do mito da democracia racial, até entdo vigente
na ideologia social brasileira.

Com relagdo a Lei 10.639/2003, esta foi uma proposicao do primeiro projeto
do Estatuto da Igualdade Racial e acabou se tornando lei antes mesmo de sua aprovacao. Esta
alterou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, ao incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da

temaética "Historia e Cultura Afro-Brasileira". Ela estabelece que:

Art. 1° A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.
§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluiré o estudo
da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuigéo
do povo negro nas &reas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do
Brasil.

§ 2° Os contetidos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagéo Artistica
e de Literatura e Historia Brasileiras (BRASIL, 1996).

Essa legislacdo questiona o curriculo oficial. E por meio dele que se escolhem as
prioridades do que ensinar ou ndo na escola e por isso houve uma naturalizagéo de seus
contetdos como uma representacao da verdade. O curriculo é &mbito de construgdo politica
de representacdes oficialmente aceitas — de mundo, de sociedade, de pessoas —, das quais se
entende que todo cidaddo deva se apropriar, dada a obrigatoriedade de frequéncia a Educacéo
Basica no Brasil. Assim, a Lei n® 10.639/03 tem o potencial de permitir aos alunos negros o
reconhecimento e a valorizagdo, subjetivos e simbolicos, de sua identidade e de sua
importancia na formacéo da sociedade brasileira (ALMEIDA; SANCHES, 2017, p. 57).

Segundo Silva (2017, p. 39), essa lei € um marco importantissimo e atende a
demandas historicas do movimento negro brasileiro, uma vez que essa legislacao possibilita
a formagéo de um novo imaginario social em que a historia e a cultura afro-brasileira séo
apresentadas com valor positivo, realidade distinta do que se observava até 0 momento.

No dia 10 de marco de 2004, a fim de regulamentar essa lei, o0 Conselho Nacional de
Educacéo aprovou o parecer 003/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira

87


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a

e Africana. O parecer prop8e uma série de acdes pedagdgicas, tais como a atribuicdo de
competéncias; determinacao de estratégias para formacéo; inclusdo da educacéo infantil, do
ensino superior e de instituicGes de formacao inicial e continuada na responsabilidade pela
implementacao da lei; incentivo a producéo e a divulgacdo de livros, materiais didaticos e
experiéncias pedagogicas; destaque a importancia do movimento negro e dos Nucleos de
Estudos Afro-Brasileiros (ALMEIDA; SANCHES, 2017).

No dia 1 de junho é aprovada a Resolucdo n° 1, de 17 de junho de 2004. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Em seu Artigo 2° estabelece que:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educago das Relaces Etnico
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africanas
constituem-se de orientagdes, principios e fundamentos para o planejamento,
execugdo e avaliacdo da Educacdo, e tém por meta, promover a educacdo de
cidaddos atuantes e conscientes no seio da sociedade multicultural e pluriétnica do
Brasil, buscando relagdes étnico-sociais positivas, rumo a construgdo de nagdo
democrética (BRASIL, 2004).

Além dessas legislacdes, foi estabelecido o Plano Nacional de Implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Esse plano foi pensado para fortalecer e
institucionalizar as orienta¢fes provenientes do parecer e da resolucdo. O documento
estabelece metas e estratégias para a execucdo da Lei n° 10.639/2003; delimita as
responsabilidades dos atores governamentais; proposi¢cdo de acOes de formacdo de
professores; sensibilizacdo de gestores; e producdo de material didatico.

A Lei n° 10.639/2003 foi ampliada em 2008 pela Lei n° 11.645, que alterou a Lei
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da

rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”:

Art. 1° O art. 26-A da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com a seguinte redacéo:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos
da histéria e da cultura que caracterizam a formacdo da populacdo brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos
africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e 0 negro e o indio na formagdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuicOes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes
a historia do Brasil.
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§ 2°0s contelidos referentes & historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educagao artistica e de literatura e historia brasileiras.” (NR)

Essa legislacéo incorpora e evidencia também uma outra luta silenciada ao longo da
historia do Brasil, a dos indigenas. Sobre essa politica Oliveira e Machado (2013) afirmam:

Como politica de acdo afirmativa, a lei 10.639/2003, ampliada pela lei
11.645/2008, que inclui na educacdo basica (publica e privada) o ensino das
Historias da Africa, das Culturas afro-brasileiras e indigenas, inscreve-se num
contexto de politicas publicas pautadas pela inter-relacéo entre educacéo e relagoes
étnico-raciais. Representa um avanco histérico para a educacdo brasileira,
pautando a tematica étnico-racial na educacgdo basica como direito. Através desta
legislacdo, o Estado brasileiro reconhece a importancia da questdo do combate ao
preconceito, ao racismo e a discriminagdo na agenda publica nacional de reducéo
das desigualdades, situando o direito a educacdo, o direito a igualdade racial, a
diferenca e a diversidade na pauta da questdo (OLIVEIRA; MACHADO, 2013, p.
202).

Em 2010, outro passo ainda mais importante na dire¢do da construcdo da igualdade
racial, do combate ao racismo e a discriminacdo foi a aprovacdo do Estatuto da Igualdade
Racial. Apesar de esse estatuto tratar da igualdade racial em diversos setores da sociedade e
ndo se tratar exclusivamente da educacao, a abordagem dele € necessaria por incluir em suas
secBes uma exclusiva a educacao, a qual trata também das acGes afirmativas, no art. 15 “O
poder publico adotara programas de a¢do afirmativa” (BRASIL, 2010, grifo nosso).

Essa legislacdo é fundamental porque embasara a aprovacdo da Lei n® 12.711/2012.
Apesar de ser aprovado somente em 2010, esse estatuto estava em discussdo desde o ano
2000, quando o entdo deputado Paulo Paim, do Partido dos Trabalhadores, apresentou o
Projeto de Lei n° 3.198/2000 a Camara dos Deputados, resultado de um longo processo de
mobilizacGes sociais.

Jesus (2013) faz uma analise minuciosa da tramitacdo desse projeto até 0 momento
em que é sancionado pelo entdo presidente Lula. O autor chama a atencdo para 0S
questionamentos em torno da necessidade do Estatuto da Igualdade Racial, ao mesmo tempo
em que existem outros estatutos destinados a grupos especificos como mulheres, idosos e
criangas e ninguém questiona se de fato é necessario.

O motivo apontado para esse comportamento é o mito da democracia racial, ainda
presente nas formas de representacao da realidade que expressiva parcela da nossa sociedade
faz de si mesma. Além do mais, para ele, o texto tem como consequéncia ldgica o
reconhecimento de discriminagdes e desigualdades que muitos consideram inexistentes ou

que seriam situacOes secundarias de menor expressao. O autor ainda considera a aprovagéo



do Estatuto a iniciativa mais ousada em toda a historia brasileira destinada a eliminar ou
mitigar a desigualdade e a discriminacéo racial, no entanto, evidencia que esse sofreu 0 peso
do mito da democracia racial em seu processo de tramitacdo no legislativo, uma vez que as
propostas originais mais incisivas foram suprimidas do texto (JESUS, 2013, p. 98).

Dois anos apds a publicacdo do Estatuto foi aprovada a lei federal que estabelecia a
politica de cotas nas instituicdes federais de ensino, a 12.711/2012. A aprovacdo dessa
legislacdo deve-se basicamente a pressao tanto dos movimentos negros organizados quanto
das universidades publicas, que se utilizando do principio da autonomia universitaria
passaram a adotar politicas de cunho afirmativo. Silva (2017) afirma que a existéncia de
centenas de programas de acbes afirmativas difundidos por todo o pais pressionava e
constrangia o &mbito federal a posicionar-se sobre a questao.

No mais, é importante reiterar que a adocdo de acGes afirmativas, tal qual a politica
de cotas, ndo é uma exclusividade brasileira e tdo pouco um modelo exportado dos Estados
Unidos, que em nada tem relacdo com a nossa realidade, como muitos dos que séo contra
esse modelo afirmam. Antes € um modelo que esta sendo experimentado por outros paises
gue convivem com sistemas segregacionistas e discriminatérios, pouco importando suas
formas historicas (MUNANGA, 2007).

2.4 COTAS NO ENSINO SUPERIOR: O CAMINHO PARA A LEI DE COTAS
12.711/2012

A politica de cotas no ensino superior € 0 modelo de acdo afirmativa mais popular no
Brasil. E uma iniciativa que n&o se origina no Brasil, Munanga (2007) situa a sua origem na
india em 1950. Segundo o autor, essa medida foi institucionalizada em sua constituicdo
republicana trés anos apds o pais tornar-se independente, e assegurou a reserva de cargos na
legislatura federal, nas legislaturas estaduais, nos conselhos de aldeia, no servico publico e
nas salas das universidades, em beneficio dos cidaddos membros das castas intocaveis na
proporcéo de 15%.

Para Carvalho (2016) o sistema indiano de politicas publicas para grupos étnicos,
raciais e minorias discriminadas foi o mais amplo jamais formulado em qualquer pais do
mundo e significou uma revolucdo profunda no modelo constitucional de corte ocidental que

se expandia pelo mundo desde o final do século XIX, servindo de inspiracdo para politicas
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de inclusdo equivalentes, tais como as a¢Oes afirmativas nos Estados Unidos, na Maléasia e
na Africa do Sul. O resultado dessas medidas na India é evidenciado por Munanga:

Isso deu como resultado o acesso dos membros dessas castas aos empregos da vasta
burocracia indiana, elevando o padrdo de vida de alguns intocaveis, impelindo
milhares a classe média, formando sua elite politica e intelectual que néo teria
existido se ndo fosse implantado constitucionalmente o sistema de cotas
(MUNANGA, 2007, p. 9).

Além da india, outro pais que experimenta politica de cotas e que exerceu influéncia
na luta pela adocdo dessas medidas no Brasil sdo os Estados Unidos. Teles (2015), ancorado
em Alberca (2011), assegura que as ac¢des afirmativas, no que diz respeito ao termo, ndo aos
moldes, surgiram nos EUA na década de 1960 durante a presidéncia de Jonh Keneddy, como
meio de promover a igualizacdo entre negros e brancos norte-americanos.

Para além disso, o autor se ancora também em Piscitelli (2009), e acrescenta que as
acOes afirmativas, quer via cotas no ensino superior ou ndo, visam, basicamente, a
concretizacdo do principio da igualdade em sentido material (concreto). Nesse intento, é
preciso que o Estado, inicialmente, desiguale os cidaddos, tendo em vista seu préprio estado
originério de desigualacao fatica.

Como resultado dessa politica nos EUA as oportunidades de acesso ao ensino superior
para a populacdo negra melhoraram ao longo dos Gltimos 40 anos. Durante o periodo que vai
de 1960 a 2000 os dados mostram um quadro positivo e um aumento significativo daqueles
que ingressaram na educacao superior. A percentagem de negros na idade ideal (entre 18 e
25 anos), matriculados nesse nivel de ensino passou de 13% em 1963 para 30,3% em 2000,
sendo o periodo de maior crescimento os anos de 1967 a 1979, quando praticamente dobrou
a percentagem daqueles ingressantes. A populacdo negra matriculada no ensino superior
representava 4,4% do total em 1966; dez anos depois 0 numero de negros subiu para um
milhdo e 33 mil e sua proporcdo para 9,6% (MUNANGA, 2007).

No Brasil a politica de cotas no ensino superior tornou-se realidade a partir de 2002.
Freire (2017) chama atengdo para o carater fragmentado que esse modelo de politica se
desenvolveu no pais. Segundo a autora, até a aprovacdo da Lei Federal n® 12.711/12 a agéo
afirmativa se disseminou pelo pais de forma heterogénea, a partir de iniciativas locais, como
leis estaduais e deliberagcfes de conselhos universitarios.

A autora aponta como pioneiros de implementacdo dessas politicas as instituigdes
estaduais do Rio de Janeiro, tendo na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) seu

principal exemplo, além delas a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a Universidade



de Brasilia (UnB) e a Universidade do Mato Grosso do Sul (UEMS). Esse pioneirismo se
relaciona no caso das universidades cariocas ao fato de serem as primeiras a implementarem
a partir de leis estaduais. No que diz respeito a UNEB o pioneirismo se relaciona a deciséo
tomada internamente — diferentemente do que ocorreu nas universidades cariocas —; a UnB
foi a primeira universidade federal a implementar a partir de uma discussao interna e também
foi a que inaugurou as cotas raciais; a UEMS por instituir cota para indigenas.

Dentre essas instituicdes as que mais causaram impacto politico em nivel nacional, e
por isso serdo evidenciadas aqui, sdo a UnB e a UERJ, pois receberam destaque na midia
brasileira e foram alvo de ataque das midias digitais, de partidos politicos e até de intelectuais.

As universidades estaduais do Rio de Janeiro asseguraram a reserva de vaga para
egressos de escolas publicas, negros e pessoas com deficiéncia em 2002 e 2003, a partir das
leis estaduais n® 3.524/2000, 3.708/2001 e 4.061/2003. Em 2008 essas leis foram
reformuladas e entdo o governador Sérgio Cabral sancionou a Lei n°® 5346 de 11 de dezembro
de 2008, que instituiu por dez anos o sistema de cotas no ensino superior do estado,

estabelecendo conforme:

Art. 2° As cotas de vagas para ingresso nas universidades estaduais serdo as
seguintes, respectivamente:
I - 20% (vinte por cento) para 0s estudantes negros e indigenas;
Il - 20% (vinte por cento) para os estudantes oriundos da rede publica de ensino;
111 - 5% (cinco por cento) para pessoas com deficiéncia, nos termos da legislacéo
em vigor, e filhos de policiais civis, militares, bombeiros militares e de inspetores
de seguranca e administracdo penitenciéria, mortos ou incapacitados em razdo do
Servigo.

Apds 15 anos de implementacdo dessa politica, completados em 2018, a universidade
faz um balanco e uma reflexdo dos impactos dessa medida tanto a nivel institucional quanto

a nivel social. A nivel institucional a Ascom afirma que:

Do total de 25.885 alunos cotistas que ingressaram na UERJ, 11.369 foram
beneficiados pela reserva de vagas raciais até o vestibular 2019. No ano passado,
uma nova lei estadual confirmou a importancia da politica afirmativa do Estado e,
assim, prorrogou a validade da legislacdo por mais dez anos nas universidades
estaduais (ASCOM, 2019).

Além disso, uma professora da UERJ, especialista em ac¢des afirmativas na Educacéo,

Elielma Ayres (2019), destacou a mudanca do perfil da institui¢cdo ao longo do periodo.
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A partir do sistema de reserva de vagas, vejo que a UERJ ganhou mais diversidade.
Ao longo dos ultimos 15 anos, o perfil da universidade se ampliou, com um piblico
com carater mais trabalhador, pois as cotas sdo validas para todos os cursos e
turnos. Outro detalhe importante é o recorte de renda, o que possibilita 0 acesso ao
ensino superior de pessoas com baixo poder aquisitivo (ASCOM, 2019).

Sobre 0 impacto social, esses séo verificados nas falas dos estudantes cotistas Juliana
Hellen (2019) que cursa Artes Visuais e Mauricio da Silva Dias (2019) que cursa Direito, e

serdo apresentados respectivamente abaixo:

Nao estudei em colégios particulares e, por isso, ndo teria condigdes de disputar 0
vestibular da mesma maneira com os demais candidatos. Por isso, o sistema de
reserva de vagas é mais do que importante: é uma a¢do justa que faz todo o sentido
para nos, negros, por toda a nossa histéria no passado (ASCOM, 2019).

Esta é uma acao essencial para uma populacéo historicamente segregada. S6 assim
é possivel termos algum impacto social. Um dos grandes desafios de nés, cotistas,
é a permanéncia na institui¢do ao longo do curso porque muitos precisam trabalhar
para ter uma renda. Eu mesmo, ao ingressar, era jovem aprendiz e me dividia entre
a faculdade e o0 emprego. Hoje, ja estou atuando na area juridica em um estagio no
escritério de advocacia. Vejo que houve um avango e mais negros estao nos bancos
das universidades, mas é preciso seguir ainda mais (ASCOM, 2019).

Sobre o desafio dos cotistas de permanecerem no ensino superior apontado pelo
estudante Mauricio, a instituicdo esclarece que existe um programa pensado com essa
finalidade e que se chama Programa de Iniciacdo Académica (Proiniciar), que tem o objetivo
de oferecer ao estudante que ingressou na universidade através das cotas um suporte ao longo
do curso, visando a permanéncia do estudante na instituicdo. Dividida em trés pilares —
pedagogico, socioeducacional e administrativo —, a iniciativa tem a responsabilidade de, entre
outros assuntos, gerenciar as bolsas académicas que cada cotista tem direito de solicitar a
universidade, além de ofertar oficinas em todas as areas do conhecimento.

Outra universidade apontada como pioneira no processo de institucionalizagdo das
cotas é a Universidade de Brasilia. Segundo Cunha (2006), a proposta da politica de cotas foi
fundamentada por uma dupla de pesquisadores do Departamento de Antropologia da UnB,
que utilizaram diagndsticos nacionais elaborados pelo Instituto de Pesquisas Econdmicas
Aplicadas (IPEA) e pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2003. O
debate na Universidade foi conduzido especialmente pelo Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros (NEAB/UnB) e pelo Movimento Estudantil Negro (EnegreSer). A aprovacgao no
conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) ocorreu um ano ap6s o inicio do processo
de discusséo, em junho de 2003, e percorreu um caminho de duvidas, diversidade de opinides

e critérios. O plano previa por dez anos a reserva de 20% das vagas no processo seletivo da
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UnB para estudantes negros e ingresso de estudantes indigenas via selecdo diferenciada, em
conformidade com o nimero de vagas previsto no convénio da universidade com a fundacéo
nacional do indio (Funai) de forma a atender as demandas das comunidades indigenas por
ensino superior (VELOSO, 2018).

A adocdo dessas medidas ndo foi bem recebida por parte da sociedade civil,
principalmente pelos grupos que estdo no poder. Sobre isso, Carvalho (2016) afirma que as
universidades que implementaram esse tipo de politica sofreram ataques. No caso da UERJ,
0 ataque relaciona-se ao fato de ela ser a primeira universidade a adotar essas medidas, tendo
como agravante o fato das cotas terem sido supostamente “impostas” a comunidade
académica pelo poder legislativo e executivo do Rio de Janeiro.

No que tange a UnB, o autor identifica as causas do ataque principalmente pelo
ineditismo da proposta, no caso a cota étnico-racial, e por se situar na capital do pais,
possuindo assim maior visibilidade. Como agravante desses fatores hé o fato de a politica ter
sido votada pelo conselho universitario, que fez uso pleno da sua autonomia, estabelecendo
assim um precedente de grande relevancia politica para a aprovacéo da maioria dos conselhos
das universidades das cincos regifes do pais. E a hostilidade propagada continuamente por
académicos, intelectuais, jornalistas e politicos aumentou quando a universidade aprovou as
cotas para negros sem nenhuma restricdo, nem de escola publica nem de renda, inaugurando
as cotas ditas raciais, chegando a ser processada judicialmente pelo Partido Democratas.

Além disso, o autor faz uma analise dos dois modelos de cotas instituidos tanto na

UnB quanto na UERJ e conclui:

Podemos definir analiticamente o primeiro modelo de ac¢Ges afirmativas no Brasil
como o da UnB: cotas para negro e vagas para indigenas. Este modelo procurou
responder diretamente as demandas dos grupos étnicos e raciais do pais, ambos
historicamente excluidos das universidades: a saber, 0 movimento negro e o
movimento indigena. O Segundo modelo de a¢des afirmativas tem como principal
emblema a Universidade do Rio de Janeiro. O modelo da UnB foi conceituado para
acolher todo o potencial inclusivo e emancipatério da comunidade negra; ja o
modelo da UERJ reduziu drasticamente esse potencial ao limitar as cotas apenas
aos negros pobres. Em vez de reforcar o protagonismo instalado com a
reivindicagdo primariamente racial e étnica dos movimentos negros e indigenas, a
UERJ inverteu o sentido de prioridade da luta antirracista e prop6s, a partir do
condicionamento basico de renda, a inclusdo de varias categorias de sujeitos. Ao
fazer essa escolha, ela condicionou a inclusdo dos negros (justamente a demanda
que deu concretude a todo o0 movimento nacional das cotas) a outra demanda tida
como primordial. Enquanto o modelo da UnB visa enfrentar abertamente o racismo
académico brasileiro, no modelo da UERJ o racismo entra como um fator apenas
entre varios fatores (CARVALHO, 2016, p. 75).



Com relacéo aos desdobramentos dessa politica na UnB, que também completou 15
anos em 2018, a instituicdo apresentou a partir de seu site institucional um balango que
evidencia que, de 2004 a 2018, 7.648 negros entraram pelo sistema de cotas, sendo que
desses, 3.422 terminaram no periodo normal do curso (VELOSO, 2018).

A adogéo de cotas por essas duas instituicdes desencadeou o que Freire (2017) chama
de “profusdo das agOes afirmativas” no ensino superior, ou seja, diversas instituicbes
adotaram, porém sem um modelo propriamente dito. Cada uma utilizando-se de sua
autonomia desenvolveram seus modelos institucionais até a aprovacdao da Lei n°
12.711/2012.

Em dados apresentado por Feres Janior e Daflon citados por Freire (2017), de um
total de 96 universidades estaduais e federais existentes em 2011, 70 adotavam algum tipo
de politica de acdo afirmativa que se destinava a variados publicos, a maioria para egressos
de escolas publicas, negros (pretos e pardos), indigenas (inclusive em cursos exclusivos de
licenciaturas), pessoas com deficiéncias, professores da rede publica, nativos e pessoas do
interior de alguns estados, hipossuficientes economicamente, quilombolas, mulheres e até
para filhos de policial ou bombeiro mortos em combate.

E junto com essa propagagéo ocorreu o acirramento do debate em torno da adogéo
desse tipo de politica. Munanga (2007) relata que no Brasil o debate sobre cotas polariza-se
da seguinte maneira: de um lado, tem-se a posicdo predominante (midias e intelectuais)
daqueles que defendem programas racialmente neutros, fundamentados nas politicas de
combate a pobreza, com énfase na melhoria do sistema publico da educagdo basica, como
solucéo para um acesso menos desigual ao ensino superior. Acreditam os defensores desta
proposta que os programas direcionados a estudantes em desigualdade de condicBes
econbmicas sdo capazes de beneficiar os estudantes negros, sabendo-se que eles sdo 0s mais
pobres em sua maioria. Por outro lado, Mananga (2007) apresenta posicdo oposta defendida
pelas entidades do movimento negro que propdem uma politica ou programa de cotas para
estudantes das escolas publicas, combinando o criterio socioecondémico com o critério racial
ou étnico.

Sobre isso Vieira (2012) argumenta que desde 2002 argumentos criticos tém sido
apresentados, compartilhados e defendidos por alguns setores da sociedade brasileira: a quase
totalidade da midia, parcela da intelectualidade, parte da comunidade académica e cientifica,
dentre outros atores. Ancorado em Moya (2009) o autor afirma também que estes setores
com grandes poderes de influir nos debates nacionais tém utilizado todos 0s recursos

midiaticos, financeiros, institucionais e editoriais sobre seu comando para combater 0s
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programas de ac¢des afirmativas nas universidades e no mercado de trabalho e busca influir
na agenda dos poderes publicos constituidos e do parlamento.

Sobre esse debate o autor apresenta também os principais argumentos dos que se
opdem a esse modelo de politica. O primeiro apresentado pelo autor ¢ a “elisdo da raga”. Esse
argumento tem sido apresentado como um dos “carros-chefes” na rejeigdo das cotas para
negros. Tem por suposto que a inexisténcia das racas desautorizaria qualquer tipo de
construcdo a partir desta categoria. Ainda lancam mao do mito da democracia racial e de uma
suposta harmonia no Brasil para criticarem politicas “essencialistas” e “particularistas”
como, na viséo dos que assim se posicionam, seriam as cotas para negros.

O segundo argumento gira em torno dos critérios de selecdo e meritocracia para

ingresso nas universidades publicas. Sobre essa questdo Munanga (2007) argumenta:

Sobre 0 mérito, a questdo € saber se é mais justo colocar na mesma linha de partida
alunos que nao tiveram igualdade de oportunidade no acesso a educacdo e fazer
uma classificacdo equitativa entre eles, ou submeté-los separadamente a um mesmo
conteido seletivo. Por que sancionar aqueles que por razdes socioeconémicas €
raciais ndo tiveram acesso a um ensino fundamental e médio de boa qualidade para
competir em pé de igualdade com os outros? O que é afinal a bendita meritocracia
medida pelos testes do vestibular? As potencialidades intelectuais naturais dos
alunos ou a classe social a qual pertencem? (MUNANGA, 2007, p. 16-17).

Além disso, Vieira (2012) faz uma critica a ideologia meritocratica, pois afirma que
toma por parametro a condicdo de igualdade supostamente experimentada por todos 0s
candidatos interessados nos estudos universitarios. Tais intérpretes ao se posicionarem dessa
maneira, deixam passar ao largo de suas analises importantes condi¢cdes materiais.

Com relacdo ao terceiro argumento, relaciona-se ao brado em prol da escola publica,
de qualidade e exceléncia académica, como se 0 apoio a politica de cotas se tornasse
automaticamente um posicionamento contra a luta por uma educacdo basica de qualidade.
Sobre esse apontamento, 0 autor argumenta que, ao longo do debate que se instalou na
sociedade brasileira desde a adoc¢do de programas de acdo afirmativas voltadas aos povos
indigenas e a populacdo negra, os que tém se posicionado favoravelmente a estas politicas
jamais se revelaram contrarios a ampliacédo de investimentos na educacéo basica; em verdade
grande parcela dos que assim se posicionaram possuem longa trajetoria na defesa da escola
e da educacdo publica (VIEIRA, 2012).

Paralelamente a todas essas manifestacdes e implementacdo de politicas de cotas no
ensino superior, estava tramitando no legislativo diversos projetos que versavam sobre a

reserva de vagas no ensino superior desde 1999. Sobre esses processos que culminaram na
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formulacdo da 12.711/2012, Silva (2017) faz uma analise minuciosa, que comega com a
andlise do panorama sobre o0 ambiente politico em que a lei foi formulada (1999-2012); além
de trazer informacdes basicas sobre o processo legislativo; perpassando pelo andamento dos
projetos de lei na Camara e no Senado. Como desdobramentos desse processo a autora

considera que:

Nesse contexto se deu o trAmite legislativo do projeto de lei inicialmente
apresentado pela, entdo, deputada Nice Lobdo que pertencia ao partido PFL —
Partido da Frente Liberal (atual Democratas). Contraditoriamente esse é 0 mesmo
partido que deu entrada na ADPF 186, contra as cotas implementadas na
Universidade de Brasilia. Quando foi apresentado por essa deputada o projeto ndo
teve forca politica suficiente para tramitar na Camara dos Deputados. Foi a partir
de 2004, com a apresentacdo de um projeto de lei oriundo do Executivo Federal
que a proposta de reserva de vagas para ingresso nas instituicdes federais de ensino
ganhou forga e passou a tramitar devidamente (SILVA, 2017, p. 147).

Sobre o projeto de lei da deputada Nice Lobao, foi apresentado sob o nimero 73/1999

e tratava da reserva de 50% das vagas no ensino superior, conforme o artigo abaixo:

Art. | - As universidades publicas reservardo 50% (cingienta per- cento) de suas
vagas para serem preenchidas mediante sele¢do de alunos nos cursos de ensino
médio, tendo corno base o Coeficiente de Rendimento - CR, obtido através da
média aritmética das notas ou meng¢des obtidas no periodo, considerando-se o
curriculum comum a ser estabelecido pelo Ministério da Educacéo e do Desporto
(BRASIL, 1999).

No que diz respeito ao projeto apresentado em 2004, sob o numero 3.627/2004, Vieira
(2007) afirma que os estudos para a criacdo desse PL foram feitos por um Grupo de Trabalho
Interministerial, do qual o MEC e a Seppir fizeram parte. Reitores, entidades de classe dos
professores, representacdes dos estudantes, além de entidades que desenvolvem cursos
preparatdrios para vestibulares voltados a afrodescendentes e carentes foram ouvidos. A
justificativa do projeto destaca que desde 1967 o Brasil é signatario da Convencéo
Internacional Sobre a Eliminac&o de Todas as Formas de Discriminac¢do Racial da ONU. Na
Convencao, o Estado brasileiro comprometeu-se a aplicar ac6es afirmativas como forma de
promogdo da igualdade, para a inclusdo de grupos étnicos historicamente excluidos no
processo de desenvolvimento social.

Esse projeto foi apensado pelo PL 73/1999 da deputada Nice Lob&o (PFL/MA), que

além desse apensou 0 615/2005 e o 1313/2003, além de quatro outros no Senado, todos



versando sobre reserva de vagas em instituicdes federais de educag&o superior. A partir dai
0 projeto passou a propor:

De acordo com o projeto, as universidades federais do pais deverdo reservar, no
minimo, 50% de suas vagas, em cada concurso de sele¢do para ingresso nos cursos
de graduagdo, para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio
em escolas publicas. Dentre as vagas reservadas aos alunos oriundos da rede
publica, havera um percentual minimo para a populagdo de negros e indigenas
proporcionais a cada regido (VIEIRA, 2007, p. 48).

Sobre a tramitacdo desse projeto, Silva (2017) analisa que entre 2004 e 2009
ocorreram quatro audiéncias publicas na Camara dos Deputados sobre o assunto e esse foi
um periodo de constante ampliacdo, polarizacdo e acirramento do debate. E constata que foi
notorio como entre a primeira e a Ultima audiéncia publico da Camara dos Deputados, houve
entdo a arguicao de argumentos favoraveis e contrarios e é nesse periodo que 0s personagens
e atores politicos comecam a se colocar e a aparecer defendendo seus pontos de vista.
Observa-se que os deputados passaram a interessar-se cada vez mais pela matéria. Assim
como se nota a ampliagdo dos conhecimentos que existiam e que eram produzidos nas casas
legislativas sobre o assunto.

Com relacdo ao formato que a politica possui hoje, a autora afirma que foi na Camara
dos Deputados que o projeto adquiriu exatamente o formato que possui hoje, com os trés
critérios de selecdo. A proposta do Poder Executivo era de que as cotas raciais estivessem
condicionadas ao estudante ser oriundo de escolas publicas. Foram as discusses e
apresentacdes de emendas no plenario da Camara que inseriram para além desses dois
critérios a questdo de renda familiar. As propostas que chegam ao plenério geralmente estéo
envolvidas em uma série de discussdes e mobilizagcdes e ha muita ansiedade e presséo pela
Sua aprovacdo ou rejeicdo. Foi em um ambiente como esse que o critério de renda familiar
foi incluido e que a Lei de Cotas colocou em um patamar ainda menor o critério racial. E
seguramente ndo teria sido incluido, ou teria sido retirado do projeto de lei se ndo fosse a
presenca e pressdo constante do movimento negro e de organizacfes de cursos pré-
vestibulares comunitarios, como a Educafro (ibidem).

Em 2008, quando o projeto de lei chegou ao Senado Federal, diversas acOes
protelatorias a tramitacdo legislativa foram colocadas em préatica. Além das sucessivas
audiéncias publicas, foram apresentados pedidos de vista e votos em separado. Também
existiu muita dificuldade para se colocar 0 projeto na pauta de votacdo na Comissdo de

Constituicdo e Justica e no plenario daquela casa. Foi marca importante das audiéncias
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publicas do Senado Federal a paridade das discussdes, ou seja, a quantidade de palestrantes
contrarios ao projeto de lei foi exatamente igual & quantidade de palestrantes favoraveis
(SILVA, 2017).

Se na Comissdo de Constituicdo e Justica do Senado Federal a matéria teve
dificuldade em tramitar, nas Comiss@es seguintes por estratégia politica o andamento foi mais
célere, com menos tempo para debates e adiamento de votacdo. No plenario do Senado a
proposicdo voltou a enfrentar dificuldades, mas conseguiu aprovacdo sem nenhuma
modificacdo de mérito, 0 que garantiu a sua ida direto para a sancdo da presidenta da
Repablica. Em 2012, meses apds a decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF) pela
constitucionalidade das cotas tal como implementadas pela UnB, o Senado aprova o projeto
de lei que deu origem a atual Lei de Cotas, n® 12.711/2012 (ibidem, p. 149).

A Lei 12.711/2012 foi sancionada pela entdo presidente Dilma Rousseff em agosto
de 2012 e dispde sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituices federais de
ensino técnico de nivel médio e d& outras providéncias. Sobre 0 acesso ao ensino superior a

lei estabelece:

Art. 1° As instituicbes federais de educacao superior vinculadas ao Ministério da
Educacdo reservardo, em cada concurso seletivo para ingresso nos cursos de
graduacdo, por curso e turno, no minimo 50% (cinquenta por cento) de suas vagas
para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas;

Paragrafo Unico. No preenchimento das vagas de que trata o caput deste artigo,
50% (cinquenta por cento) deverdo ser reservados aos estudantes oriundos de
familias com renda igual ou inferior a 1,5 salario-minimo (um salario-minimo e
meio) per capita;

Art. 3° Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata o art.
1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos
e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislagdo, em proporcédo
ao total de vagas no minimo igual a proporcdo respectiva de pretos, pardos,
indigenas e pessoas com deficiéncia na populagdo da unidade da Federacdo onde
estd instalada a instituicdo, segundo o Ultimo censo da Fundacdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (BRASIL, 2012).

Essa lei foi regulamentada pelo Decreto n° 7.824 e Portaria Normativa n° 18, ambos
de 11 de outubro de 2012. Sobre a lei de cotas, Carvalho (2016) faz uma leitura basica, porém
tecnicamente rigorosa da politica®. O autor ressalta que obviamente essa lei representa um
avanco considerdvel, porque generaliza as cotas em todas as instituicGes federais

(universidades e institutos), inclusive naguelas que se negavam a adota-las; aumenta a

® Ver “A politica de cotas no ensino superior: ensaio descritivo e analitico do mapa das agdes afirmativas no
Brasil”.
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inclusdo numérica dos negros e indigenas; e garante, pela primeira vez na historia do Brasil,
que estudantes pobres de escola publica possam finalmente fazer os cursos de mais alto poder
e prestigio nas melhores universidades federais do pais. Por essa e outras razfes, sua
aprovacdo contou com o apoio de uma parcela significativa do movimento social negro e
indigena, dentro e fora do governo. Contudo, o modelo votado e sancionado contém, além
de inegéveis avancos, alguns retrocessos em relacdo a situacéo atual.

Entre os retrocessos, 0 autor aponta o fato da Lei n® 12.711 subverter completamente
a légica de incluséo dos sujeitos excluidos, principalmente dos negros e dos indigenas, uma
vez que o debate sobre a politica de cotas surgiu na légica do reconhecimento do racismo
estrutural, fundante da repUblica brasileira, que incide ininterruptamente sobre a populacdo

negra. Sobre essa caracteristica da politica, Silva (2017) explica:

O nédo comprometimento com a centralidade da discussdo racial e a preferéncia
predominante da questdo de classe em detrimento da questdo de raca evidencia
como o racismo institucional perpassa distintas vertentes ideoldgicas. Ele é notado
tanto na direita conservadora, como na esquerda progressista (SILVA, 2017, p.
151).

A Lein® 12.711/2012 sofre alteracbes em 2016 pela Lei n° 13.409/2016, que dispde
sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e
superior das instituices federais de ensino. A referida lei altera os artigos 3°, 5° e 7° da Lei

n°12.711, que passam a vigorar com as seguintes alteraces:

Art. 3° Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata o art.
1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos
e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislacdo, em proporcao
ao total de vagas no minimo igual & proporcdo respectiva de pretos, pardos,
indigenas e pessoas com deficiéncia na populagdo da unidade da Federacdo onde
estd instalada a instituicdo, segundo o Ultimo censo da Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.

Art. 5° Em cada instituicdo federal de ensino técnico de nivel médio, as vagas de
que trata o art. 4° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados
pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislacéo,
em propor¢ao ao total de vagas no minimo igual a proporgdo respectiva de pretos,
pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na populagdo da unidade da Federagéo
onde esté instalada a instituicdo, segundo o Gltimo censo do IBGE.

Art. 7° No prazo de dez anos a contar da data de publicacdo desta Lei, serd
promovida a revisdo do programa especial para o acesso as institui¢des de educagdo
superior de estudantes pretos, pardos e indigenas e de pessoas com deficiéncia, bem
como daqueles que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas. (BRASIL, 2016).
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Com relagdo aos desdobramentos de todos esses anos de politicas de cotas no ensino
superior, temos o fato de que, pela primeira vez na historia, pretos e pardos sdo maioria no
ensino superior puablico. Segundo dados do IBGE em 2018, o percentual chegou a 50,3%.
Sobre a proporcao de jovens de 18 a 24 anos pretos ou pardos no ensino superior passou de
50,5% em 2016 para 55,6% em 2018. Entre os brancos, a proporcéo é de 78,8%.

Sem ddvida a politica de cotas se constitui como um importante mecanismo na luta
pela igualdade de oportunidades educacionais, promocdo da inclusdo de grupos
historicamente excluidos ao ensino superior, tais como pobres, pretos, pardos, indigenas e
deficientes. No entanto, ndo podemos negar que € uma politica que reflete o ideal neoliberal
de politica social, que s&o as politicas focais que se caracterizam por destinar-se a parcelas
da populacdo trabalhadora ou excluida e tém alcance limitado, pois ndo atuam sobre as causas

da desigualdade social produtora da excluséo.
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SECAO 3: APOLITICA DE COTAS E O CONTEXTO AMAZONICO

Nesta secao analisaremos se de fato a politica tem contribuido para a democratizacao
da Universidade Federal do Amazonas. Contudo, primeiramente vamos situar o debate sobre
politica de cotas no contexto amazdnico e posteriormente caracterizar o processo de
implementacéo da lei n® 12.711/2012 na universidade, evidenciando assim a configuragéo da
politica no interior dela. Para tanto, realizaremos um levantamento documental, com base

nas legislacdes, e bibliografico, para contextualiza-las.

3.1 ACOES AFIRMATIVAS NO CONTEXTO AMAZONICO: A
IMPLEMENTACAO DA POLITICA DE COTAS PELAS UNIVERSIDADES
FEDERAIS

Acdes afirmativas sdo politicas focais que alocam recursos em beneficio de pessoas
pertencentes a grupos discriminados e vitimados pela exclusdo socioeconémica do passado
ou do presente. Trata-se de medidas que tém como objetivo combater discriminacdes étnicas,
raciais, religiosas, de género ou de casta, aumentando a participagdo de minorias no processo
politico, no acesso a educacdo, saude, emprego, bens materiais, redes de protecdo social e/ou
no reconhecimento cultural (FERES JUNIOR; DAFLON, 2014).

A exemplo dessas politicas, temos a politica de cotas cuja institucionalizacdo nas
universidades brasileiras faz parte de um contexto maior ja retratado anteriormente, que se
relaciona a luta pela igualdade de oportunidades no acesso a bens sociais tais como educacéo
a grupos que foram historicamente excluidos. Nesse contexto insere-se a luta pela
democratizagéo do ensino superior, cuja manifestacdo da desigualdade tanto socioecondmica
quanto racial é bastante evidenciada. Nesse sentido, 0 movimento negro passou a defender
acoes afirmativas como forma de promover maior equidade no acesso ao ensino superior.

Esse movimento de luta pela igualdade de acesso ao ensino superior € um movimento
nacional que ganhou contornos amazonicos a partir de 2005, quando a Universidade Federal
do Pard institucionalizou as primeiras medidas, seguida pela Universidade Federal do
Maranhdo em 2006 e pela Universidade Federal do Mato grosso em 2008. A regiédo
amazodnica brasileira, também denominada de Amazénia Legal, é constituida por nove
estados: Amazonas, Acre, Rondbnia, Roraima, Para, Amapa, Tocantins, Mato Grosso e

Maranhao:
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A Amazébnia Legal corresponde a area de atuacdo da Superintendéncia de
Desenvolvimento da Amazbnia — SUDAM delimitada no Art. 2° da Lei
Complementar n. 124, de 03.01.2007. A regido é composta por 52 municipios de
Ronddnia, 22 municipios do Acre, 62 do Amazonas, 15 de Roraima, 144 do Para,
16 do Amapd, 139 do Tocantins, 141 do Mato Grosso, bem como, por 181
Municipios do Estado do Maranhdo situados ao oeste do Meridiano 44°, dos quais,
21 deles, estdo parcialmente integrados a Amazonia Legal. Possui uma superficie
aproximada de 5.015.067,749 kmz, correspondente a cerca de 58,9% do territorio
brasileiro (IBGE, 2019).

Todos esses estados juntos possuem cerca de 10 universidades federais, onde faremos
uma analise acerca da adocéo de politicas de cotas em periodos anteriores e posteriores a Lei
n® 12.711/2012. Ressaltamos que ndo é nosso objetivo o aprofundamento do estudo do
processo de implementacdo em cada uma dessas universidades, esta é apenas uma forma de
situar o debate no contexto amazénico para entdo aprofundarmos a tematica na Universidade
Federal do Amazonas (UFAM).

O pioneirismo no cenario Amazonico, como ja ressaltamos anteriormente, foi um
legado da UFPA. Beltrdo, Brito Filho e Maués (2013) fazem uma analise bastante ampliada
da experiéncia dessa instituicdo com as politicas de acGes afirmativas, que perpassam as
politicas de cotas, 0 acréscimo de vagas na graduacao, os processos seletivos diferenciados,
a reserva de vagas na pés-graduacao, a criacao de cursos exclusivos para povos tradicionais
tais como os quilombolas e os indigenas e Programa de Bolsa Permanéncia.

Os autores apresentam um panorama da implementacéo dessas politicas, a comecar
pela Resolucgéo n® 3.361 de 05 de agosto de 2005, que estabeleceu a reserva de 50% das vagas
da graduacdo da universidade para estudantes oriundos de escolas publicas, sendo que desses,
40% seriam destinadas a alunos que se autodeclarassem pretos. Em 2007 o programa de pos-
graduacdo em Direito reservou vagas para indigenas, no ano seguinte o programa de pos-
graduacdo em Ciéncias Sociais estabeleceu cotas para indigenas. No ano de 2009 é
implementado o Programa Bolsa Permanéncia de auxilio financeiro aos estudantes da
graduacdo da UFPA em situacgdo de vulnerabilidade socioecondmica com risco de abandonar
0 Curso.

Apbs essas politicas outras foram sendo implementadas, com beneficios a outros
grupos, como a Resolucdo n°® 3.689 de 22 de junho de 2009, que estabeleceu a reserva de
duas vagas, por acréscimo em todos 0s cursos de graduacdo em todos os campi a indigenas.
E também a Resolugdo n°.3.883, de 21 de julho de 2009, que estabeleceu a reserva de uma

vaga por acréscimo em cada curso para pessoas com deficiéncia.
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Em 2009 também é aprovado o curso de licenciatura e bacharelado em
Etnodesenvolvimento, exclusivo para povos tradicionais e indigenas, no campus de Altamira.
Em 2010 é aprovada a reserva de vagas para povos indigenas no Programa de Pos-graduacéo
em Antropologia (PPGA). E em 2011 sdo implementadas vagas reservadas para quilombolas,
duas para cada curso de graduacdo da UFPA.

Os autores Beltrao, Brito Filho e Maués (2013) ratificam que em meio ao contexto é
fundamental compreender que as politicas afirmativas na UFPA, sobretudo a reserva de
vagas, foram decorrentes de lutas dos movimentos sociais, como organizacdes e liderancas
indigenas, a exemplo da Associacdo dos Povos Indigenas do Tocantins (Apito), a Associagdo
Indigena Gavido Kyikatéjé Amtéati, apoiadas por projetos desenvolvidos na propria academia.

Em relacdo a Universidade Federal do Maranhdo, a segunda a implementar a politica
de cotas, Maciel (2012) retrata o cenario em que se deu todo o processo. Segundo o autor, as
discusses iniciaram em 2004, influenciadas pelas experiéncias das Universidades do Estado
da Bahia e da Universidade de Brasilia, e foram conduzidas e fomentadas pelo Nucleo de
Estudos Afro-Brasileiros (NEAB). O NEAB é um nucleo formado em sua maioria por
professores e estudantes da graduacao e pos-graduacdo da propria universidade do Maranhéo.
E apds dois anos de debate e eventos acerca da tematica, em 2006 o Nucleo sistematizou um
programa de acGes afirmativas, que trazia em seu escopo um conjunto de agdes para garantir
0 acesso, a permanéncia e uma boa convivéncia dos beneficiarios no interior da universidade.

No entanto, o modelo aprovado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo
(CONSEPE) representou a aprovagéo parcial do projeto original, uma vez que primou apenas
pela questdo do acesso, uma vez que a politica estabelecida na universidade foi a seguinte:

[...] Do total de vagas disponiveis em cada processo, 50% deveriam ser destinadas
a modalidade cotas, sendo 25% para alunos que se autodeclarem negros, sem
considerar a sua origem escolar, e 25% para 0s egressos de escolas publicas,
independentemente do seu pertencimento racial. 14 Para os indigenas e para 0s
portadores de necessidades especiais foram reservados uma vaga por curso e por
semestre em cada vestibular (MACIEL, 2012, p. 200).

Ou seja, 0s outros aspectos da politica que colaborariam para o sucesso desta e que
poderiam assegurar a permanéncia dos estudantes cotistas foram desconsiderados. Fato que
difere da UFPA, que institucionalizou o programa Bolsa Permanéncia para assegurar que 0s
alunos cotistas pudessem permanecer até o fim do curso.

No que tange a UFMT, que foi a terceira universidade no cenario amazonico a

implementar politica de acGes afirmativas, dentre essas as cotas, teve uma trajetoria marcada
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por avancos e retrocessos no processo de implementagdo dessas medidas. Albuquerque e
Pedron (2017) fazem uma analise da trajetéria da universidade no processo de
implementacao de acdo afirmativa. Tudo comecou com a aprovacgéo da Resolucdo n° 110, de
10 de dezembro de 2003, do CONSEPE. Essa aprovacao foi motivada por um documento
com 6.200 assinaturas que 0 movimento negro do campus de Rondondpolis encaminhou para
a universidade. No entanto, apesar do CONSEPE aprovar o programa, acabou por delegar a
responsabilidade de implementacdo as unidades académicas, para definirem as vagas, 0s
cursos e o periodo de ingresso dos estudantes de baixa renda, estudantes negros e indigenas.

Contudo, os autores Albuquerque e Pedron (2017) ainda apontam que no periodo que
vai de 2003 a 2008 (periodo anterior a Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Publicas
— Reuni) as universidades federais estavam transitando por um estagio muito dificil, porque
ndo obtinham nenhum respaldo do governo federal para apoiar financeiramente politicas de
ampliacdo de vagas, de laboratdrio e de recursos de professores. Tais fatores tornaram mais
dificil a aceitacdo das unidades naquele momento da ampliacéo de vagas para os estudantes.

Sendo assim, a politica aprovada na UFMT ndo foi implementada. Contudo, as
discuss@es sobre as ac¢Oes afirmativas foram retomadas em 2006, apds demanda dos povos
indigenas. Nesse mesmo periodo, iniciou-se um levantamento historico na universidade
sobre as Politicas de Acdo Afirmativa (PAA), com o intuito de verificar qual o percentual de
estudantes negros, de baixa renda, oriundos da escola publica e, a partir dessas informacoes,
procurou-se articular politicamente com a gestdo superior o resgate do programa de acao
afirmativa, que dessa vez foi aprovado pelo conselho para ser executado por toda a
universidade (ALBUQUERQUE; PEDRON, 2017).

A proposta aprovada foi o programa indigena que comegou com reserva de trés vagas
no curso de Enfermagem no campus de Cuiaba e trés vagas no mesmo curso no campus de
Rondonaopolis, além de vagas para o curso de Medicina. Tal medida ganhou visibilidade no
estado e nos municipios, o que resultou na cobranca de outros movimentos sociais tais quais
0s dos movimentos negros, para que a resolucdo aprovada em 2003 fosse implementada.
Assim, em 2011, a universidade encaminhou uma proposta no formato das reservas, com
reserva de 50% das vagas para estudantes de escolas publicas, fazendo recorte étnico-racial.
O CONSEPE, no entanto, representa todas as unidades e delibera pela maioria, sendo as PAA
aprovadas em 2011, como um programa de acdo afirmativa que duraria 10 anos a partir de
2012. O Programa de Acdo Afirmativa reservard 50% das vagas ofertadas, por turno, em

todos os cursos de graduacdo da UFMT, sendo elas divididas da seguinte maneira: 30% para
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estudantes egressos de escolas publicas e 20% para estudantes negros egressos de escolas
pUblicas (ALBUQUERQUE; PEDRON, 2017, p. 105).

De maneira geral, eram essas as universidades que implementaram uma politica de
cotas de forma sistematizada antes da Lei n® 12.711/2012. As outras — Universidade Federal
de Ronddnia (UNIR), Universidade Federal do Amapéa (UNIFAP), Universidade Federal do
Acre (UFAC), Universidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Federal do Oeste do
Pard (UFOPA) e a UFAM - adotavam ac0es afirmativas como as reservas de vagas, no
entanto, de forma isolada e pontual, ndo de forma organizada e generalizada como nas trés
universidades descritas.

No caso da UNIFAP e da UNIR as agdes afirmativas implementadas eram a reserva
de vagas nos cursos de licenciatura especifica para indigenas, sendo 30 e 50 vagas
respectivamente nessas instituicoes. J& a UFAC reservava 50 vagas nos cursos especificos de
formacdo de professores indigenas e 5% para pessoas com deficiéncia. A UFRR reservava
5% das vagas para pessoas com deficiéncia, 40 vagas para indigenas em 14 cursos. A UFOPA
reservava 50 vagas para indigenas. A UFAM, cuja institucionalizacdo da politica de cotas
sera aprofundada no préximo topico, reservava 50 vagas nos cursos de licenciatura para a
formacao de professores indigenas do Povo Munduruku e 60 vagas para o Povo Satéré-Mawé
(CARVALHO, 2016; FREIRE, 2017).

Apds a aprovacdo da Lei n° 12.711/2012 houve uma reorganizacao das politicas de
acao afirmativa nas universidades, sendo que aquelas que adotavam politica de cotas tiveram
que reorganizar de forma que seu modelo pudesse atender as prerrogativas da nova
legislacdo. E aquelas que ndo haviam instituido a politica de reserva de vagas de forma
generalizada passaram a adotar de forma compulsoria a partir de 2012. Atualmente, como
podemos ver na tabela abaixo, por ano e por percentual, todas as instituicdes da regido

Amazonica implementaram a politica de cotas:
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Meio de Ano de Total de
Estado Instituicéo ~ Tipo L Beneficiario vagas
adocéo aplicacéo
reservadas
Resolucdo Cota, bbnus EP, BR, PP,
Para UFPA Universitariae e acréscimo 2005 Ind., PCD e 54,6%
Lei Federal de vagas Quilombola
Resolugéo
Maranhdo ~ UFMA  Universitaria e Cota 2006 EP, BR, PP, 59,1%
. Ind., PCD
Lei Federal
Resolugéo
Mato UFMT  Universitaria e Cota 2008 EP, BR, PP, 50,5%
Grosso . Ind., PCD
Lei Federal
Resolugéo EP, BR, PP,
Tocantins UFT Universitaria e Cota 2012 Ind., PCD e 60%
Lei Federal Quilombola
Roraima UFRR Lei Federal Cota 2012 EP, BR, PP, 57,5%
Ind., PCD
Cota e EP, BR, PP,
Para UFOPA Lei Federal acréscimo de 2012 Ind., PCD e 56,6%
vagas Quilombola
Rondonia UNIR Lei Federal Cota 2012 EP, BR, PP, 54,2%
Ind., PCD
. . EP, BR, PP
i) i) ) 0
Amapa UNIFAP Lei Federal Cota 2012 Ind., PCD 53%
Amazonas  UFAM Lei Federal Cota 2012 EP, BR, PP, 51,4%
Ind., PCD
Acre UFAC Lei Federal Cota 2012 EP, BR, PP, Ind. 50%

Fonte: Produzido pela autora com dados do GEMAA, 2020

Nessa tabela podemos verificar que existem trés modalidades de acbes afirmativas
adotadas no contexto amazonico, sendo elas cota, acréscimo de vagas e bénus, no entanto, a
politica de cotas é a mais popular, em decorréncia basicamente da lei federal. Os
beneficiarios, conforme demonstram a tabela, também sdo vérios: estudantes de escola
publica (EP), baixa renda (BR), pretos e pardos (PP), indigenas (Ind.), pessoas com
deficiéncia (PCD) e quilombolas.

Portanto, a analise do panorama sobre a¢des afirmativas e a institucionalizacdo das
politicas de cotas no contexto amazbnico possibilita-nos vislumbrar uma maior
democratizacéo do ensino superior, a partir da diversificacdo étnica, racial e socioecondmica
que essas politicas podem possibilitar, uma vez que englobam tantas categorias, para além

de pretos, pardos, indigenas, baixas rendas e deficientes, ocorrendo a incorporagdo dos povos
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tradicionais, os quilombolas, que em nosso contexto vivenciam também as desigualdades no
acesso ao ensino superior.

Em vista disso, é possivel que ao instituirem essas politicas, essas universidades
estejam vivenciando uma nova configuracao no seu espaco universitario, uma nova paisagem
universitaria com maior diversidade étnica e racial, com maior presenca de estudantes
oriundos dos extratos mais baixos da sociedade e também com maior presenga dos povos
tradicionais. Tais questdes serdo analisadas na Universidade Federal do Amazonas, que é o
locus dessa pesquisa, onde verificaremos se essa politica de fato implicou mudancas no

cenario da Universidade Federal do Amazonas.

3.1.1 A institucionalizacdo da politica de cotas na Universidade Federal do
Amazonas

A andlise adiante aprofundara a discussao da democratizacdo do ensino superior a
partir de acOes afirmativas, em especial a politica de cotas, tendo como enfoque a
Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Ressaltamos que a questdo da democratizacéo
vincula-se a um espaco diverso e correlato aos indicadores demogréficos que apontam uma
populacdo que em sua maioria se identifica como negra (preta e parda) e baixa renda, com
baixa presenca no interior dos mecanismos publicos que deveriam pela politica democratizar
bens e servi¢os, como no caso da educacdo.

Para tanto, analisaremos o processo de implementacdo da politica de cotas na
universidade e a sua configuracdo na instituicdo. ApOs esse processo analisaremos a
contribuicdo dessa politica para a diversificacdo étnico-racial para o acesso de estudantes
oriundos de escolas publicas e a questdo da permanéncia dos estudantes no ensino superior.

A institucionalizacdo das politicas de cota na UFAM ocorreu a partir de 2012 com a
lei n®12.711/2012. Porém, antes de adentrarmos a esse processo, é fundamental que fagamos
uma caracterizacdo da UFAM.

O que conhecemos hoje como Universidade Federal do Amazonas nasceu como
Universidade do Amazonas (UA), criada pela Lei Federal n°® 4.069-A, assinada pelo
presidente Jodo Goulart em 12 de junho de 1962, tornou-se a sucessora legitima da Escola
Universitaria Livre de Manaos. A UA teve seu projeto de lei, de autoria do entdo deputado

federal Arthur Virgilio do Carmo Ribeiro Filho, publicado no Diario Oficial da Unido em 27
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de junho do corrente ano, mas s6 se instalou como Fundacdo de Direito Publico mantida pela
Unido Federal em 17 de janeiro de 1965 (UFAM, 2020).

Apds ser criada como fundacdo de direito publicoe mantida pela Unido, a
universidade recebeu a denominacéo de Universidade Federal do Amazonas, por disposicéo
da Lei n° 10.468, de 20 de junho de 2002. O objetivo da instituicdo é ministrar o ensino
superior e desenvolver o estudo e a pesquisa em todos os ramos do saber e da divulgacédo
cientifica, técnica e cultural (UFAM, 2020).

Quanto a estrutura, a UFAM possui 23 unidades académicas, estando 18 delas na
capital Manaus e cinco no interior. E uma instituigdo multicampi, presente, além de em
Manaus, nos municipios de Parintins, Itacoatiara, Humait4, Coari e Benjamin Constant.

Abaixo um diagrama que sintetiza os campi e as unidades académicas.

Gréfico 1 — Diagrama dos campi e das unidades académicas

Universidade Federal do
Amazonas

Unidades Académicas (23)

ICB, ICE, IFCHS, ICOMP, Interior (5)

FCA, EEM, FM, FCF, FAO,
FD, FES. FEFE, FACED. FT, ICSEZ, ICET, IEAA, ISB, ING

FAPSI, FIC, FAARTES, FLE

Fonte: Produzido pela autora com dados da UFAM, 2020

Com a maioria de suas unidades administrativas e de ensino instaladas no campus
universitario a UFAM oferece, atualmente, 96 cursos de graduacéo e 39 de po6s-graduacdo
stricto sensu credenciados pela Capes. S&o ao todo 31 cursos de mestrado e 8 de doutorado.
Em nivel de pés-graduacdo lato sensu, sdo mais de 30 cursos oferecidos anualmente. No que
se refere a extensdo, sdo mais de 600 projetos que beneficiam diretamente a populacéo e 17

grandes programas extensionistas (UFAM, 2020).
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Entre os alunos dos cursos regulares de graduagdo ministrados em Manaus e no
interior do estado e dos cursos de graduacdo conveniados, a universidade retne mais de 20
mil estudantes. Nos cursos de pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado) e lato
sensu sdo mais de dois mil estudantes. Além disso, a instituicdo ainda oferece inumeros
laboratérios e bibliotecas para a pratica académica e a pesquisa. A universidade realiza
anualmente dois tipos de selecdo para 0 ingresso no ensino superior: 0 Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e o Processo Seletivo Continuo (PSC), e sdo nesses processos que a
politica de cotas foram implementadas, sendo que cada concurso reserva 50% de vagas
(UFAM, 2020).

Com relagdo a implementacdo da politica de cotas na UFAM, ao contrario do que
aconteceu na UFPA, UFMA e UFMT, ndo ocorreu um movimento interno para a
institucionalizacdo da politica de cotas. Na verdade, esse se deu a partir da obrigatoriedade
infringida pela lei n°® 12.711/2012. No diagrama abaixo estdo 0s aspectos legais que
embasaram e orientaram a implementacéo dessa politica na universidade. Ressaltamos que a

UFAM implementou a politica tal como foi estabelecido na legislacéo.

Gréfico 2 — Implementacédo da politica de cotas na UFAM

Lei n°
12.711/2012 ]

5 /
13.409/2016

Cotas
na

Portaria n® U fa Decreto n°® \
18.11/2012 .824/2012 ;
\ e9
05/2017 9034120 y

Fonte: Produzido pela autora

Como ja explanado na secdo anterior a Lei n® 12.711/2012 estabelece que institui¢cdes
vinculadas ao Ministério da Educacdo reservem em cada concurso seletivo para ingresso nos
cursos de graduagdo, por curso e por turno, no minimo 50% das vagas para estudantes que
tenham cursado integralmente o ensino médio em instituicdes publicas. Sendo que desse

percentual sera reservado a metade para estudantes com renda igual ou inferior a 1,5 salario
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minimo. A outra metade sera preenchida por estudantes de escola publica, independente da
renda.

Nessas duas categorias — renda e independente de renda — serdo reservadas vagas por
curso e por turno, para estudantes autodeclarados pretos, pardos e indigenas nos termos da
legislagdo, em proporcdo ao total de vagas no minimo igual a propor¢ao respectiva de pretos,
pardos e indigenas na populagdo da Unidade da Federagdo onde estd instalada a instituicéo,
segundo o ultimo censo do IBGE.

Essa lei foi regulamentada pelo decreto n® 7.824/2012, cujo papel foi estabelecer os
detalhes de como a lei aprovada seria aplicada. A referida lei estabelece os critérios para a
reserva de vagas; quem podera concorrer a estas; estabelece que os editais dos concursos
seletivos das instituicGes federais indicardo, de forma discriminada, por curso e turno, o
nimero de vagas reservadas; institui o Comité de Acompanhamento e Avaliacdo das
Reservas de Vagas nas Instituicdes Federais de Educacdo Superior e de Ensino Técnico de
Nivel Médio, para acompanhar e avaliar o cumprimento do disposto nesse dentre outros
encaminhamentos (BRASIL, 2012).

Além do decreto, havia também a Portaria Normativa n° 18, de 11 de outubro de
2012, um ato administrativo que detalha alguns aspectos da lei com caréater abstrato, como
as modalidades de reserva de vagas, as condi¢es para concorrer a vagas reservadas, 0s
calculos das vagas reservadas etc.

Essas trés legislacdes sdo alteradas em 2016 e 2017, respectivamente, pelas seguintes
legislacOes, a Lei n® 13.049/2016, o Decreto n® 9.034/2017 e a Portaria Normativa n°® 9/2017.
As referidas legislacOes sdo responsaveis por incluir nos artigos que versam sobre os sujeitos-
alvo da reserva de vagas, 0s PCD’s, isto é, pessoas com deficiéncia. A Lei n° 13.049/2016
dispde sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel
médio e superior das institui¢oes federais de ensino, modificando os artigos 1°, 5° e 7° da lei

de 2012, como podemos perceber na passagem abaixo:

Art. 1° Os arts. 3°, 5% e 7° da Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012, passam a
vigorar com as seguintes alteracOes:

“Art. 3° Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata o art.
1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos
e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislagdo, em proporcédo
ao total de vagas no minimo igual a propor¢do respectiva de pretos, pardos,
indigenas e pessoas com deficiéncia na populagdo da unidade da Federacdo onde
esta instalada a instituigdo, segundo o ultimo censo da Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.

“Art. 5° Em cada institui¢do federal de ensino técnico de nivel médio, as vagas de
que trata o art. 4° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados
pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislagéo,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12711.htm#art5.
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em proporcdo ao total de vagas no minimo igual a proporcéo respectiva de pretos,
pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na populagao da unidade da Federagdo
onde esta instalada a institui¢do, segundo o Gltimo censo do IBGE.

“Art. 7° No prazo de dez anos a contar da data de publicagdo desta Lei, sera
promovida a revisao do programa especial para o acesso as instituicoes de educagao
superior de estudantes pretos, pardos e indigenas e de pessoas com deficiéncia, bem
como daqueles que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas. ” (BRASIL, 2016).

Como podemos verificar ha a insercdo de uma nova categoria na modalidade de
reserva de vagas, no caso, € instituido pessoas com deficiéncia. Portanto ha uma
reconfiguracéo na politica. A figura abaixo, elaborada pelos autores Freitas; Portela; Feres
Junior et al (2020, p. 14) mostram como ficou o sistema de distribuicdo de vagas apos a lei
n® 13.409 de 2016:

Figura 2 — Sistema de distribuicdo de vagas apds a lei n® 13.409 de 2016

Ampla concorréncia (AC)

Total de vagas

ofertadas
Cotistas .
(egressos de escolas publicas)
Renda familiar até 15 saldrio Renda familiar acima de 15
minimo per capita saldrio minimo per capita
Pessoas pretlas, Vagas sem Pessoas pretas,
pardas e indigenas*® recorte racial pardas e indigenas*® recc\fr?g??)csiﬁmipl
(EP + BR + PP (EP + BR) (EP + PPI)
Pessoas com Pessoas com Pessoas com Pessoas com
deficiéncia® deficiéncia® deficiéncia® deficiéncia®
(PD + EP + BR + PPI) (PD +EP + BR) (PD + EP + PPI) (PD + EP]

Fonte: GEMAA
*As vagas com recorte racial e de pessoas com deficiéncia sdo calculadas
proporeionalmente & populagio do estado conforme o censo do IBGE

Como a UFAM segue a Lei n°® 12.711/2012 tal como foi estabelecida, a alteracéo
ocorrida em 2016 promoveu também uma reconfiguracéo da politica dentro da universidade.
A tabela abaixo mostra como a politica esta configurada atualmente no ambito da

universidade, apresentando as modalidades e os beneficiarios:

Tabela 5 — Configuragdo das politicas de cota da UFAM


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12711.htm#art7.
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MODALIDADE BENEFICIARIOS

Estudantes egressos de escolas publicas e que cumulativamente comprovarem
PPI1 receber renda familiar bruta per capita mensal igual ou inferior a 1,5 (um virgula
cinco) salario minimo

Estudantes que cumulativamente tenham deficiéncia, sejam egressos de escolas
PPI1-PCD publicas e que comprovarem receber renda familiar bruta per capita mensal igual
ou inferior a 1,5 (um virgula cinco) salario minimo

Estudantes egressos de escolas publicas, independentemente de renda, que se

PPI2 s
autodeclararem pretos, pardos ou indigenas
Estudantes que cumulativamente tenham deficiéncia, sejam egressos de escolas
PPI2-PCD publicas independentemente de renda, e que se autodeclararem pretos, pardos ou

indigenas

Estudantes egressos de escolas publicas e que cumulativamente comprovarem
NDC1 receber renda familiar bruta per capita mensal igual ou inferior a 1,5 (um virgula
cinco) salario minimo

Estudantes que cumulativamente tenham deficiéncia, sejam egressos de escolas
NDC1-PCD publicas e que comprovarem receber renda familiar bruta per capita mensal igual
ou inferior a 1,5 (um virgula cinco) salario minimo

NDC2 Estudantes egressos de escolas publicas, independentemente de renda

Estudantes com deficiéncia e que cumulativamente sejam egressos de escolas

NDC2-PCD publicas, independentemente de renda

Fonte: Produzido pela autora com dados do edital M. Inst. 009/2019

Sobre a incorporacao da reserva de vagas para deficientes, Machado, Bessa & Feres
Junior (2017, p. 16) afirmam que a insercdo de pessoas com deficiéncia na categoria de
cotistas ndo reduz, teoricamente, a oferta de vagas para pessoas egressas de escola publica,
com baixa renda ou pretas, pardas e indigenas. Isso porque a lei federal prevé que as reservas
de vaga para pessoas com deficiéncia se deem no interior de cada grupo de beneficiario, de
acordo com seu percentual na populacdo do estado onde se localiza a instituicdo. Entretanto,
a sobreposicdo de tantos recortes acaba criando dificuldades na operacionalizagdo por
possiveis requerentes, o que pode fazer com que, na préatica, alguns formatos de cota nao
sejam preenchidos em sua plenitude.

Ap0s a implementacdo da politica de cotas, outros tipos de a¢fes afirmativas foram
incorporados no seio da UFAM, agora em um movimento interno, dando caracteristicas
proprias as politicas de a¢des afirmativas da universidade.

Em 2014 o Conselho Superior de Administracdo (CONSAD) aprovou a criagéo do
Departamento de Politicas Afirmativas no ambito da Pro-Reitoria de Extensdo e
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Interiorizacdo da UFAM. Ressalta-se que a criagdo do DPA foi resultado do trabalho da
Comissdo Técnica Permanente para Elaboracdo de Projeto de Politica Institucional para os
Povos Indigenas (Portaria n® 786/2010 — GR), que por meio do texto-base para proposta ao
Congresso Estatuinte UFAM 2011, subsidiou a discussdo e a construcdo regimental do
departamento. (BANIWA, 2017 apud Freire, 2017).

O Departamento de Politicas Afirmativas (DPA) trabalha com atos ou medidas
especiais e temporarias que vém ao encontro de dirimir desigualdades sociais da populacédo

minoritaria interna e externa a Comunidade. E tem como missao:

[...] assegurar a execucdo de Politicas Afirmativas, garantindo a comunidade
académica condicOes bésicas para o desenvolvimento de suas potencialidades,
visando a insercdo cidadd, propositiva, solidaria, intercultural e intercientifica nos
ambitos cultural, politico e econdmico da sociedade e o bem-viver regional
(UFAM, 2019).

Além disso, o DPA possui como objetivo a criagdo de mecanismos de acesso,
permanéncia e aproveitamento pleno da formacdo académica aos estudantes membros de
grupos sociais e étnicos, tais como: indigenas, quilombolas, afrodescendentes e comunidades
tradicionais do campo, bem como elaborar programas especificos para as demandas e 0s
perfis socioacadémicos existentes (UFAM, 2019).

Além disso, em 2015 a UFAM institui um programa de bonificacdo, a partir da
Resolucdo n°44/2015, que estabelece bonificacbes para os candidatos aos cursos de
graduacdo da UFAM que tenham cursado integralmente o ensino médio em instituicoes
situadas no estado do Amazonas (UFAM, 2015).

Art.1°- Instituir bonificacBes para os candidatos aos cursos de graduagdo da UFAM
que tenham cursado integralmente o ensino médio em institui¢des situadas no
Estado do Amazonas.

81°- Os candidatos que tenham cursado integralmente o ensino médio em
instituigdes de ensino situadas no Estado do Amazonas terdo direito aos acréscimos
de uma Bonificacdo Estadual (BE) as notas que obtiverem no ENEM a cada ano.
§ 2°- Os candidatos que tenham cursado integralmente o ensino médio em
institui¢des de ensino situadas em municipios do interior do Amazonas terdo direito
ao acréscimo de uma Bonificacdo para o Interior (BI) as notas que obtiverem no
Processo Seletivo do Interior (PSI) a cada ano (UFAM, 2015).

Essas compensacdes se justificam pela diferenca de desempenho em relacdo a média
nacional no Enem dos estudantes que cursaram em instituicGes situadas no estado do

Amazonas o ensino médio. Com relacdo a compensacdo para os estudantes do interior,
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relaciona-se também a diferenca no desempenho destes com relagcdo a media nacional do
Enem, além da necessidade de cumprir com a politica de interiorizacdo da universidade
(UFAM, 2015).

Outro passo importante no processo de institucionalizacdo de acbes afirmativas,
principalmente das politicas de cotas foi a aprovacdo pelo Conselho Superior de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) da Politica de A¢des Afirmativas para ingresso na pos-
graduacdo stricto sensu da Universidade Federal do Amazonas, por meio da Resolucédo n°
010/2016 (FREIRE, 2017). Essa resolucdo regulamenta a politica de acdes afirmativas para

pretos, pardos e indigenas na pds-graduacao stricto sensu da UFAM e estabelece que:

Art. 1. ° - A UFAM adotar4 acdes afirmativas para a inclusdo e a permanéncia de
Pretos, Pardos e Indigenas - PPI no corpo discente dos cursos de P6s-Graduagéo
Stricto Sensu. Art. 2. ° - E obrigatério aos Programas de Pés-Graduago adotarem
as politicas de cotas objeto desta Resolucdo (UFAM, 2016).

Freire (2017) ressalta que o Conselho considerou o contexto em que foi instituida a
Lei n° 12.711/2012, responsavel por definir a reserva de vagas adotada para 0s cursos de
graduacdo. Segundo o Decreto n°® 7.824, de 11 de outubro de 2012, as instituigdes federais
de educacao superior tém autonomia para criar politicas especificas de acdes afirmativas, que
podem inclusive suplementar essa legislacao.

Por fim, a Gltima medida adotada pela universidade com caréater afirmativo foi a
aprovacdo no dia 9 de novembro de 2020, pelo CONSUNI da Comisséo de
Heteroidentificacdo. Vale ressaltar que essa aprovacao se deu em meio a denuncias realizadas
por um perfil em rede social de estudantes que se autodeclaram preto, pardo e indigena, no
sistema de cotas da UFAM, porém nao se encaixam nesse perfil. O denunciante, que ndo se
identificou, exp0s fotos e nomes de estudantes dos cursos de medicina e direito que teriam
burlado a politica.

A esse movimento de autodeclaracdo falsa Vaz (2018) denomina de afro-
conveniéncia ou afro-oportunismo, que em outras palavras significa candidatos socialmente
brancos que se autodeclaram negros para usufruirem do direito as cotas raciais, o que resulta
no preenchimento de parte das vagas por pessoas que nao pertencem ao Qrupo
vulnerabilizado a que se destinam as politicas, e que por isso causam verdadeiro desvio de
finalidade das politicas de acdo afirmativa. Ressaltamos que, infelizmente, ndo é um
problema exclusivo da UFAM. Diversas outras institui¢des, de diferentes regides, receberam

dendncias dessa natureza ao longo dos anos.
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Nos anos de 2016 e 2017, por exemplo, Nunes (2018) afirma que ocorreram
denuncias de fraude protagonizadas principalmente pelos coletivos negros da Universidade
Federal de Pelotas e Universidade Federal do Rio Grande do Sul e que evidenciam que havia
uma inversdo de papéis no controle de ocupacdo das cotas, em vez das universidades
fiscalizarem a ocupacdo das vagas, esse controle estd sendo feito por terceiros, assim como
na UFAM, por isso a presséo pela comissao de heteroidentificacao.

Como podemos observar, a institucionalizacdo da politica de cotas na UFAM se deu
de maneira exterior a universidade, no entanto, aos poucos a instituicdo vem aperfeicoando
sua politica de agBes afirmativas que complementam a Lei n° 12.711/2012, dando a
sistematizacdo das agOes afirmativas da universidade contornos prdprios, levando em
consideracdo as necessidades locais. Com isso vamos verificar como a politica de cotas
implicou na UFAM, analisar se houve maior equidade no acesso entre estudantes de escola
publica e privada, no perfil étnico-racial e na permanéncia no ensino superior, tornando a
UFAM mais democratica a partir da Lei n® 12.711/2012.

3.2 POLITICA DE COTAS E DEMOCRATIZACAO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO AMAZONAS

Nesta subsecdo serdo expostos os dados da Universidade Federal do Amazonas para
verificacdo da contribuicdo da politica de cotas para a democratizacdo da UFAM.. Os dados
catalogados nos documentos e demais fontes consultadas serdo agrupados e interpretados
como parte de um movimento que contempla o aporte tedrico e legal para que tenhamos o
estabelecimento da politica em dois planos: o da idealidade e o da realidade (GARCIA,
2014).

Esse levantamento de informagdes ocorreu por meio do portal e-SIC, que atualmente
se denomina de Fala.BR, uma plataforma vinculada a controladoria da Uni&o, onde podemos
solicitar informagfes publicas. Primeiro solicitei os dados sobre os cinco cursos mais
concorridos da UFAM, que nos foi fornecido. Ap6s o fornecimento dessa informacao,
solicitamos uma lista com os nomes dos estudantes que adentraram esses cursos, e a
universidade forneceu dos alunos que adentraram pelo SISU somente, enquanto que os que
entraram pelo PSC teria que localizar na pagina da Comissdo Permanente de Concursos
(COVEST).
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Com a lista dos estudantes oriundos do SISU solicitamos que a universidade desse-
se acesso a ficha cadastral dos estudantes para verificarmos como se autodeclaravam, além
disso, solicitamos informacdes sobre o coeficiente final de cada aluno e da turma em geral
para verificarmos o desempenho desses estudantes, além do acesso ao questionario
socioecondmico para verificarmos o perfil de renda desses estudantes. Importante mencionar
que também solicitamos informacgBes acerca da origem escolar dos estudantes e se
permaneceram, desistiram ou migraram dos cursos.

A UFAM negou essas informagdes, alegando que eram informacgdes pessoais e que
necessitavam da aprovacdo do comité de ética. Recorremos, pois ndo tinhamos mais tempo
para submeter o projeto ao comité de ética e alegamos que ndo queriamos informacdes
pessoais, gostariamos apenas dos dados brutos: a autodeclaracdo; a origem escolar; se
permaneceu no curso; a forma de ingresso, no caso cotas ou ampla concorréncia nos anos
2011 e 2014. Contudo, a universidade argumentou que era um volume de informagéo muito
grande (o que de fato era, ainda que se tratasse apenas da lista do SISU, a do PSC ainda néo
tinha sido solicitada), o que demandaria muito tempo e trabalho extra, e que nao tinham como
fornecer essas informacdes porque eram fisicas e estavam no departamento de matricula
estudantil, sendo que a universidade estava fechada por causa da pandemia.

Devido a esse fato, acabamos por decidir ficar s6 com a lista do SISU e verificar se 0
Centro de Tecnologia da Informacdo e comunicacdo (CETIC) poderia nos fornecer esses
dados brutos, no entanto, dos sete cursos previstos, apenas nos foi fornecido os de seis deles,
tendo sido entregues apenas na metade do més de novembro. Portanto, ficamos com os seis
cursos fornecidos, que sdo de estudantes oriundos do SISU.

Esses dados serviram para verificarmos como a politica de cotas se delineou na
UFAM na questdo da democratizacdo a partir da equidade de oportunidades para estudantes
oriundos de escola publica e privada, com perfil étnico e racial diferentes, com a questdo da
permanéncia. Com relacdo a renda, que era um dos objetivos, ndo conseguimos informacoes,
portanto, o perfil socioecondmico ndo sera realizado. E para verificarmos a contribuicdo da
politica, precisdvamos de um panorama de como era antes dela ser implementada, por isso
investigamos os anos de 2011 e 2012. Os anos de 2013 e 2014, que sdo 0s primeiros anos da
implementacdo da politica, serviram para nos mostrar possiveis alteracdes no perfil dos
estudantes de forma que apontassem para uma provavel melhoria no processo de

democratizagdo do acesso a Universidade.
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3.2.1 Origem educacional dos estudantes da Universidade Federal do Amazonas

As politicas de acao afirmativa, especificamente a reserva de vagas por meio de cotas,
emergem com a finalidade de compensar desigualdades educacionais com estudantes
pertencentes a determinados grupos sociais, cuja origem social e étnico-racial tem sido
determinante na sua exclusdo da educac&o superior. Supostamente, a educacao bésica deveria
garantir igualdade de condicdes de acesso a educagdo superior para todos 0s seus egressos.
Desse ponto de vista, o direito a educacdo ndo estd sendo atendido em sua plenitude pela
acao publica. Com efeito, a propria implementacdo da politica de cotas em Instituicfes de
Ensino Superior (IES) publicas evidencia o fato de que o conhecimento ofertado pela
educacdo basica publica ndo esta garantindo a igualdade de condi¢des de acesso a educagao
superior aos seus egressos, em especial, aos cursos de graduacdo com maior status social
(BATISTA, 2018).

Tal fato fica evidente nos dados fornecidos pelos indicadores sociais. Segundo Pontes
e Barroso (2018) a sintese dos indicadores sociais em 2018 demonstra que 0 ingresso no
ensino superior € muito maior entre estudantes da rede privada. Segundo os autores, dos
alunos que completaram o ensino médio na rede publica apenas 36% entraram numa
faculdade. Para os da rede privada, esse percentual mais que dobrou: ficou em 79,2%. O que
configura uma grande contradi¢do, uma vez que a PNAD-Continua de 2019, mostra que a
rede publica de ensino tem atendido a maior parte dos estudantes desde a creche até o ensino
médio. Em relacdo ao ensino médio, o percentual de atendimento chega a 87,4%.

Portanto, a institucionalizacdo da lei de cotas que regulamentara a politica publica de
cotas universitarias para alunos oriundos de escolas publicas, para negros, dentre outras
categorias, representa mecanismos sociais de politicas publicas que procuram promover a
democratizacdo com condicBes de igualdade e de oportunidades em relagdo ao ensino
superior brasileiro. A educacdo superior no Brasil se conformava até os anos 1990 com a
condicdo de ser um patrimdnio reservado aos estudantes provenientes das camadas de maior
poder aquisitivo da populacdo. Ainda que esta estrutura ndo se tenha modificado no essencial,
nos Ultimos anos houve uma expansdo bastante expressiva no sentido de superar esta
limitacdo (BEZERRA; GURGEL, 2012, p. 96).

Nesse sentido, ao acompanhar o desenvolvimento das ac¢Ges, podemos dizer que a
politica de cotas contribui para a democratizagdo do acesso de uma parcela de estudantes
antes excluidos do ensino superior. O perfil dos alunos ingressantes por suas diferentes cotas

mostra que o acesso favorece a incluséo dos estudantes oriundos de escolas publicas. As cotas
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tém garantido que aproximadamente metade dos alunos aprovados no vestibular seja de
escolas publicas e isso € um fato social relevante (KRAINSKI, 2015).

Tal fato € realmente relevante porque demonstram os dados acima, apesar de 0S
estudantes de escolas publicas serem a maioria, 0 acesso destes ao ensino superior é muito
menor se comparado aos de escola publica. Portanto, nesse sentido, investigar a equidade de
acesso dos estudantes da UFAM, conforme a origem educacional, é fundamental para
verificarmos como a politica tem democratizado o acesso a referida universidade. Para tanto,
vamos Verificar na tabela abaixo a divisdo dos alunos por unidade administrativa no

Amazonas.

Tabela 6 — Numero de matriculas, etapas e modalidades de ensino por segmento (ensino médio) por
Dependéncia Administrativa — Amazonas (2011-2014)

DEPENDENCIA

ADMINISTRATIVA 2011 2012 2013 2014
Federal 631 605 468 633
Estadual 156.097 166.741 171.328 175.457
Privada conveniada sem fins lucrativos 1.477 1.521 1.389 937
Privada conveniada com fins lucrativos 2.463 1.700 1.522 1.003
Priana néo conveniada sem fins 1161 1162 1529 1.440
lucrativos

Priva(_ia ndo conveniada com fins 4792 6.119 5.621 6.777
lucrativos

Municipal 0 0 0 58
Total 166.621 177.848 181.857 186.305

Fonte: Produzido pela autora com dados do laboratério de dados educacionais, 2020
A tabela acima demonstra que a rede publica no estado do Amazonas atende a um

numero consideravelmente maior de estudantes que a rede privada, o que logicamente
implicaria uma maior participacdo de estudantes oriundos das instituicdes publicas na
universidade. No entanto, como vimos na sintese dos indicadores sociais, iSs0 ndo ocorre

devido a desigualdade da qualidade oferecida pela educagdo publica. Portanto, vamos
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investigar essa realidade na UFAM, com a finalidade de mapearmos a participacdo dos
alunos oriundos desses dois tipos de instituicdes na universidade.

A pesquisa toma como referéncia a analise dos quatro cursos mais concorridos em
cada ano, nos anos 2011, 2012, 2013 e 2014. Os dois primeiros anos foram escolhidos por
corresponderem a um curto periodo anterior & Lei n® 12.711/2012, enquanto os dois ultimos
sd0 anos que ajudam a visualizar a universidade em periodo de implementacgdo da politica de
cotas. Assim, a analise do primeiro periodo servird para identificar se a presenca de
estudantes de escola publica no interior da UFAM ¢ proporcional ao contingente existente
nas instituicdes de ensino publico da educacdo bésica, ou se ha prevaléncia de estudantes
oriundos de escola privada, apesar de ser a minoria atendida na educacéo bésica. Portanto, a

analise toma como base 0s anos de acesso aos cursos mais concorridos nos anos 2011 e 2012:

Tabela 7 — Origem educacional dos estudantes antes da lei de cotas

- Escola Outros Projetos — N&o
Ano Curso Escola Publica Privada Fundacédo — Empresas  Informado
2011 - 6 44 6 projetos 0
2012 Medicina 6 32 1 projeto 16
2011 Administracdo 30 23 1P 1E 1F 0
2012 (matutino) 24 21 1P 10
2011 Servico Social 12 6 0 3

(noturno)

2012 Enfermagem 9 9 2P 8
2011 Psicologia 14 11 3P 0
2012 g 16 6 1P 5

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Analisando a tabela de forma geral, em 2011 os cursos mais concorridos sdo
Medicina, Administragdo (matutino), Servico Social e Psicologia. Nesse ano, do total de 161
gue ocuparam as vagas dos quatro cursos 62 sdo oriundos de escolas publicas (38,5%);
enquanto que 84 sé@o de escolas privadas (52,1%). Doze séo oriundos de outros tipos de
instituicOes, tais como projetos, fundacgdes e empresas (7,4%); o restante, cerca de trés alunos,
ndo informaram a origem escolar (1,8%). Portanto, percebemos que a maioria dos alunos que

adentraram a universidade sdo oriundos de escolas privadas.
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Sobre essa dicotomia entre estudantes de escola privada que sdo minoria, sendo,
porém, maioria no acesso ao ensino superior publico, Alvarenga, Costa e Sales (2012)
empreendem um estudo para tentar identificar a causa dessa assimetria, e apontam que 0s
motivos sdo diversos e se relacionam a uma serie de fatores que permeiam a educacéo basica

publica:

A formacdo do estudante de escola publica é permeada por algumas dificuldades
peculiares a esse tipo de ensino. Dentre os principais problemas, destacam-se a
falta de estrutura e recursos, a desmotivacéo dos professores por conta dos baixos
salarios, o desinteresse dos alunos, seja pelo cansaco fisico, ou pela falta de
perspectivas para o futuro, que é difundida por meio de uma cultura de
interiorizagdo dos alunos do ensino publico. N&o obstante, o distanciamento entre
as escolas e a universidade e a falta de divulgacdo das oportunidades existentes
fazem do ensino superior uma realidade distante para a maioria desses estudantes
(ALVARENGA, COSTA, SALES, 2012, p. 69).

Reforcando essa ideia, Zago (2006) afirma que um dos maiores problemas que
enfrentam os estudantes em questéo reside na qualidade do ensino publico, do qual dependem
para prosseguir sua escolaridade. E enfatiza que a ampliacdo do nimero de vagas nos niveis
fundamental e médio ndo eliminou os problemas relacionados a qualidade do ensino. Isso
significa que se o ensino bésico publico ndo tem uma qualidade equivalente aos do ensino
privado, os estudantes possuem dificuldades de competir principalmente nos cursos de alta
demanda, como o curso de Medicina.

Quando analisamos os cursos de forma isolada, percebemos que o Unico curso que
mantém essa tendéncia é o de Medicina. Do total de 56 alunos que ingressaram nesse curso,
44 vieram da rede privada (78,5%); apenas seis de escola publica (10,7%); e seis de projetos
(10,7%). Sobre esse curso, Ristoff (2014) ressalta que é um curso de alta demanda e que
nesses cursos a maioria dos estudantes sao oriundos do ensino médio privado.

Ja os de Administracdo, Servico Social e Psicologia, a maioria dos estudantes é de
escolas publicas. No curso de Administracdo, dos 56 estudantes 30 sdo de escolas publicas
(53,5%); 23 de escolas privadas (41%); e trés oriundos de projetos, fundacdo e empresa,
respectivamente (5,3%). No curso de Servigo Social, do total de 21 estudantes 12 vieram da
rede publica (57,1%); seis estudantes de escola privada (28,5%); enquanto que trés ndo
declararam (14,2%). Em relacdo ao curso de Psicologia, das 28 vagas ocupadas 14 estudantes
s&o oriundos de escolas publicas (50%); 11 da rede privada (39,2); e trés oriundos de projetos
(10,7%).

Em 2012 houve uma mudanga nos cursos mais concorridos, saindo Servigo Social e

entrando o curso de Enfermagem, portanto, 0s quatro cursos mais concorridos e que serao
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analisados aqui sdo Medicina, Administragdo (matutino), Psicologia e Enfermagem. Desses
quatro cursos ingressaram 167 estudantes. Desses, 55 sdo oriundos de escola publica
(32,9%); enquanto que 68 sdo oriundos de escolas particulares (40,7%); cinco oriundos de
projetos (2,9%); e 39 ndo declararam (23,3%). Como podemos perceber, assim como em
2011 nesse ano a maioria dos estudantes sdo oriundos de escolas particulares, no entanto,
analisando os cursos isolados, Medicina € o Unico curso que mantém essa tendéncia, assim
COMO No ano anterior.

De 55 estudantes que ocuparam vagas no curso nesses anos apenas seis sao oriundos
de escolas publicas (10,9%); enquanto que 32 séo oriundos de escolas privadas (58,1%); um
de projeto (1,8%); e 16 ndo informaram (29%). J& o curso de Administracdo inverte essa
tendéncia, uma vez que dos 56 estudantes que adentraram o curso 24 sdo de escolas publicas
(42,8%), 0 que representa a maioria; 21 sdo de escolas privadas (37,5%); um de projetos
(1,7%); e 10 ndo informaram (17,85%).

O curso de Psicologia mantém essa tendéncia de maioria dos estudantes de escolas
publicas, do total de 28 que ingressaram no curso esse ano 16 sdo de escolas publicas
(57,1%); seis sdo de escolas privadas (21,4%); um de projetos (3,5%); e cinco ndo
informaram (17,8%). Enquanto o curso de Enfermagem apresenta uma equivaléncia entre
ingressantes de escolas publicas e privadas com nove cada (32,1%); dois de projetos (7,1%);
e oito que ndo informaram, portanto, um total de 28 estudantes (28,5%).

Quando analisamos os dois anos antes da politica de cotas, temos um total de 328
estudantes, desses, 152 sdo oriundos de escolas privadas (46,3%); enquanto que 117 s&o de
escolas publicas (35,6%), 0 que demonstra que os estudantes que ingressaram no ensino
superior nos cursos mais concorridos nos dois anos antes da politica de cotas eram
majoritariamente oriundos de escolas privadas, mesmo que a tabela sobre o ensino médio do
Amazonas demonstre que concludentes do ensino médio em escola publica sejam
consideravelmente maiores que os que concluem na rede privada. Portanto, nesse contexto
uma ideia minima de democratizacdo do ensino superior estaria atrelada a possibilidade de
que os estudantes da rede publica ingressaram no ensino superior em proporcées equivalentes
a sua demanda.

A analise dos dois anos posteriores a Lei n° 12.711/2012 buscou verificar as
implicagdes da politica na mudanca dos dados anteriormente apresentados. Na esteira da
analise anterior, buscou-se nos dados obtidos os quatro cursos mais concorridos, ficando os

cursos ordenados a seguir: Medicina, Administracdo (matutino), Psicologia e Direito
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(noturno) (sendo estes 0s cursos mais concorridos nos anos de 2013 e 2014). Abaixo a tabela

demonstrando a origem dos estudantes que ingressaram nesses cursos na UFAM:

Tabela 8 — Origem dos estudantes gue ingressaram nesses cursos na UFAM

Outros - Projetos

Ano Curso Escola Publica PErSi\C/gl(?a - Fundacéo — Infc!\lr?r?ado
Empresas
2013 - 11 45 0 0
2014 Medicina 15 41 0 0
2013 Administracdo 23 31 0 1
2014 (matutino) 34 21 0 1
2013 Direito 14 17 2F 0
2014 (noturno) 18 13 1F 0
2013 Psicoloaia 18 11 1F 0
2014 g 20 8 0 0

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Analisando o ano de 2013 de forma geral, temos um total de 174 estudantes que
ocuparam vagas nos quatro cursos, desses, 66 sdo oriundos de escolas publicas (37,9%); 104
de escolas privadas (59,7%); trés de fundagdes (1,7%); e um ndo informou (0,57%). Esses
dados nos mostram que mesmo no primeiro ano da politica de cotas, com reserva de vagas
para estudantes oriundos de escolas publicas, 0s estudantes que ingressaram nesses quatro
cursos foram majoritariamente de escolas privadas, o que ndo implica em democratizacao,
visto que os estudantes de instituicdes publicas, mesmo sendo a maioria, continuam sendo
sub-representacdes na universidade.

Contudo, ao analisarmos os cursos de forma individual, percebemos que a
desproporcionalidade entre estudantes de escola publica e escola privada s6 nao é percebida
no curso de Psicologia, pois foi 0 Unico cuja maioria dos estudantes sao da rede pablica. Do
total de 30 estudantes que ingressaram 18 foram de institui¢cbes publicas (60%); 11 de
instituicdes privadas (36,6%); e um de fundagdes (3,3%). J& nos demais cursos essa realidade
ndo € percebida. Em Medicina, por exemplo, foram 56 vagas ocupadas, dessas, apenas 11
foram por estudantes de escolas publicas (19,6%); e 45 das instituicdes privadas (80,3%). No
Direito a cena se repete, das 33 vagas ocupadas apenas 14 foram por estudantes de escolas
publicas (42,4%); 17 de institui¢bes privadas (51,5%); e duas de fundagdes (6%). No curso
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de Administracdo (matutino) do total de 55 vagas ocupadas apenas 23 eram de escolas
publicas (41,8%); 31 das institui¢bes privadas (56,3%); e um ndo informou (1,8%).

Em 2014, analisando os quatro cursos, foram ocupadas 172 vagas, dessas, 87 foram
por estudantes de escolas publicas (50,5%); enquanto que os da rede privada ficaram em 83
(48,2%); uma foi de fundagéo (0,58%); e um ndo informou (0,58%). Esses dados evidenciam
que houve uma alteragdo mesmo que timida no perfil dos estudantes desses cursos mais
concorridos, uma vez que nesse ano 0s estudantes de escolas publicas sdo a maioria e isso
pode ser uma implicacdo direta da reserva de vagas para esta categoria.

No entanto, a analise de forma individual dos cursos demonstra que o curso de
Medicina, que continua com a maioria dos estudantes oriundos de escolas privadas, nesse
ano, dos 56 estudantes 41 eram de instituices privadas (73%); e apenas 15 de escolas
publicas (26,7%). No entanto, os outros cursos, Administracdo, Direito e Psicologia,
apresentam um publico majoritariamente de escolas publicas. Em Administracdo, dos 56
estudantes 34 eram de instituicGes publicas (60,7%); e 21 de institui¢bes privadas (37,55%);
sendo que um ndo informou (1,7%). Em relacdo ao curso de Direito, dos 32 estudantes 18
sdo oriundos de escolas publicas (56,25%); 13 de escolas privadas (41,6%); e um de fundacéo
(3,1%). Em relagdo ao curso de Psicologia, foram 28 vagas, dessas, 20 eram de escolas
publicas (71,4%); e oito da rede privada (28,5%).

Quando comparamos os dois anos ap6s a politica de cotas percebemos que em 2013
os alunos de escolas privadas ainda eram a maioria no acesso a universidade, no entanto, em
2014 ocorreu uma ligeira mudanca e os estudantes de escolas publicas passaram a ser a
maioria, 0 que pode ser um indicador de um possivel processo de democratizacéo, a partir do
maior ingresso dos estudantes de escolas publicas no ensino superior. Para melhor
compreendermos esse movimento de ampliacao do acesso de estudantes oriundos de escola

publica a universidade, elaboramos um gréfico:
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Gréfico 3 — Acesso de estudantes oriundos de escolas publicas a UFAM

Origem educacional dos estudantes da
UFAM

2011 2012 2013 2014

Inst. Pulblica Inst. Privada

Fonte: Elaborado pela autora com dados do CTIC, 2020

Esse gréfico aponta que antes da politica de cotas os estudantes oriundos de escola
privada, que sdo minoria no estado do Amazonas, ingressavam em maior propor¢do a UFAM
em relacdo aos estudantes de escola publica, de maioria significativa. Contudo, em 2012,
ocorre a promulgacdo da lei n° 12.711/2012, que obrigou a todas as instituicGes federais
vinculadas ao Ministério da Educacdo a reserva de 50% das vagas a estudantes de escolas
publicas, a UFAM acabou por institucionaliza-la em 2013, no entanto, a priori ndo houve
alteracdes no perfil, na realidade até acentuou a entrada de estudantes de escolas privadas, 0
que pode estar relacionado ao quantitativo de vagas reservadas e a altas demandas de
estudantes de escola publica, que pode ter se concentrado apenas nas vagas reservadas
enguanto as outras vagas da ampla concorréncia que eram maioria foram preenchidas por
estudantes de escola privada.

Contudo, o ano de 2014 trouxe as primeiras implicacdes da politica de cotas, uma vez
que assegurou o dobro da reserva de vagas de 2013 e isso possibilitou que estudantes de
escola publica fossem a maioria no acesso ao ensino superior. Portanto, no quesito origem
educacional, a politica de cotas possibilitou que estudantes oriundos de escolas publicas
fossem maioria na universidade, o que, para o inicio da implementacdo da politica pode ser
um indicador de democratizacdo, uma vez que a politica em 2014 estava reservando s6 25%
das vagas, mas terd que chegar a 50% em 2016, o que significa 0 aumento da participacdo de

estudantes oriundos de escola publica na Universidade Federal do Amazonas.
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3.2.2 O perfil étnico-racial dos estudantes da Universidade Federal do Amazonas

Ap0s a analise da contribuicdo da politica de cotas para a equidade de acesso a
estudantes oriundos de escola publica, apontando para uma provavel democratiza¢éo, vamos
analisar os desdobramentos dessa politica no processo de democratizagdo da UFAM, a partir
do perfil étnico-racial.

A questdo racial foi a categoria que suscitou o debate em torno da politica de cotas,
cuja missdo é justamente a de contribuir com o processo de democratiza¢cdo do acesso as
instituicOes federais de ensino, assim como na inclusdo social dos diversos grupos que se
encontram sub-representados em diferentes setores da sociedade (MOURA; TAMBORIL,
2018). Dentre esses setores estdo 0 ensino superior, que concentram maioria branca mesmo
ndo sendo a maioria na sociedade. Tal fato é evidenciado pelos dados divulgados pela
Agéncia Brasil:

Do total de alunos matriculados nos cursos presenciais ofertados por instituices
de ensino superior em 2018, 48,8% sdo brancos, nas entidades publicas, enquanto
0 de pessoas que se declaravam de cor preta estavam em 11% nas publicas, e em
7,9% nas privadas. O percentual de pardos passou de 27%, em 2010, para 34% nas
privadas; e de 27,6% para 36,9% nas publicas (Agencia Brasil, 2020).

Portanto, essa € a representacdo geral do perfil do ensino superior do Brasil, no
entanto, vamos analisar a UFAM. Antes de adentrarmos aos dados dessa pesquisa,
precisamos estabelecer o panorama da configuracdo da populagdo amazonense para
compararmos a representatividade no interior da universidade e verificar se é correspondente.

A populacdo amazonense, que € 0 objeto da pesquisa, € composta por brancos
(24,2%); negros (3,1%); pardos ou mesticos (66,9%); indigenas (4,0%); e amarelos (0,3%)
(IBGE, 2010). Portanto, agora vamos aos dados dos quatro cursos mais concorridos nos dois
anos antes da politica de cotas e assim estabelecer um panorama de comparagao com 0s dois
anos de implementacgdo da politica. Em 2011 os cursos mais concorridos foram Medicina,

Administracdo (matutino), Servico Social e Psicologia, conforme a tabela abaixo:

Tabela 9 — Perfil étnico-racial antes da politica de cotas

Néao

Ano Curso Branco Pardo Preto Amarelo  Indigena
declarado
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2011 Medicina 24 12 1(n) 0 0 19
2012 21 14 0 0 0 20
2011 Administracéo 21 21 1 0 1 12
2012 (matutino) 18 19 4 0 2 13
Servico Social
2011 (noturmo) 0 11 1(n) 0 1 8
2012 Enfermagem 11 8 1(n) 1 0 7
2011 Psicologia 11 8 3(n) 2 0 4
2012 g 7 12 3 1 0 5

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Analisando de forma geral os quatro cursos tiveram um total de 161 vagas ocupadas,
desse total 56 foram preenchidas por estudantes que se autodeclararam brancos (34,7%); 52
se autodeclaram pardos (32,2%); seis se autodeclararam negros (mas aqui consideramos
pretos, por ser a categoria utilizada no IBGE e prevista na lei n® 12.711/2012) (3,7%); dois
se autodeclararam amarelos (1,2%); dois sdo indigenas (1,2%); e 43 ndo se autodeclararam
(26,7%). Portanto, percebemos que a maioria dos alunos presentes nos cursos mais
concorridos séo brancos.

No entanto, quando analisamos 0s cursos de maneira isolada percebemos que essa
tendéncia se mantém em Medicina e Psicologia. Em Medicina, de 56 estudantes 24 se
autodeclararam brancos (42,8%); apenas 12 se autodeclararam pardos (21,4%); um se
autodeclarou preto (1,7%); e 19 ndo se autodeclararam (33%). Com relagdo a categoria
amarela e indigena, ndo houve nenhum estudante.

Em relacdo ao curso de Psicologia, do total de 28 vagas ocupadas 26 se
autodeclararam, desses, 11 se autodeclaram brancos (39,2%); oito se declararam pardos
(28,5%); trés se declaram pretos (10,7%); dois se declaram amarelos (7,1%); e nenhum
indigena; quatro ndo se autodeclararam (14,2%). Quanto ao curso de Administracao
(matutino), essa tendéncia de maioria branca ndo se mantém, na verdade ha uma equiparagao
entre brancos e pardos. Do total de 56 vagas ocupadas 21 se autodeclararam brancos; e 21 se
autodeclararam pardos (0 que corresponde ao mesmo percentual 37,5%). Com relacéo a
categoria preto e indigena, apenas um aluno em cada categoria, respectivamente, se
autodeclararam (1,78%). Em relacdo a categoria amarelo, ndo houve nenhum estudante

autodeclarado, porém, houve 12 estudantes que ndo deram essa informacéo (21,4%).
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No Servico Social, essa realidade é invertida, do total de 21 vagas ocupadas 13 se
autodeclararam, porém, nenhum se autodeclarou branco. H& aqui a predominéncia do pardo,
com 11 estudantes autodeclarados (52,3%). Na categoria preta temos um estudante (4,7%);
um indigena (4,7%); nenhum amarelo. Quanto aos que nédo se autodeclararam foram oito no
total (38%).

Em 2012, essa tendéncia geral de maioria branca nos cursos mais concorridos ndo é
alterada. Mas ressaltamos que nesse ano ocorre a modificacdo de um dos cursos mais
concorridos, que deixa de ser Servigo Social e passa a ser Enfermagem, portanto, além desse
curso analisaremos o de Medicina, Administracao (matutino) e Psicologia, que seguem sendo
0S mais concorridos.

Analisando de forma geral, os quatro cursos tiveram um total de 167 vagas ocupadas,
desse total, 57 foram preenchidas por estudantes que se autodeclararam brancos (34,1%); 53
por alunos que se autodeclaram pardos (31,7%); oito se autodeclararam negros (mas aqui
consideramos pretos, por ser a categoria utilizada pelo IBGE e previstana lei n®12.711/2012)
(4,7%); dois se autodeclararam amarelos (1,1%); dois sdo indigenas (1,1%); e 45 ndo se
autodeclararam (26,9%). Em 2012 mantém-se a tendéncia de maioria branca nos cursos mais
concorridos.

E assim como em 2011 o curso de Medicina tem estudantes de maioria branca, e o
curso de Enfermagem também. Em Medicina, dos 55 estudantes 21 se declararam brancos
(38,1%); 14 se declararam pardos (25,4%); e 21 ndo se declararam (38,1%). Em
Enfermagem, 28 estudantes adentraram o curso, desses, 11 se autodeclararam brancos
(39,2%); oito se declararam pardos (28,6%); um preto e 1 amarelo em cada categoria
(3,57%); nenhum indigena; e sete ndo se autodeclararam (25%).

Os cursos de Administracdo e Psicologia mudam essa tendéncia, nos dois ha uma
predominancia da populacéo parda. Em Administracdo foram 56 vagas ocupadas, dessas, 18
estudantes se autodeclararam brancos (32,1%); 19 pardos (33,9%); quatro pretos (7,1%); dois
indigenas (2,5%); nenhum amarelo; 13 ndo se declararam (23,2%). Em Psicologia foram 28
estudantes, desses sete se declararam brancos (25%); 12 pardos (42,8%); trés pretos (10,7%);
um amarelo (3,5%); nenhum indigena; e cinco nao se declararam (17,8%).

Analisando de maneira geral a distribuicdo dos alunos por cor na universidade, 0s
dois anos antes da politica de cotas nos cinco cursos mais concorridos, com ocupacao de 328
vagas, hd uma representacdo muito maior dos brancos. Como podemos ver, do total de
estudantes (328) 113 eram brancos (34,4%); 105 pardos (32%); 14 pretos (4,2%); quatro
amarelos (1,2%); quatro indigenas (1,2%); e 88 ndo se declararam (26,8%).
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Quando comparamos esses dados com os dados da representacao geral na populagéo
do estado do Amazonas, segundo o Ultimo censo do IBGE em 2010, percebemos que ha uma
sub-representacdo da populacdo parda, que € a grande maioria da populagdo amazonense
(66,9%), enquanto que a branca (24,2%), duas vezes menor que a parda, possui maior
representatividade. Essa sub-representacdo pode ser percebida também com a populagéo
indigena, cuja participagdo na populagdo geral é cerca de 4% e na universidade é apenas um.
Em relacdo as outras categorias, 0s pretos (negros), por exemplo, a correspondéncia no
interior da universidade (4,2%) é maior que a representacdo geral da populacéo (3,1%), assim
como os que se autodeclaram amarelos, na universidade, correspondem a 1,2% e na

populagéo geral sdo 0,3%. Isso vem ao encontro do que Ristoff (2014) afirma:

Né&o é, portanto, verdadeira a tese amplamente difundida e por vezes defendida
mesmo por académicos e pesquisadores de que o campus reflete a sociedade. Os
dados mostram que, ao contrario, o campus & um espelho que distorce a imagem
da sociedade ou, dito de outra forma, o campus, como um agente social ativo, aguca
as distorcOes existentes na sociedade (RISTOFF, 2014, p. 731).

Agora vamos analisar os anos de 2013 e 2014, quando a UFAM ja havia
institucionalizado a politica de cotas para verificar se essa realidade havia mudado. Abaixo
a tabela com os cursos mais concorridos nesses anos e o perfil étnico racial dos estudantes

que adentraram.

Tabela 10 — Perfil dos estudantes p6s-politica de cotas (continua)

Ano Curso Branco Pardo Preto Amarelo Indigena Nao
declarado
2013 Medicina 22 20 3(N) 3 0 8

2014 27 21 2 (N) 3 0 3
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Tabela 11 — Perfil dos estudantes p6s-politica de cotas (conclusio)

Ano Curso Branco Pardo Preto Amarelo Indigena Néo
declarado
2013 Administragdo 15 27 0 1 0 12
2014 (matutino) 9 30 3(N) 0 1 13
2013 Psicologia 12 9 5(N) 0 0 4
2014 g 9 12 3(N) 0 0 4
2013 Direito 12 15 3(N) 0 0 3
2014 (noturno) 14 14 0 0 0 4

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Em 2013 e 2014 os cursos mais concorridos foram Medicina, Administracéo
(matutino), Psicologia e Direito (noturno). Em 2013 os quatro cursos tiveram 174 vagas
ocupadas, desse total, 61 se autodeclararam brancos (35%); 71 se autodeclaram pardos
(40,8%); 11 se declararam pretos (6,3%); quatro amarelos (2,2%); nenhum indigena; 27 ndo
se autodeclararam (15,5%). Como podemos perceber, em 2013 ocorreu uma predominancia
de alunos pardos, de maneira geral, 0 que ja difere dos dois anos anteriores a politica de cotas,
cuja predominancia era branca.

Realidade esta que pode ser percebida também de forma isolada, nos cursos de Direito
e Administracdo. No primeiro 33 vagas foram ocupadas, desses estudantes 12 se
autodeclararam brancos (36,6%); 15 parda (45,4%); trés pretos (9%); nenhum amarelo e
nenhum indigena; trés nao se autodeclararam (9%). No segundo, foram ocupadas 55 vagas,
sendo que 15 desses estudantes se declararam brancos (27,2%); 27 pardos (49%); 1 amarelo
(1,8%); nenhum preto; nenhum indigena; 12 ndo se autodeclararam (21,8%).

No entanto, quando analisamos os outros cursos, Medicina e Psicologia, essa
tendéncia ndo se mantém, pois continuam sendo cursos cuja maioria dos estudantes sdo
brancos. Em Medicina dos 56 estudantes, 22 se declararam brancos (39,2%); 20 pardos
(35,7%); trés pretos (5,3%); trés amarelos (5,3%); nenhum indigena; oito ndo declararam
(14,2%). Em Psicologia, 33 estudantes ingressaram, desses, 12 se declararam brancos
(36,3%); nove pardos (27,2%); cinco pretos (15,1%); nenhum amarelo e nenhum indigena;
quatro ndo se declararam (12,1%).

Em 2014 nesses quatro cursos foram ocupadas 172 vagas, desse total 59 dos
estudantes se autodeclararam brancos (34,3%); 77 pardos (44,7%); oito pretos (4,65%); trés
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amarelos (1,7%); um indigena (0,58%); 24 ndo se autodeclararam (13,9%). Esses dados nos
mostram que esse ano, manteve a tendéncia de 2013, de maioria parda nos cursos mais
concorridos.

Uma tendéncia mantida pelos cursos individualmente, exceto Medicina. Medicina
continua a se manter um curso majoritariamente branco. Das 56 vagas ocupadas 27 dos
estudantes se autodeclararam brancos (48,2%); 21 pardos (37,5%); dois pretos (3,57%); trés
amarelos (5,3%); nenhum indigena; trés ndo se autodeclararam (5,3%).

Ja nos cursos de Administracdo e Psicologia se invertem e ha uma predominancia de
estudantes pardos. No primeiro curso, das 56 vagas ocupadas, apenas nove se autodeclararam
brancos (16%); 30 pardos (53,5%); trés pretos (5,3%); um indigena (1,7%); nenhum amarelo;
13 ndo se declararam (23,2%). Em Psicologia, das 28 vagas ocupadas nove dos estudantes se
autodeclararam brancos (32,1%); 12 pardos (42,8%); trés pretos (10,7%); nenhum indigena
e nenhum amarelo; quatro ndo se autodeclararam (14,2%). No curso de direito ha uma
equiparacéo entre brancos e pardos. Das 32 vagas ocupadas 14 dos estudantes se declararam
brancos (43,75%); 14 pardos (43,7%); nenhum preto, amarelo e indigena; quatro ndo se
autodeclararam (12,5%).

Analisando a distribuicdo por cor dos estudantes nos cursos mais concorridos nos dois
anos apoés a politica de cotas percebemos que houve uma alteracdo na representacdo dos
pardos dentro da universidade, que passam a ser maioria, como podemos ver nos dados a
seguir. Dos quatro cursos temos o total de 346 vagas ocupadas, dessas, 120 foram ocupadas
por estudantes autodeclarados brancos (34,6%); 148 por pardos (42,7%); 19 por pretos
(5,49%); sete por estudantes autodeclarados amarelos (2%); um indigena (0,2%); 51 ndo se
autodeclararam (14,7%).

Quando comparamos esses dados com os dados da representacao geral da populacéo
do estado do Amazonas segundo o ultimo censo do IBGE, de 2010, percebemos que a
populagédo parda continua sub-representada no interior da UFAM, assim como estava nos
dois anos antes da politica de cotas, no entanto, houve um aumento nessa representacao,
passando de 32% nos dois anos antes da politica para 42,7% dois anos ap0s a
institucionalizacdo da politica. Ja a populacéo branca continua com uma representa¢do maior
na universidade do que a sua participacdo na populacdo geral do estado (24,2%), tendo
havido um aumento dessa participagao se compararmos 0s dois anos antes das cotas e os dois
anos depois delas, passando de 34,4% para 34,6%.

Com relacdo a populacéo indigena, essa passa a ser ainda menos representada na

Universidade, uma vez que a participacdo desse grupo sai de 1,2% nos dois anos antes da
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politica para 0,2% apds a politica. Isso até parece uma grande contradigdo, uma vez que a
reserva de vagas possui os indigenas como categoria. No entanto, a forma como é
configurada a politica na universidade combina mais categorias, em que os indigenas tem
que competir com preto e pardo, e quem esta levando a melhor e ocupando esses lugares séo
0s pardos, uma vez que os dados mostram que sua representacdo no interior da universidade
vem aumentando consideravelmente.

Em relacdo aos estudantes autodeclarados amarelos, cuja participagdo na
universidade nos dois anos antes da politica de cotas era mais representada na universidade
que a participacdo na populacdo geral do estado (0,3%), sofreu aumento, passando de 1,2%
nos dois anos antes para 2% nos dois anos depois.

Quando comparamos os dois anos antes da politica de cotas e os dois anos apds
percebemos que ocorreu uma maior representatividade da populacao preta, parda e amarela
na universidade. A parda de forma substancial, enquanto a preta e a amarela de forma mais
timida, contudo, a populacdo indigena teve uma perda de representatividade substancial,

como podemos ver no quadro abaixo:

Tabela 12 — Perda de Representatividade Substancial

Corletnia Perfil antes da Lei n° Perfil ap6s a Lei n°
12.711/2012 12.711/2012

Branca 113 120

Parda 105 148

Preta 14 19
Amarela 4 7

Indigena 4 1

Né&o declarada 88 51

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Para ilustrar melhor essa situacdo, montamos um grafico que busca evidenciar a

evolucdo do perfil étnico-racial dos estudantes da UFAM nesses quatro anos:
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Gréfico 4 — Evolucéo do perfil étnico-racial dos estudantes da UFAM nesses quatro anos
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do CTIC, 2020

Com relagdo aos indigenas e como ja afirmamos antes, nesses dois anos apds a
politica de cotas, esses perderam espaco. 1sso pode ter correlacdo com a forma como a
politica esta delineada na universidade, que coloca a populacdo preta, parda e indigena para
concorrer entre si, € nesse caso a populacdo indigena estd perdendo espaco. Uma forma de
resolver isso seria criar uma politica especifica para essa populacdo, ja que a Portaria n° 18,
no art. 16, paragrafo 2 afirma: “Apds a integral implementacéo das reservas de vagas, as
instituices federais de ensino poderdo estabelecer regras especificas acerca do disposto no
§ 1° deste artigo (BRASIL, 2012)”.

Portanto, apesar de a politica ter possibilitado uma maior representatividade dos
pardos que sdo a maioria da populagcdo no Amazonas, no interior da universidade a reducgao
da participacdo indigena mostra que de certa forma a politica ndo contribui para a
representacdo significativa de todos os grupos étnico-raciais na instituicdo, ndo implicando,
portanto, no aumento da diversidade étnico-racial e ndo assegurando um processo de

democratizagéo de fato da universidade.

3.2.3 Permanéncia na UFAM: a implementacao de Politicas de Permanéncia na
Universidade Federal do Amazonas

Para além da equidade de acesso entre estudantes oriundos de escola publica e escola

privada e grupos étnico-raciais diferentes em proporcao condizente com a sua representacao
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na sociedade, a democratizagcdo do ensino superior para acontecer de fato exige um outro
fator fundamental, a permanéncia. Para Araujo (2011) o acesso e a permanéncia na
universidade sdo fatores fundamentais para o processo de democratiza¢ao do ensino superior.
No entanto, a énfase na categoria permanéncia na educacao superior ocorre no Brasil apds a
expansao significativa de cursos e instituigdes nos anos 1990 na esfera privada e mediante a
instauracdo de politicas publicas voltadas a expansdo da educacao superior nas instituicdes
publicas, a partir dos anos 2000. Outro fator que contribuiu para o desenvolvimento de
estudos sobre a permanéncia foi a expansdo das politicas focais’, que acentuaram a
importancia do acesso e da permanéncia das chamadas minorias qualitativas, a partir da
perspectiva da incluséo.

Dentre essas politicas focais temos a politica de cotas, cuja implementacdo e
institucionalizacdo nas universidades trouxe a superficie um novo dilema, a questdo da
permanéncia dos estudantes, uma vez que a democratiza¢cdo do ensino superior nao pode ser
alcancada assegurando apenas 0 acesso a esse nivel educacional. Portanto, é necessario
construir estratégias que permitam a constru¢do de uma trajetéria académica bem-sucedida
aos estudantes, visto que isso representa a possibilidade de reversdo de um quadro social de
desigualdade pautado na desigualdade (REIS, 2007, p. 51).

Nesse topico vamos analisar a permanéncia dos estudantes na Universidade Federal
do Amazonas antes e depois da politica de cotas, também a permanéncia dos estudantes
cotistas, além das politicas de permanéncia institucionalizadas pela UFAM, uma vez que nao
se pode falar em democratizacdo do ensino superior sem que se assegure a permanéncia dos
estudantes nas instituices de ensino. Para analisar a permanéncia utilizamos dados relativos
a matricula e a taxa de conclusédo/ diplomacao (VELOSO; MACIEL, 2015), conforme tabela

abaixo:

7 As politicas focais destinam-se a parcelas da populagéo trabalhadora ou excluida e tém alcance limitado, pois
n&do atuam sobre as causas da desigualdade social produtora da exclusdo (SGUISSARDI, 2015, p.877).
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Tabela 13 — Permanéncia dos estudantes antes da politica de cotas

Ano Curso Matriculado Formado
2011 .. 56 45
2012 Medicina 55 34
2011 Administracdo 56 22
2012 (matutino) 57 27

Servigo Social

2011 (noturno) 21 /
2012 Enfermagem 28 8
2011 Psicologia 29 13
2012 g 28 17

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Essa tabela apresenta o indice de permanéncia dos estudantes antes da politica de
cotas nos quatro cursos mais concorridos nos anos de 2011 e 2012. O sentido de permanéncia
se refere aqueles estudantes que concluiram o curso. Em 2011, somando 0s quatro cursos sao
162 estudantes, desses, 87 concluiram os cursos e 75 ndo, 0 que representa um percentual de
53,7% no indice de permanéncia. Analisando individualmente percebemos que Medicina € o
que apresenta um maior percentual de permanéncia, dos 56 estudantes 45 concluiram o curso,
0 que representa um percentual de 80,3%.

No gue diz respeito aos outros cursos, o nivel de permanéncia ndo chega nem a 50%,
0 que indica um indice de evasdo acentuado. Em Administracdo, dos 56 estudantes que
ingressaram no curso apenas 22 concluiram, ou seja, 39,2%. Em Servigo Social apenas sete
dos 21 estudantes concluiram, um percentual de 33,3%. Em Psicologia, dos 29 estudantes
ingressantes 13 concluiram, um percentual de 44,8% na taxa de permanéncia.

Em 2012, os quatro cursos mais concorridos foram Medicina, Administragéo
(matutino), Psicologia e Enfermagem. Analisando todos os cursos juntos foram um total de
168 estudantes, desses, 86 concluiram os cursos e 82 ndo finalizaram a formag&o, o que indica
um percentual de 51,1% de permanéncia, uma queda em relacdo ao ano anterior.

Analisando os cursos individualmente Medicina continua com o maior percentual de

permanéncia. Do total de 55 estudantes 34 concluiram o curso, o que representa 61,8%. No
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entanto, mesmo sendo 0 maior, em compara¢do com 0 ano anterior, ocorreu um recuo
significativo nos estudantes concluintes.

Contudo, se em medicina houve essa queda no percentual de permanéncia, nos cursos
de Administracdo e Psicologia ocorreu um aumento significativo na permanéncia. Em
Administracdo, dos 57 estudantes 27 concluiram, um percentual de 47,3%, o que apesar do
aumento, ainda representa um indice infimo, pois significa que o percentual de evaséo é
maior. Em Psicologia 0 aumento nao foi apenas significativo como se tornou, ainda, maior
que o de evasdo. Dos 28 estudantes 17 concluiram, um percentual de 60,7%. Em relacéo ao
curso de Enfermagem, este apresentou 0 menor dos indices, uma vez que s6 oito dos 28
estudantes concluiram o curso, cerca de 28,5%.

De maneira geral, analisando esses dois anos, entraram 330 estudantes, desses, 173
concluiram os cursos, 0 que representa um percentual de apenas 52,4% de permanéncia.
Logo, como falar em democratizagdo do ensino superior se quase metade dos estudantes ndo
permanecem até o final do curso.

Com a introducéo da politica de cotas compreende-se que grupos com menor poder
aquisitivo na sociedade adentraram a universidade e, com isso, enfrentaram diferentes
problemas de adaptacdo ao ambiente académico e, ainda, tiveram maiores dificuldades em

concluir os cursos. Sobre isso Ezcurra

[...] relata que entre os desafios enfrentados por esses grupos das camadas
desfavorecidas da sociedade na realizacdo da graduacdo superior esta uma
preparagdo académica marcada por um “capital cultural insuficiente en el punto de
partida”. Para a autora, esse capital cultural ndo se refere a apenas certas
habilidades cognitivas, mas envolve alguns habitos que facilitam a vida académica,
como ter metodologia para ler e estudar. Além disso, engloba outros fatores como
as expectativas sobre o prdprio desempenho, 0 compromisso ou 0 engajamento
estudantil, a quantidade e a qualidade do tempo que dedicam para o estudo e outras
atividades académicas. Outro aspecto importante é que esses alunos se constituem
na primeira geracéo de académicos de suas familias e tendem a apresentar um
comportamento de pouca confian¢a em si mesmos, baixa expectativa sobre seu
desempenho e, principalmente, um grande medo do fracasso (EZCURRA, 2011
apud COSTA; DIAS, 2015, p. 55).

Analisando os dados anteriores, € nitido que na UFAM o0s estudantes possuem
dificuldade de permanecer nos cursos, porém, neste estudo, ndo foi possivel precisar 0s
motivos. No entanto, podemos verificar se a politica de cotas acentuou esses dados e como a
UFAM tem trabalhado essa questdo. Na tabela abaixo os dados sobre permanéncia nos quatro

cursos mais concorridos em 2013 e 2014:
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Tabela 14 — Permanéncia dos estudantes nos cursos

Ano Curso Matriculado Formado
2013 . 56 35
2014 Medicina 56 42
2013 Administracdo 55 19
2014 (matutino) 56 26
2013 Direito 33 22
2014 (noturno) 32 16
2013 Psicologia 30 7
2014 g 28 13

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

O quadro acima indica a permanéncia nos cursos mais concorridos nos anos de 2013
e 2014. No ano de 2013, em uma analise geral dos quatro cursos, foram 174 estudantes,
desses, 93 concluiram o curso, um percentual de 53,4%. Analisando 0S cursos
individualmente nesse ano, o maior percentual de permanéncia concentra-se no curso de
Direito. Dos 33 estudantes que ingressaram 22 concluiram, um total de 66,6%.

No curso de Medicina, dos 56 estudantes que ingressaram 35 concluiram, o que
representa uma taxa de 62,5%. No curso de Psicologia de 30 estudantes 17 concluiram, possui
uma taxa de 56,6%. O menor percentual foi percebido no curso de Administracdo, em que
de 55 estudantes apenas 19 concluiram, um percentual 34,5%.

No ano de 2014, foram um total de 172 estudantes que ingressaram nos gquatro cursos,
desses, 97 concluiram, o que representa um percentual de 56% na taxa de permanéncia. Nesse
ano, 0 curso com maior taxa de permanéncia € Medicina, j& que dos 56 estudantes
ingressantes 42 concluiram, ou seja, 75%. O curso de Direito, que em 2013 foi mais
concorrido, apresenta agora uma taxa de 50%, pois dos 32 estudantes apenas 16 concluiram.
Os cursos de Administracdo e Psicologia tiveram taxa de permanéncia igual, 46%. No
primeiro foram 56 estudantes que ingressaram e somente 16 concluiram, no segundo, dos 28
estudantes 13 concluiram.

Quando analisamos esses quatro cursos ao longo dos dois anos, temos um total de
346 estudantes, desses, 177 concluiram os cursos, o que representa um percentual de 51,1%.

Se comparamos 0s percentuais dos dois anos antes de 2011 e 2012 e os dois anos apés a
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politica percebemos uma ligeira queda na taxa de permanéncia, passando de 52,4% para
51,1%.

Esses dados apontam para a necessidade por parte da universidade de
desenvolvimento de politicas que assegurem gue os estudantes possam concluir o curso, uma
vez que assegurar possibilidades de acesso sem condi¢cdes de permanéncia fragiliza e
inviabiliza os objetivos do processo de democratizagdo desejado, podendo reforcar teorias
gue tomam como base a meritocracia. Em relacdo aos estudantes cotistas vamos verificar

abaixo a real situacdo deles:

Tabela 15 — NUmero de acesso e permanéncia de alunos cotistas

Ano Curso Matriculado Formado
2013 .. 7 7
2014 Medicina 15 10
2013 - ~ 7 2
2014 Administracdo 14 8
2013 L 3 3
2014 Direito 8 4
2013 Psicologia ! 2
2014 g 7 3

Fonte: Produzido pela autora com dados do CTIC, 2020

Essa tabela evidencia que a politica de cotas em si ndo é suficiente para a
democratizacdo do ensino superior, uma vez que assegura 0 acesso, mas nao a permanéncia
dos estudantes. Se ndo houver politicas que assegurem condi¢fes minimas aos estudantes
cotistas de permanecerem na universidade, a luta travada para que grupos historicamente
excluidos do acesso a esse nivel de ensino pudessem adentrar podera ser comprometida.
Partindo desse pressuposto, a Universidade Federal do Amazonas institucionalizou diversos
programas que pudessem auxiliar os estudantes no processo de se manter no curso e adquirir
uma formacédo de qualidade, com enfoque principalmente naqueles oriundos da educacao
publica.

A obtengdo de dados sobre os programas ocorreu a partir da consulta da pagina

institucional da universidade, no site foi possivel identificar uma série de programas, tais
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como: Auxilio Académico, Auxilio Moradia, Auxilio PECTEC, Auxilio Matdac, Auxilio
Creche, Bolsa Permanéncia (MEC), Auxilio Inclusdo Digital, Auxilio Emergencial e, ainda,
um auxilio temporario no ano de 2020 como parte das acGes da Universidade no cenario da
pandemia de COVID-19. E importante ressaltar que esses auxilios englobam diversas areas
da vida dos estudantes, que abrangem tanto aspectos pessoais quanto académicos, que se nao
levados em consideracdo podem se constituir em um potencial motivo para a evasdo da
universidade.

No entanto, esses programas ndo sao iniciativas proprias da universidade, sao todos
oriundos do decreto n® 7.234 de 19 de julho de 2010, que dispde sobre o Programa Nacional
de Assisténcia Estudantil (PNAES). Os objetivos desse programa séo:

| — democratizar as condi¢Ges de permanéncia dos jovens na educacdo superior
publica federal; Il - minimizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais na
permanéncia e concluséo da educacao superior; Il - reduzir as taxas de retencéo e
evasdo; e IV - contribuir para a promog¢do da inclusdo social pela educacédo
(BRASIL, 2010).

Assim, as instituicdes federais implementaram o PNAES de forma articulada com as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, visando o atendimento de estudantes regularmente
matriculados em cursos de graduacédo presencial das instituices federais de ensino superior.
Esse decreto estabelece, no Art. 3, paragrafo primeiro:

8 10 As ac¢des de assisténcia estudantil do PNAES deverdo ser desenvolvidas nas
seguintes areas:

| - moradia estudantil; 1l - alimentacdo; Il - transporte; 1V - atencdo a saude;
V -inclusdo digital; VI -cultura; VII-esporte; VIII - creche; X - apoio
pedagdgico; e X -acesso, participacdo e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo (BRASIL, 2010).

Portanto, com base nas orientacfes do decreto a UFAM estabeleceu os programas
acima relatados. Em relacdo ao Programa Auxilio Académico, este “destina-Se a apoiar 0
discente que se encontre em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica, a custear
parcialmente gastos com transporte publico municipal urbano e material didatico pedagogico
de baixo custo”, possuindo o valor integral de R$ 300,00 (trezentos reais) (UFAM, 2020).
Como bem sabemos, mesmo a universidade sendo publica, existem gastos com transporte e
material didatico, e assegurar que os estudantes tenham como arcar com esses custos é

fundamental para a sua permanéncia e concluséo no/do curso.
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Para além desse, existem outros auxilios que englobam questdes didaticas referentes
propriamente a sua condicao de estudantes, sdo eles o Auxilio Inclusdo Digital e o Auxilio
MATDAC. Em relagdo ao primeiro, “trata-se de auxilio financeiro prestado ao estudante, de
carater pessoal e intransferivel, destinado a aquisicdo de notebook e sistemas operacionais
e/ou aplicativos de escritério que contribuam para a inclusdo digital e realizacdo das
atividades académicas”. O auxilio pode chegar a R$ 1.500,00 (mil e quinhentos reais), e ndo
possui vagas fixas (UFAM, 2020).

Em relacdo ao segundo, o Auxilio Material Didatico de Alto Custo (MATDAC), trata-
se de auxilio financeiro, de carater pessoal e intransferivel, destinado a compra de materiais
de alto custo de uso individual que sejam obrigatorios e previstos nas disciplinas curriculares,
de modo a proporcionar a realizacdo das atividades praticas indispensaveis para o
aproveitamento na etapa curricular dos cursos de Arquitetura e Urbanismo, Artes Visuais,
Enfermagem, Musica, Odontologia, Biotecnologia, Engenharia de Alimentos e Engenharia
Quimica (UFAM, 2020).

Esse auxilio é fundamental para que estudantes de baixa renda possam ingressar e
permanecer em cursos elitizados, que mesmo na universidade publica possuem alto custo
com materiais didaticos. Em relacdo aos materiais pedagdgicos de alto custo, serdo
considerados apenas os itens indispensaveis para 0 acompanhamento e a realizacdo de
atividades praticas desenvolvidas nas disciplinas curriculares dos cursos citados, conforme
critérios e projetos didaticos estabelecidos pelos/as professores/as das respectivas disciplinas,
constantes na Relacdo de Materiais. Esse auxilio pode chegar a R$ 3.000,00 (trés mil reais)
(UFAM, 2020).

Para além das questdes didaticas a universidade tem considerado outros aspectos da
vida estudantil, como a moradia e a familiar, dois elementos que podem implicar em maior
abandono dos estudos. No caso da moradia, temos o Programa Auxilio Moradia, que foi
instituido na UFAM por meio da Portaria n°® 0315/2013 e como o préprio home ja anuncia
“destina-se a custear parcialmente os gastos com aluguel, do discente que se encontre em
situacdo de vulnerabilidade socioecondémica, que passou a residir na cidade do campus
exclusivamente para cursar graduagdo na UFAM e que mantenha a condicdo de inquilinato
mesmo em compartilhamento de aluguel devidamente comprovado (UFAM, 2020). Nessa
modalidade, sdo ofertadas um total de 100 vagas, sendo que 5% sdo reservadas para
estudantes com deficiéncia. O valor desse auxilio também é de R$ 300,00 (trezentos reais).

Nesse mesmo ano foi institucionalizado o programa Bolsa Permanéncia, criado em

2013 pela Portaria Normativa n° 389, cujo objetivo no Art. 3°:
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| - viabilizar a permanéncia, no curso de graduacdo, de estudantes em situacdo de
vulnerabilidade socioecondmica, em especial os indigenas e quilombolas; Il -
reduzir custos de manutencdo de vagas ociosas em decorréncia de evasdo
estudantil; e 11l - promover a democratizagcdo do acesso ao ensino superior, por
meio da adocdo de a¢cdes complementares de promogéo do desempenho académico
(BRASIL, 2013).

Essa bolsa tem por finalidade minimizar as desigualdades sociais, étnico-raciais e
contribuir para a permanéncia e diplomacdo dos estudantes de graduacdo em situacdo de
vulnerabilidade socioeconémica (BRASIL, 2013).

Em relagdo ao aspecto familiar, temos o auxilio creche que ““[...] refere-se a auxilio
financeiro para estudantes que se encontrem em situagdo de vulnerabilidade socioecondémica
e que necessitem do subsidio para custear despesas referentes a manutencdo de creche ou
similar ou cuidador para os/as filhos/as menores de 06 (seis) anos de idade que ndo tenham
com quem ficar durante o desenvolvimento de suas atividades académicas”. Esse auxilio,
cujo valor é de R$ 300,00 (trezentos reais), foi estabelecido para contribuir para a diminuicao
do indice de evasdo de estudantes, diretamente influenciada pela condi¢do de maternidade
ou paternidade (UFAM, 2020).

Outro programa instituido nesse sentido foi o Auxilio Emergencial, cujo publico-alvo
sdo estudantes matriculados em cursos de graduacdo presenciais da UFAM, com perfil
socioecondmico de renda per capita de até 0,5 salario minimo nacional vigente,
prioritariamente oriundos de escola publica (estudantes que cursaram todo o ensino médio
em escolas publicas). Esse auxilio consiste em repasse financeiro no valor de R$ 300,00
(trezentos reais), concedido por até trés meses, ao discente que esteja em situacdo de
vulnerabilidade socioeconémica emergencial e transitéria, com alto risco de evasdo por
impossibilidade de suprimento de necessidades basicas da vida universitaria, podendo ser
prorrogado por até trés meses, sujeito a avaliagdo sécio pedagogica (UFAM, 2020).

Outro auxilio disponibilizado pela universidade e que é importante para uma
formagé@o mais global dos estudantes é o Programa de Apoio a Participacdo em Eventos
Cientificos, Tecnologicos, Esportivos e Culturais (PECTEC). Esse é um auxilio que
consistird em passagem aérea, fluvial ou terrestre e ajuda de custo de acordo com a duragédo
do evento ou para pagamento de inscrigdo e/ou aquisi¢do de equipamentos e/ou vestuario a

serem utilizados no evento.
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A partir da andlise desses programas é valido dizer que a Universidade Federal do
Amazonas tem implementado a¢des com a finalidade de aumentar o indice de permanéncia
e conclusao dos cursos. No entanto, essas acGes possuem uma natureza limitada, ndo so pelo
préprio valor da bolsa ofertada, que nem sempre condiz com as reais necessidades dos
estudantes, quanto pelo numero limitado disponibilizado, uma vez que ao ser comparado com
a populacéo estudantil da UFAM, chega a ndo ser nem 0 minimo necessario.

Portanto, a efetiva democratizacdo da educacdo, para além da equidade de
oportunidades educacionais entre estudantes oriundos de escolas publicas e privadas, e entre
grupos étnico-raciais diferentes, que é justamente o que estamos discutindo nesta subsecao,
deve vir acompanhada de medidas que auxiliem os estudantes e contribuam para minimizar
as situacOes de repeténcias e evasdo, de modo a contribuir com maior justica social. Para
tanto, faz-se necessaria uma maior preocupacao das instituicdes de ensino com a incluséo e
que, portanto, precisam ser criadas condi¢des para a permanéncia e 0 sucesso dos estudantes
na educacdo superior, quando estes apresentam dificuldades decorrentes de sua trajetoria de
escolarizacdo (LOURDES; GOURGEL, 2016). No entanto, essas condi¢des de permanéncia
precisam ir além do apoio financeiro, que é basicamente o modelo que a UFAM instituiu, é
necessario também investir na permanéncia simbolica dos estudantes, que sao a¢des voltadas
para 0 acompanhamento e o acolhimento dos académicos na instituicdo (MARQUES; REAL;
OLIVEIRA, 2016).
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa intitulada “Politica de cotas e democratizacdo do ensino superior:
desdobramentos na Universidade Federal do Amazonas” buscou compreender como a
politica de cotas materializada na Lei n°® 12.711/2012 contribui para o processo de
democratizagéo do ensino superior, focalizando o caso particular da Universidade Federal do
Amazonas.

Para além disso, trata-se de uma pesquisa cuja motivacdo parte de experiéncias
pessoais e que possibilita, de certa forma, ndo s6 a compreensdo da temaética, objetivo
primario da pesquisadora proponente, mas também a contribuicdo com a construgdo de
conhecimento de uma temaética relativamente nova no campo da pesquisa, como pudemos
constatar com a busca na BDTD.

O referencial tedrico-metodologico utilizado na pesquisa tem por base o enfoque
marxista, uma vez que considera que o estudo de uma politica educacional requer, para a
apreensdo de sua esséncia, considerar a correlacdo de diferentes forgas no processo pelo qual
se define e se implementa uma politica publica. Tal processo é marcado por interesses
econdmicos, politicos e ideoldgicos, ja que a politica educacional ndo se define sem disputas,
sem contradi¢des, sem antagonismos de classe (MASSON, 2012).

Os dados aqui utilizados sdo constituidos por informacdes extraidas das bases legais
que regem a educacdo no pais (constituigdes, LDB’s, leis, decretos, resolucdes) e em dados
institucionais fornecidos pela UFAM a partir do portal ESIC, que atualmente é denominado
Fala.BR, e pelo Centro de Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo (CTIC), além dos
diversos referenciais bibliograficos. Os dados catalogados nos documentos e demais fontes
obtidas foram agrupadas e interpretadas como parte de um movimento que contempla o
aporte teorico e legal para que tenhamos o estabelecimento da politica em dois planos: o da
idealidade e o da realidade (GARCIA, 2014).

A dissertacao esta estruturada em trés secdes, que compreendem o seguinte percurso,
primeiro uma reconstituicdo historica acerca do desenvolvimento da politica educacional
brasileira, para assim situarmos a luta pela democratizagdo do ensino superior e pela politica
de cotas. Em um segundo momento situamos o contexto politico-educacional em que se deu
a construcéo da politica de cotas, evidenciando tanto os interesses econémicos manifestados
pelos organismos multilaterais a partir das politicas implementadas no ensino superior

brasileiro como 0s interesses sociais, Cujos expoentes eram 0S Mmovimentos sociais,
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principalmente o movimento negro. Em um terceiro momento, apresentamos, a partir de
dados, como a politica de cotas tem contribuido para o processo de democratiza¢do do ensino
superior de maneira pratica.

Portanto, no primeiro momento, a que se refere a Secéo I, tornou-se imprescindivel a
compreensdo de como a politica educacional foi construida e desenvolvida no Brasil, e como
isso implicou na exclusdo de grande parte da populacdo do acesso a educacdo tanto em
relacdo a educacdo basica, quanto no que diz respeito ao ensino superior. Logo, realizamos
um retrospecto historico acerca do desenvolvimento da politica educacional brasileira,
comecando no periodo de colonizag&o e indo até o final do século XX.

O primeiro topico tratou prioritariamente da educacao basica, em que realizamos uma
analise conceitual e tematica sobre os principais elementos que identificam e caracterizam a
politica em educacdo, para em seguida situar historicamente o desdobramento da politica
educacional brasileira. De maneira geral, quando analisamos a politica educacional brasileira
ao logo da histéria, percebemos que no seu desenvolvimento estava alicercadas as questoes
de classe que sdo demandas relacionadas ao modo de reproducédo capitalista, relacionadas
aos interesses politicos, sociais e econdmicos das elites. Como resultado, nédo se registrou
uma educagao como direito de todos e dever do estado como base da preocupacao do poder
pablico instituido historicamente até os dias de hoje.

No segundo tépico, realizamos um resgate histérico do desenvolvimento da politica
de ensino superior no Brasil, que evidenciou que historicamente esse nivel educacional esteve
voltado para atender aos interesses das elites e isso implicou na dificuldade de acesso dos
estudantes dos extratos sociais mais baixos a esse nivel de ensino, constituindo-se em um
verdadeiro privilégio dos mais aquinhoados materialmente, fato esse que legitima toda a luta
travada pelos movimentos sociais para a democratizacdo do acesso ao ensino superior.

O terceiro topico procurou evidenciar, de uma maneira mais especifica, como se
desenvolveu a politica educacional no Brasil e como isso implicou na quase completa
inacessibilidade da populacdo negra a educacdo. Além disso, procuramos evidenciar como
as teorias raciais de branqueamento, de democracia racial (que mais tarde se tornou um mito)
operou para que as demandas da populacdo negra fossem negligenciadas e as consequéncias
disso para 0 acesso aos bens sociais, tais como o ensino superior foram tdo ferrenhas que séo
percebidas até hoje.

No geral, a primeira sec¢éo foi construida para servir de base e explicar a profunda
desigualdade de acesso ao ensino superior no final do século XX e que ainda hoje prevalece.

Desigualdade essas que embasaram e justificaram a luta do movimento negro por adogao de
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politicas que oportunizasse um acesso de maneira mais equitativa da populacdo negra ao
ensino superior. E foi justamente esse movimento que iniciou a luta pela politica de cotas
que € o objeto dessa pesquisa.

Ap0s esse primeiro momento, compreendido o fundamento da politica de cotas,
tornou-se necesséria a contextualizagdo da trajetdria de construcao da politica, o que ocorreu
na Secdo Il da dissertagdo, dividida agora em quatro tdpicos basicos de analise. O primeiro
topico retratou a construcdo da politica que se deu em um cenéario de reforma do ensino
superior, deflagrada a partir da reforma do Estado, onde diversos organismos multilaterais
influenciaram diretamente nos rumos tomados nesse nivel educacional, principalmente nas
politicas implementadas, dentre as quais estdo Reuni, Prouni e Fies. O resultado dessa
empreitada foi justamente a privatizacdo do ensino superior, com o financiamento publico a
instituicGes privadas, que apesar dessa caracteristica também atendia reivindicacfes dos
movimentos sociais, que lutavam para que grupos historicamente excluidos pudessem
acessar esse nivel de ensino.

No secundo topico abordamos a luta do movimento negro por politicas de acGes
afirmativas que combatessem a discriminacao e seus efeitos, vivenciada historicamente por
essa populacao e que assegurassem a estes igualdade de oportunidades, de direitos e de acesso
aos bens sociais. No terceiro topico analisamos a luta do movimento negro e as primeiras
medidas adotadas pelo Estado brasileiro no sentido de atender a essas demandas. No quarto
e ultimo topico concentramo-nos nas politicas de cotas de fato, evidenciando toda a trajetoria
de construcdo da politica em si, de forma mais especifica, as primeiras universidades que
experimentaram esse tipo de politica, a tramitacdo no congresso, a configuracdo dada a
politica, até 0 momento em que foi sancionada a Lei n®12.711/2012 e os primeiros resultados
da insercdo de cotas no ensino superior.

Essa secdo procurou evidenciar a luta pela democratizacdo do ensino superior, que
vivia um processo de expansdo pela rede privada, a0 mesmo tempo que 0s movimentos
sociais se mobilizavam para reivindicar a igualdade de acesso ao ensino superior. De forma
geral, evidenciamos a criacdo da politica de cotas como uma conquista na luta por equidade
de oportunidades educacionais, principalmente para a populagdo negra e para a populacéo
pobre.

Apos todo esse processo de contextualizagdo acerca da politica de cotas, para
analisarmos como a politica contribuiria para a democratizacdo do ensino superior,

empreendemos um estudo sobre a implementacdo desta na Universidade Federal do
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Amazonas, dando inicio assim & nossa terceira se¢ao, que se apresentou em pelo menos trés
momentos de apresentacao e anélise de dados.

No primeiro topico dessa sessdo realizamos a contextualizacao das politicas de acéao
afirmativa no contexto amazonico com énfase na implementacao da politica de cotas pelas
universidades federais. No segundo topico, concentramo-nos no processo de implementacédo
da politica e no delineamento desta na universidade e a partir do terceiro topico comegamos
a analise de dados na Universidade Federal do Amazonas.

Iniciamos pela origem educacional dos estudantes, que antes da politica era a maioria
da rede privada, o que ndo é equivalente, pois a grande maioria dos estudantes do Amazonas
sdo oriundos da rede publica de ensino. Apo6s a institucionalizagdo da politica, no ano de
2014, vislumbramos os indicadores de uma possivel democratizacdo da universidade, uma
vez que neste ano os estudantes oriundos de escola publica se tornaram a maioria.

A segunda anélise se relaciona ao perfil étnico-racial, e percebemos que antes da
politica a maioria dos estudantes se autodeclaravam brancos, sendo que na representacdo
geral da populacédo do estado sdo duas vezes menos que os pardos. Apés a implementacao da
Lei n° 12.711/2012, houve o aumento da representatividade da populacdo parda na
universidade, e estes se tornaram maioria, por outro lado, os indigenas, que sd&o um dos
beneficiarios da politica, tiveram menor participacdo, implicando diretamente no processo
de democratizacdo do acesso ao ensino superior.

No terceiro topico, discutimos a questdo da permanéncia, por se constituir uma
condic&o vital para os planos de democratizacdo do ensino superior. Portanto, verificamos
que tanto antes como ap6s a politica de cotas o indice de permanéncia é mediano, ficando
entre 52,4% e 51,1% no pos-politica. Além disso, ao analisar a permanéncia dos cotistas,
vislumbrou-se que os estudantes cotistas estdo evadindo da universidade, o que implica
diretamente na necessidade de politica de permanéncia, programas que embora
desenvolvidos diversamente pela UFAM tem ainda seu alcance limitado pelo nimero de
bolsas ofertados e pelo valor das bolsas.

Portanto, todo esse estudo e pesquisa nos fizeram compreender que em se tratando de
democratizagdo do ensino superior a Lei n® 12.711/2012 é uma politica fundamental, pois
assegura um processo de acesso menos desigual entre os candidatos que tém a pretenséo de
ingressar em uma universidade publica. No entanto, no contexto amazonico existem
especificidades que foram relatadas, como a questdo geogréafica e territorial que impdem
certas limitacGes a estudantes e acabam se tornando mais um fator de desigualdades. Também

evidenciamos a questdo dos povos tradicionais, que poderia ser levada em conta no processo
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de delineamento da politica de cotas na Universidade Federal do Amazonas, assim como é
feito em outras universidades da regido como a Universidade Federal do Pard, a Universidade
Federal do Oeste do Paréa e a Universidade Federal do Tocantins, promovendo uma inclusédo
que desse conta de nossa realidade e de nossas especificidades, fazendo da universidade um
lugar que refletisse a diversidade de nossa sociedade e ndo a mera implementacédo da politica

tal como foi estabelecida.



148

REFERENCIAS

ALBERTI, V.; PEREIRA, A. A. A defesa das cotas como estratégia politica do movimento
negro contemporaneo. Estudos historicos, Rio de Janeiro, n. 37, p. 143-166, 2006.

ALBUQUERQUE, R. F.; PEDRON, C. A trajetoria historica das a¢6es afirmativas em uma
universidade publica brasileira. Mouseion, Canoas, n. 28, p. 99-109, 2017.

ALMEIDA, M. A. B.; SANCHEZ, L. Os negros na legislacdo educacional e educacéo formal
no Brasil. Revista Eletronica de Educacéo, v. 10, n. 2, p. 234- 246, 2016.

. Implementacdo da Lei 10.639/2003 - competéncias, habilidades e pesquisas
para a transformacao social. Pro-Posi¢6es, Campinas, v. 28, n. 1, p. 55-80, 2017.

ALVARENGA, C. F. et al. Desafios do ensino superior para estudantes de escola publica:
um estudo na UFLA. Revista Pensamento Contemporaneo em Administragéo, v. 6, n. 1,
p. 55-71, 2012.

ARAUJO, Gilda Cardoso de. Estado, politica educacional e direito & educagéo no Brasil: “O
problema maior ¢ o de estudar”. Educar em Revista, Curitiba, n. 39, p. 279-292, jan./abr.
2011.

ARAUJO, Marcia Luiza Pires. A Escola primaria da Frente Negra em S3o Paulo (1931-
1937). In: OLIVEIRA, I. et al (org.). Negro e Educagdo 4: Linguagens, resisténcias e
politicas publicas. Séo Paulo: Anped, 2007.

ARAUJO, Mickaely Moreira. A trajetoria da educagio no brasil na perspectiva da luta de
classes. In: VIII Jornada Internacional de Politicas Publicas, 2017. Disponivel em:
http://www.joinpp.ufma.br/jornadas/joinpp2017/pdfs/eixol3/atrajetoriadaeducacaonobrasil
naperspectivadalutadeclasses.pdf. Acesso em: 12 dez. 2020.

ASCOM, Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Pioneiros no Brasil: Sistema de Cotas na
UERJ completa 15 anos. Jornal Online Terceira Via. 2019. Disponivel em:
https://www.jornalterceiravia.com.br/2019/11/20/pioneiro-no-brasil-sistema-de-cotas-na-
uerj-completa-guinze-anos/. Acesso em: 12 dez. 2020.

BATISTA, Neusa Chaves. Cotas para 0 acesso de egressos de escolas publicas na Educacao
Superior. Pro-Posi¢bes, Campinas, v. 29, n. 3, p. 41-65, 2018.

BECKER, P.; RAVELOSON, J. A. O que é Democracia?. Luanda: Friedrich Ebert Stiftung,
2011. Disponivel em: http://library.fes.de/pdf-files/bueros/angola/08202.pdf. Acesso em: 12
dez. 2020.

BEHRING, E. R.; BOSCHETTI, I. Politica social: Fundamentos e Historia. 5. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

BELTRAO, J. F.; BRITO FILHO, J. C. M.; MAUES, A. G. M. Das acdes afirmativas na
Universidade Federal do Para. Caderno do GEA, Rio de Janeiro, n. 5, p. 05-13, 2012.


http://www.joinpp.ufma.br/jornadas/joinpp2017/pdfs/eixo13/atrajetoriadaeducacaonobrasilnaperspectivadalutadeclasses.pdf
http://www.joinpp.ufma.br/jornadas/joinpp2017/pdfs/eixo13/atrajetoriadaeducacaonobrasilnaperspectivadalutadeclasses.pdf
https://www.jornalterceiravia.com.br/2019/11/20/pioneiro-no-brasil-sistema-de-cotas-na-uerj-completa-quinze-anos/
https://www.jornalterceiravia.com.br/2019/11/20/pioneiro-no-brasil-sistema-de-cotas-na-uerj-completa-quinze-anos/
http://library.fes.de/pdf-files/bueros/angola/08202.pdf

149

BEZERRA, T. O. C.; GURGEL, C. R. M. A politica publica de cotas em universidades,
enguanto instrumento de incluséo social. Pensamento & Realidade, S&o Paulo, v. 27, n. 2,
p. 95-117, 2012.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado, 1988.

BRASIL. Constituicdo (1824). Constituicao Politica do Imperio do Brasil. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao24.htm. Acesso em: 12 dez.
2020.

BRASIL. Decreto n® 7.824, de 11 de outubro de 2012. Regulamenta a Lei n® 12.711, de 29
de agosto de 2012, que dispde sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituicdes
federais de ensino técnico de nivel médio. Disponivel: em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2012/decreto/d7824.htm#:~:text=DECRETO0%20N%C2%BA%207.824%2C%20DE
%2011,que%20lhe%20confere%200%20art. Acesso: 12 dez. 2020.

BRASIL. Decreto n° 9.034, de 20 de abril de 2017. Altera o Decreto n ° 7.824, de 11 de
outubro de 2012, que regulamenta a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, que dispde sobre
0 ingresso nas universidades federais e nas instituicGes federais de ensino técnico de nivel
médio. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2017/decreto/d9034.htm#:~:text=D9034 &text=Altera%200%20Decret0%20n%20%C
2%BA.,que%20lhe%20confere%200%20art. Acesso: 12 dez. 2020.

BRASIL. Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007. Institui o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —REUNI. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6096.htm. Acesso em:
12 dez. 2020.

BRASIL. Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010. Disp&e sobre o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil - PNAES. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-2010/2010/Decreto/D7234.htm.  Acesso
em: 12 dez. 2020.

BRASIL. Lei n®13.409, de 28 dezembro de 2016. Altera a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de
2012, para dispor sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico
de nivel médio e superior das instituicdes federais de ensino. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2016/1€i/113409.htm#:~:text=1L.13409&text=L E1%20N%C2%BA%2013.409%2C%20
DE%2028,das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20federais%20de%20ensino. Acesso em:
12 dez. 2020.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 12 dez. 2020.

BRASIL. Lei n°®10.260, de 12 de julho de 2001. Dispde sobre o Fundo de Financiamento ao
estudante do Ensino Superior e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110260.htm. Acesso em: 12 dez. 2020.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao24.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/decreto/d7824.htm#:~:text=DECRETO%20N%C2%BA%207.824%2C%20DE%2011,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/decreto/d7824.htm#:~:text=DECRETO%20N%C2%BA%207.824%2C%20DE%2011,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/decreto/d7824.htm#:~:text=DECRETO%20N%C2%BA%207.824%2C%20DE%2011,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/d9034.htm#:~:text=D9034&text=Altera%20o%20Decreto%20n%20%C2%BA,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/d9034.htm#:~:text=D9034&text=Altera%20o%20Decreto%20n%20%C2%BA,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/d9034.htm#:~:text=D9034&text=Altera%20o%20Decreto%20n%20%C2%BA,que%20lhe%20confere%20o%20art
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6096.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7234.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13409.htm#:~:text=L13409&text=LEI%20N%C2%BA%2013.409%2C%20DE%2028,das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20federais%20de%20ensino
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13409.htm#:~:text=L13409&text=LEI%20N%C2%BA%2013.409%2C%20DE%2028,das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20federais%20de%20ensino
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13409.htm#:~:text=L13409&text=LEI%20N%C2%BA%2013.409%2C%20DE%2028,das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20federais%20de%20ensino
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10260.htm

150

BRASIL. Lei n®10.639, de 09 de janeiro de 2003. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira”,
e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm. Acesso em: 12 dez. 2020.

BRASIL. Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005. Institui o Programa Universidade para
Todos - PROUNI, regula a atuacéo de entidades beneficentes de assisténcia social no ensino
superior; altera a Lei n° 10.891, de 9 de julho de 2004, e d& outras providéncias. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2005/1€i/111096.htm#:~:text=LE1%20N%C2%BA%2011.096%2C%20DE%2013%20
DE%20JANEIRO%20DE%202005.&text=Institui%200%20Programa%20Universidade%?2
Opara,2004%2C%20e%20d%C3%A1%200utras%20provid%C3%AAnNcias. Acesso em: 12
dez. 2020.

BRASIL. Lei n° 11.645, de 10 marco de 2008. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei n°® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111645.htm. Acesso em: 12
dez. 2020.

BRASIL. Lein®12. 711, de 29 de agosto de 2012. Dispde sobre 0 ingresso nas universidades
federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel medio e d& outras providéncias.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2012/1ei/112711.htm.
Acesso em: 12 dez. 2020.

BRASIL. Lein°®12.288, de 20 de julho de 2010. Institui o Estatuto da Igualdade Racial; altera
as Leisn® 7.716, de 5 de janeiro de 1989, 9.029, de 13 de abril de 1995, 7.347, de 24 de julho
de 1985, e 10.778, de 24 de novembro de 2003. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/1ei/112288.htm. Acesso: 12 dez.
2020.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Portaria n® 18, de 11 de outubro de 2012. Dispde sobre a
implementacao das reservas de vagas em instituicdes federais de ensino de que tratam a Lei
n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, e o Decreto no 7.824, de 11 de outubro de 2012.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cotas/docs/portaria_18.pdf. Acesso em: 12 dez.
2020.

BRASIL, Ministério da Educagdo. Portaria n® 9, de 05 de maio de 2017. Altera a Portaria
Normativa MEC no 18, dell de outubro de 2012, e a Portaria Normativa MEC no 21, de 5
de  novembro de2012, e d& outras providéncias.  Disponivel  em:
http://portal.mec.gov.br/cotas/docs/portaria_18.pdf. Acesso em: 12 dez. 2020.

BRITO, Rosa Mendonca de. Elementos constitutivos do processo de pesquisa e de
construcdo de conhecimento. In: . Caminhos Metodoldgicos do processo de
Pesquisa e de Construcgdo de Conhecimento (Org.). Manaus: Edua, 2016.

CAMARA DOS DEPUTADOS. Projeto de Lei n° 73/1999. Dispde sobre o ingresso nas
universidades federais e estaduais e da& outras providéncias. Disponivel em:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2011.096%2C%20DE%2013%20DE%20JANEIRO%20DE%202005.&text=Institui%20o%20Programa%20Universidade%20para,2004%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2011.096%2C%20DE%2013%20DE%20JANEIRO%20DE%202005.&text=Institui%20o%20Programa%20Universidade%20para,2004%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2011.096%2C%20DE%2013%20DE%20JANEIRO%20DE%202005.&text=Institui%20o%20Programa%20Universidade%20para,2004%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2011.096%2C%20DE%2013%20DE%20JANEIRO%20DE%202005.&text=Institui%20o%20Programa%20Universidade%20para,2004%2C%20e%20d%C3%A1%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/l12288.htm
http://portal.mec.gov.br/cotas/docs/portaria_18.pdf
http://portal.mec.gov.br/cotas/docs/portaria_18.pdf

151

https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=15013.
Acesso: 12 dez. 2020.

CANAN, Silvia Regina. Influéncia dos Organismos Internacionais nas politicas
educacionais: s6 ha intervencdo quando ha consentimento? Campinas: Mercado de Letras,
2016.

CARVALHO, José Jorge de. A politica de cotas no ensino superior: ensaios descritivo e
analitico do mapa das a¢6es afirmativas no Brasil. Brasilia: CNPQ, 2016.

CHAUI, Marilena. Cultura e Democracia: o discurso competente e outras falas. 13. Ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

CUNHA, Eglaisa Micheline Pontes. Sistema universal e sistema de cotas para negro na
universidade de Brasilia: um estudo de desempenho. 2006. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Brasilia, 2006. Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/handle/10482/2365. Acesso em: 12 dez. 2020.

CUNHA, Luiz Antdnio. Ensino Superior e Universidade no Brasil. In: LOPES, E. M. T.;
FARIA FILHO, L. M.; VEIGA, C. G. (Orgs). 500 anos de educagéo no Brasil. 5.ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2015.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A educacéo nas constitui¢fes brasileiras. In: STEPHANOU,
M.; BASTOS, M. H. C. (org.). Historias e memorias da educacdo no Brasil, Vol. IlI:
século XX. 4. ed. Petrdpolis: Vozes, 2011.

DAFLON, V. T.; FERES JUNIOR, J.; CAMPOS, L. A. Acdes afirmativas raciais no ensino
superior publico brasileiro: um panorama analitico. Cadernos de pesquisa, v. 43, n. 148, p.
302-327, 2013.

DIAS, S. M. B.; DA COSTA, S. L. A permanéncia no ensino superior e as estratégias
institucionais de enfrentamento da evasdo. Jornal de Politicas Educacionais, v. 9, n. 17/18,
2015.

DOS SANTOS, Jocéli Domanski Gomes. A lei 10.639/03 e a importancia de sua
implementacao na educacgéo bésica. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1409-8.pdf. Acesso em 12 dez.
2020.

FARIA FILHO, Luciano Mendes. Instrucdo elementar no século X1X. In: LOPES,E. M. T ;
FARIA FILHO, L. M.; VEIGA, C. G. (Orgs). 500 anos de educacao no Brasil. 5.ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2015.

FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. A universidade no Brasil: das origens a
Reforma Universitaria de 1968. Educar em revista. 2006, n.28, pp.17-36.

FERES JUNIOR, J.; DAFLON, V. T. Politica da Igualdade racial no ensino
superior. Cadernos do Desenvolvimento Fluminense, n. 5, p. 31-43, 2014.

FERREIRA JR, Amarilio. Historia da Educacéo Brasileira: da Colonia ao seculo XX. Sdo
Carlos: EDUSFCAR, 2010.


https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=15013
https://repositorio.unb.br/handle/10482/2365
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1409-8.pdf

152

FERREIRA JR, A.; BITTAR, M.. Elitismo e Excluséo: a trajetdria de 500 anos da educagéo
brasileira. Série-Estudos. Campo  Grande-MS, 2000. Disponivel em:
http://www.gpec.ucdb.br/projetos/revistas/index.php/serie-estudos/article/viewFile/25/25.
Acesso em: 12 dez. 2020.

FILARDI, André Moura Blundi. Desenvolvimento do Reuni: critica a sua implantacao e sua
relacdo econémica. Linhas criticas, v. 20, n. 43, p. 563-582, 2014.

FILARDI, André Moura Blundi. Desenvolvimento do Reuni: critica a sua implantagdo e sua
relacdo econémica. Linhas Criticas, Brasilia, DF, v.20, n.43, p. 563-582, set/dez. 2014.

FRANCISCO FILHO, Geraldo. A educacéo brasileira no contexto historico. 3. ed., rev.
Campinas: Alinea, 2013.

FREIRE, Jeane de Amorim. Ac¢des Afirmativas no contexto das politicas neoliberais: A
implementacdo do sistema de cotas na Ufam. Dissertacdo (Mestrado em servico social) -
Instituto de Ciéncias humanas e letras, Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2017.
Disponivel em: https://tede.ufam.edu.br/handle/tede/5982. Acesso em: 12 dez. 2020.

FREITAG, Barbara. Escola, Estado e Sociedade. 7. ed. Sdo Paulo: Centauro, 2005.

FREITAS, Jefferson B. et al. Politicas de Acdo Afirmativa nas Universidades Federais e
Estaduais. Rio de Janeiro: IESP, 2020.

FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da escola improdutiva: um (re)exame das
relagOes entre educacao e estrutura econdmica, social e capitalista. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

GARCIA, Fabiane Maia. Estado, Democracia e autonomia: uma analise das politicas e
praticas no cotidiano escolar. Tese (Doutorado em Ciéncia da Educacdo) - Instituto de
Educacao, Universidade  do Minho, Braga, 2014. Disponivel em:
https://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/38429. Acesso em: 12 dez. 2020.

GERHARDT, T.E.; SILVEIRA, D. T. Métodos de Pesquisa. Porto Alegre: Editora UFRGS,
2009.

GIRON, Graziela Rossetto. Reflexdes sobre a historia das politicas educacionais no Brasil.
Portal educacéo, Séo Paulo, 2013. Disponivel em:
https://siteantigo.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/nutricao/reflexoes-sobre-a-
historia-das-politicas-educacionais-no-brasil/57059. Acesso em: 12 dez. 2020.

GISI, M. L.; PEGORINI, D. G. As politicas de acesso e permanéncia na educacao superior:
a busca da igualdade de resultados. Revista on line de Politica e Gestdo Educacional, n.
20, p. 21-37, 2016.

GOMES, Joaquim B. Barbosa. A recep¢do do instituto da acdo afirmativa pelo direito
constitucional brasileiro. In: SANTOS, Sales Augusto dos (Org.). Agdes afirmativas e
combate ao racismo nas ameéricas. Brasilia: MEC/Secadi, 2005.

GONGALVES, Luiz Alberto Oliveira. Negros e Educacdo no Brasil. In: LOPES, E. M. T;
FARIA FILHO, L. M.; VEIGA, C. G. (Orgs.). 500 anos de educacgéo no Brasil. 5.ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2015.


http://www.gpec.ucdb.br/projetos/revistas/index.php/serie-estudos/article/viewFile/25/25
https://tede.ufam.edu.br/handle/tede/5982
https://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/38429
https://siteantigo.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/nutricao/reflexoes-sobre-a-historia-das-politicas-educacionais-no-brasil/57059
https://siteantigo.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/nutricao/reflexoes-sobre-a-historia-das-politicas-educacionais-no-brasil/57059

153

GONCALVES, L. A. O.; SILVA, P. B. G. Movimento negro e educagdo. Revista Brasileira
de Educacdo, Sdo Paulo, n. 15, p. 134-158, set.-dez. 2000.

GUIMARAES, José Luiz. Do Fundef ao Fundeb: uma breve reflexdo sobre as recentes
mudancas no financiamento da educacdo brasileira. Objetos educacionais Unesp. Séo
Paulo, 2010. Disponivel em:
https://acervodigital.unesp.br/handle/123456789/35?locale=pt BR. Acesso em: 12 dez.
2020.

HENRIQUES, Ricardo. Desigualdade racial no Brasil: evolugédo das condicdes de vida na
década de 90. Rio de Janeiro: IPEA, 2001.

HILSDORF, Maria Lucia Spedo. Histéria da educacdo brasileira: leituras. Sdo Paulo:
Cengage Learning, 2015.

IANNI, Octavio. Racas e classes sociais no Brasil. 2. ed. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 1972.

JESUS, Vinicius Mota de. Do Siléncio ao Estatuto da Igualdade Racial: os caminhos da
igualdade no direito brasileiro. Dissertagdo (Mestrado em direito) - Faculdade de Direito,
Universidade de  Séo Paulo, Séo Paulo, 2013. Disponivel em:
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/2/2140/tde-12022014-112336/pt-br.php. Acesso
em: 12 dez. 2020.

JOVINO, lone da Silva. Imagens de crianga e infancia negras na iconografia do século XIX.
In: OLIVEIRA, lolanda et al (Org.). Negro e Educacdo 4: Linguagens, resisténcias e
politicas publicas. Sdo Paulo: ANPED, 2007.

JUNIOR, J. F.; DAFLON, V. T. Politicas da igualdade racial no ensino superior. Cadernos
do Desenvolvimento Fluminense, n. 5, p. 31-44, 2014.

KOCHE, José Carlos. Fundamentos de metodologia cientifica: teoria da ciéncia e pratica
da pesquisa. Petropolis: Vozes, 2013.

KRAINSKI, Luiza Bittencourt. Desafios do ensino superior para estudantes de escola
publica: um estudo na UEPG. In: IX ENCONTRO NACIONAL HOSPITALAR — ENAEH
E 1l SEMINARIO INTERNACIONAL DE REPRESENTACOES SOCIAIS -—
EDUCACAO. Anais eletrénicos. Disponivel em:
https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2015/16175 9324.pdf. Acesso em: 12 dez. 2020.

LOPES, Cristina. Cotas raciais: por que sim? 2. ed. Rio de Janeiro: Ibase, 2006.

LUZ, Itacir Marques. Compassos letrados: profissionais entre a instru¢do e o oficio em
Pernambuco (1830-1860). In: OLIVEIRA, lolanda et al. (Orgs). Negro e Educagéo 4:
Linguagens, resisténcias e politicas publicas. S&o Paulo: Acdo Educativa, ANPED, 2007.

MACIEL, Regimeire Oliveira. AgOes Afirmativas na Universidade Federal do
Maranh&o. Revista brasileira de Estudos Pedagogico, Vol. 93, n® 233, p. 189-214, 2012.
Disponivel em: http://flacso.redelivre.org.br/files/2012/07/62.pdf. Acesso em: 20 jan. 2021.



https://acervodigital.unesp.br/handle/123456789/35?locale=pt_BR
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/2/2140/tde-12022014-112336/pt-br.php
https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2015/16175_9324.pdf
http://flacso.redelivre.org.br/files/2012/07/62.pdf

154

MANCEBO, D.; MAUES, O.; CHAVES, V. L. J. Crise e reforma do Estado e da
Universidade Brasileira: implicacGes para o trabalho docente. Educar, Curitiba, n. 28, p. 37-
53, 2006.

MAPA do ensino superior aponta maioria feminina e branca. Agéncia Brasil, 2020.
Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/. Acesso em: 12 dez. 2020.

MARCON, T.; PASINATO, D. Estado e politica de educacdo no brasil: concepcdo de
publico no manifesto de 1959. In: SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO DA
REGIAO SUI, 9. Anais eletronicos, ANPED SUL, 2012. Disponivel em:
https://www.ucs.br/ucs/tplAnped2011/eventos/anped _sul 2012/grupos_de_trabalho/anais/.
Acesso em: 12 dez. 2020.

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos da Metodologia Cientifica. Sdo
Paulo: Atlas, 2017.

MARQUES, E. P. S.; REAL, G. C. M.; OLIVEIRA, J. Paula. Acesso e permanéncia na
educacdo superior: desafios e alcances das politicas de assisténcia estudantil na UFGD. In:
XXIV SEMINARIO NACIONAL UNIVERSITAS/BR, Anais eletronicos 2016. Disponivel
em: http://www.ppe.uem.br/xxivuniversitas/anais/trabalhos/e_5/5-013.pdf. Acesso em: 12
dez. 2020.

MARTINS, Carlos Benedito. O ensino superior brasileiro nos anos 90. Sdo Paulo em
perspectiva, V.14, n.1, p.41-60, 2000.

MASSON, Gisele. As contribuicdes do método materialista historico e dialético para a
pesquisa sobre politicas educacionais. In: SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO
DA REGIAO SUL, 9. Anais eletronicos ANPED SUL, 2012. Disponivel em: Acesso em:
12 dez. 2020.

MEDEIROS, Carlos Alberto. Acdo afirmativa no Brasil: um debate em curso. In: SANTOS,
Sales Augusto dos (Org.). A¢des afirmativas e combate ao racismo nas américas. Brasilia:
MEC/Secadi, 2005.

MIGUEL, Luis Felipe. O colapso da democracia no Brasil: da Constituicdo ao Golpe de
2016. 1.ed. Sdo Paulo: Fundacdo Rosa Luxemburgo, Expressao popular, 2019.

MINAYO, Maria Cecilia. Pesquisa social: Teoria, Método e Criatividade. Petrdpolis:
Vozes, 1994.

MINTO, Lalo Watanabe. Educacao e lutas sociais no brasil pos-ditadura: da democratizagao
a auséncia de alternativas. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n® 54, p. 242-262,
dez/2013.

MOEHLECKE, Sabrina. Acdo afirmativa: historia e debates no Brasil. Cadernos de
pesquisa, n. 117, p. 197-217, 2002.

MONTANO, C.; DURIGUETTO, M. L. Estado, Classe e Movimento Social. 3.ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

MONTEIRO, A. J.J; FURTADO, L. A. N. Memoria e politica da educagdo de negros no
Brasil: breve perspectiva entre a colonizacdo e os dias atuais . In: CARVALHO, C. R. de;


https://agenciabrasil.ebc.com.br/
https://www.ucs.br/ucs/tplAnped2011/eventos/anped_sul_2012/grupos_de_trabalho/anais/
http://www.ppe.uem.br/xxivuniversitas/anais/trabalhos/e_5/5-013.pdf

155

NOGUERA, R.; SALES, S. R. (Org.). RelacGes étnico-raciais e educacao: contextos,
praticas e pesquisa. Rio de Janeiro, EDUR, 2013.

MOROSINI, Marilia Costa. O ensino superior no Brasil. In: STEPHANOU, M.; BASTOS,
M. H. C. (org.). Histérias e memorias da educacéo no Brasil, Vol. 11I: século XX. 4. ed.
Petrépolis: Vozes, 2011.

MOURAO, A. R. B; ALMEIDA, C. A. G. A reforma do ensino superior brasileiro. Revista
Amazonida: Revista do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Amazonas. Manaus, ano 11, n. 1, p. 107-123, jan./jun. 2006.

MOURA, M. R. S. de; TAMBORIL, M. I. B. “Nao ¢ assim de graga!”: Lei de Cotas e 0
desafio da diferenca. Psicologia Escolar e Educacional, v. 22, n. 3, p. 593-601, 2018.

MULLER, Maria Licia Rodrigues. Educadores & alunos negros na Primeira Republica.
Rio de Janeiro: Fundacéo Biblioteca Nacional, 2008.

MUNANGA, Kabengele. Consideragdes sobre as a¢des afirmativas no ensino superior. In:
PACHECO, J. Q.; SILVA, M. N. da (Orgs.). O negro na Universidade: O direito a inclusao.
Brasilia: Fundacéo Cultural Palmares, 2007.

NETO, Antdnio Cabral. Democracia: Velhas e Novas Controvérsias. Estudos de Psicologia.
Natal, Vol. 2, n.2, p. 287-312, 1997.

NUNES, Georgina Helena Lima. Autodeclaracdes e comissfes: responsabilidade
procedimental dos/as gestores/as de ac¢des afirmativas. In: DIAS, G. R. M.; JUNIOR, P. R.
F.T. (Orgs.). Heteroidentificacdo e Cotas Raciais: duvidas, metodologias e procedimentos.
Canoas, IFRS campus canoas, 2018.

OLIVEIRA, O. F. de; MACHADO, E. A. Ac¢do Afirmativa como politica de Estado no
Brasil: consideragdes sobre obrigatoriedade do ensino de historias e culturas africanas, afro-
brasileiros e indigenas na educacéo basica. In: CARVALHO, C. R.; NOGUERA, R.; SALES,
S. R. (Org.). Relag0es étnico-raciais e educacao: contextos, praticas e pesquisa. Rio de
Janeiro, EDUR, 2013.

PALMA FILHO, Jodo Cardoso. A educacao brasileira no periodo de 1930 a 1960: A Era
Vargas. Objetos educacionais Unesp. Sao Paulo, Vol. 2, n.2, p. 287-312, 1997.

PEDUZZI, Pedro. Mapa do Ensino Superior aponta maioria feminina e branca, 2020.
Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-05/mapa-do-ensino-
superior-aponta-para-maioria-feminina-e-
branca#:~:text=0%20estudante%20das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20de,de%20at%
C3%A9%20d0is%20sal%C3%A1ri0s%20m%C3%ADnimos. Acesso em: 12 dez. 2020.

PIANA, Maria Cristina. A construcdo do perfil do assistente social no cenério
educacional [online]. Sdo Paulo: Editora UNESP; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2009.
ISBN 978-85- 7983-038-9. Available from SciELO Books. Disponivel em:
http://books.scielo.org/id/vwc8g. Acesso em: 12 dez. 2020.

PIOVESAN, Flavia. AcGes afirmativas da perspectiva dos direitos humanos. Cadernos de
Pesquisa, v. 35, n. 124, p. 43-55, jan./abr. 2005.


https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-05/mapa-do-ensino-superior-aponta-para-maioria-feminina-e-branca#:~:text=O%20estudante%20das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20de,de%20at%C3%A9%20dois%20sal%C3%A1rios%20m%C3%ADnimos
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-05/mapa-do-ensino-superior-aponta-para-maioria-feminina-e-branca#:~:text=O%20estudante%20das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20de,de%20at%C3%A9%20dois%20sal%C3%A1rios%20m%C3%ADnimos
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-05/mapa-do-ensino-superior-aponta-para-maioria-feminina-e-branca#:~:text=O%20estudante%20das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20de,de%20at%C3%A9%20dois%20sal%C3%A1rios%20m%C3%ADnimos
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-05/mapa-do-ensino-superior-aponta-para-maioria-feminina-e-branca#:~:text=O%20estudante%20das%20institui%C3%A7%C3%B5es%20de,de%20at%C3%A9%20dois%20sal%C3%A1rios%20m%C3%ADnimos
http://books.scielo.org/id/vwc8g

156

PIRES, Marilia Freitas de Campo. O materialismo historico dialético e a
Educacao. Interface-Comunicacao, Saude e Educacéo, Vol.1, n. 1, p. 83-94, 1997.

PONTES, H.; BARROSO, M. Taxa de ingresso do ensino superior é maior entre alunos
da rede privada, 2018. Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-
noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/23300-taxa-de-acesso-ao-nivel-superior-e-
maior-entre-alunos-da-rede-privada. Acesso em: 12 dez. 2020.

REIS, Dyane Brito. Acesso e permanéncia de negros(as) no Ensino Superior: 0 caso da
UFBA. In: LOPES, M. A.; BRAGA, M. L. S. (Orgs.). Acesso e Permanéncia da populacéo
negra no ensino superior. Brasilia, UNESCO, 2007.

RIO DE JANEIRO. Lei n°® 5.346 de 11 dezembro de 2008. Dispde sobre o novo sistema de
cotas para ingresso nas universidades estaduais e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.senado.leg.br/comissoes/CCJ/AP/

AP2009/AP200903181 CotasRaciais AUGUSTOWERNECK.pdf. Acesso em: 12 dez.
2020.

RISTOFF, Dilvo. O novo perfil do campus brasileiro: uma analise do perfil socioeconémico
do estudante de graduacdo. Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educagdo Superior
(Campinas), v. 19, n. 3, p. 723-747, 2014.

SAMPAIO, Helena. Evolucdo do ensino superior brasileiro. S&o Paulo, NUPES,
Documento de Trabalho, v. 8, p. 91, 1991.

SANTOS, Ivair Augusto Alves dos. O Movimento Negro e o Estado (1983-1987). 2. ed.
Campinas, SP: Cone, 2001.

SANTOS, Josiane Soares. “Questio Social”: particularidades no Brasil. S&o Paulo: Cortez,
2012.

SANTOS, Sérgio Pereira dos Santos. Os ‘intrusos’ e os ‘outros’ quebrando o aquario e
mudando os horizontes: as relagdes de raca e classe na implementacao das cotas sociais no
processo seletivo para cursos de graduacdo da UFES-2006-2012. Tese (Doutorado em
Educacdo) - Centro de educacdo, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitdria, 2014.
Disponivel em: http://repositorio.ufes.br/handle/10/1429. Acesso em: 12 dez. 2020.

SAVIANI, Demerval. A politica Educacional no Brasil. In: STEPHANOU, M.; BASTOS,
M. H. C. (org.). Histérias e memorias da educacdo no Brasil, Vol. I1I: século XX. 4. ed.
Petropolis: Vozes, 2011.

. A expansdo do ensino superior no Brasil: mudancas e continuidades. Poiesis
Pedagogica, v. 8, n. 2, p. 4-17, 2010.

SGUISSARDI, Valdemar. Educacdo superior no Brasil. Democratizacdo ou massificacdo
mercantil?. Educacéo & Sociedade, v. 36, n. 133, p. 867-889, out.-dez , 2015.

. Estudo Diagnostico da Politica de Expanséo da (e Acesso a) Educacgédo Su-
perior no Brasil — 2002-2012. Brasilia: Edital N. 051/2014 SESU; Projeto de Organismo
Internacional — OEI; Projeto OEI/BRA/10/002, 2014.


http://www.senado.leg.br/comissoes/CCJ/AP/AP2009/AP200903181_CotasRaciais_AUGUSTOWERNECK.pdf
http://www.senado.leg.br/comissoes/CCJ/AP/AP2009/AP200903181_CotasRaciais_AUGUSTOWERNECK.pdf
http://repositorio.ufes.br/handle/10/1429

157

SILVA FILHO, P.; CUNHA, E. O. As politicas de a¢des afirmativas na educacao superior
no Brasil sob a dtica da equidade. In: IV CONGRESSO IBEROAMERICANO DE
POLITICA E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO / VII CONGRESSO LUSO
BRASILEIRO DE POLITICA E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO. Porto, 2014.
Disponivel em: https://www.anpae.org.br/IBERO
AMERICANO IV/GT2/GT2_Comunicacao/PenildonSilvaFilho_GT2_Integral.pdf. Acesso
em: 12 dez. 2020.

SILVA, Elizangela de Almeida. Educacdo, Movimentos Negros e acfes afirmativas no
Amazonas. Dissertagcdo (Mestrado em Educacéo), Faculdade de Educagdo da UFAM., 2018.
Disponivel em: https://tede.ufam.edu.br/handle/tede/6816. Acesso em: 12 dez. 2020.

SILVA, Vanessa Patricia Machado. O processo de formacdo da Lei de cotas e 0 racismo
institucional no Brasil. Dissertacdo (Mestrado em sociologia) - Instituto de Ciéncias Sociais,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017. Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/handle/10482/24368. Acesso em: 12 dez. 2020

SILVERIO, Valter Roberto. Acio afirmativa: uma politica publica que faz a diferenca. In:
PACHECO, J. Q.; SILVA, M. N. (Orgs.). O negro na Universidade: o direito a incluséo.
Brasilia, DF: Fundacao Cultural Palmares, 2007.

SISS, Ahyas. Afro-brasileiros, politicas de acdo afirmativa e educacdo: algumas
consideragdes. In: 258 REUNIAO ANUAL DA ANPED, 2002, Caxambu/MG. Educacéo,
manifestos, lutas e utopias. Rio de Janeiro: ANPED, 2002. p. 1-285. Acesso em: 12 dez.
2020.

SOUZA, Everton Aparecido Moreira de. Histéria da Educacdo no Brasil: elitismo e a
exclusdo no ensino. Cadernos da Pedagogia. Sdo Carlos, Ano 12 v. 12 n. 23 jul/dez 2018.

TELES, Tayson Ribeiro. Politica de cotas do ensino superior brasileiro: uma analise
percuciente in faciem do principio constitucional da igualdade. lusgentium, v.12, n.6 -
jul/dez 2015.

TREVISOL, J. V.; NIEROTKA, R. L. “Lei das cotas” e as politicas de democratizacdo do
acesso ao ensino superior puablico brasileiro. Quaestio-Revista de Estudos em Educacao,
v.17,n. 2, p. 573-593, 2015.

UFAM, Universidade Federal do Amazonas. Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo,
Resolucdo n° 044/2015. Estabelece bonificacGes para os candidatos aos cursos de graduagao
da UFAM que tenham cursado integralmente o ensino médio em instituicdes de ensino
situadas no Estado do Amazonas.
Disponivel: http://www.icet.ufam.edu.br/wp-content/uploads/2015/11/Resolu%
C3%AT7%C3%A30-044-2015.pdf. Acesso em: 12 dez. 2020.

UFAM, Universidade Federal do Amazonas. Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensé&o,
Resolugdo n° 010/2016. Regulamenta a politica de a¢6es afirmativas para pretos, pardos e
indigenas na  PoOs-Graduagdo  Stricto  Sensu da  UFAM. Disponivel:
http://conselhos.ufam.edu.br/images/deliberacoes/res0102016sep-.pdf. Acesso em: 12 dez.
2020

UFAM, Universidade Federal do Amazonas. Edital n°® 009/2019. MATRICULA
INSTITUCIONAL DOS CANDIDATOS CLASSIFICADOS NO PROCESSO SELETIVO


https://www.anpae.org.br/IBERO_AMERICANO_IV/GT2/GT2_Comunicacao/PenildonSilvaFilho_GT2_Integral.pdf
https://www.anpae.org.br/IBERO_AMERICANO_IV/GT2/GT2_Comunicacao/PenildonSilvaFilho_GT2_Integral.pdf
https://tede.ufam.edu.br/handle/tede/6816
https://repositorio.unb.br/handle/10482/24368
http://www.icet.ufam.edu.br/wp-content/uploads/2015/11/Resolu%C3%A7%C3%A3o-044-2015.pdf
http://www.icet.ufam.edu.br/wp-content/uploads/2015/11/Resolu%C3%A7%C3%A3o-044-2015.pdf
http://conselhos.ufam.edu.br/images/deliberacoes/res0102016sep-.pdf

158

DO SISTEMA DE SELE(;AO UNIFICADA - Sisu 1°2019. Disponivel em:
https://edoc.ufam.edu.br/bitstream/123456789/977/4/EDITAL%20009 2019%
20MATRICULA%20INSTITUCIONAL%20SISU.pdf. Acesso em: 12 dez. 2020.

UFAM, Universidade Federal do Amazonas. Prd-Reitoria de Extensdo (PROEXT),
Departamento de Politicas Afirmativas (DPA). Apresentagdo, 2019. Disponivel em:
https://proext.ufam.edu.br/dpa/apresentacao.html. Acesso em: 12 dez. 2020.

UFAM, Universidade Federal do Amazonas. Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas
(PROGESP), Departamento de Assisténcia Estudantil — DAEST. Assisténcia Estudantil,
2020. Disponivel em: https://progesp.ufam.edu.br/programas-e-auxilios.html. Acesso em: 12
dez. 2020.

UNFPA - Fundo de Populagéo das Nacgdes Unidas. Declaracéo e Programa de Acdo de
Durban, 2001. Disponivel em: http://etnicoracial.mec.gov.br/images
/pdf/declaracao_durban.pdf. Acesso em 10 de nov. 2018.

VAZ, Livia Maria Santana e Sant’ Anna. As comissdes de verificacdo e o direito a (dever de)
protecdo contra a falsidade de autodeclaragdes raciais. In: DIAS, G. R. M.; JUNIOR, P. R.
F.T. (Orgs.). Heteroidentificacdo e Cotas Raciais: duvidas, metodologias e procedimentos.
Canoas: IFRS campus canoas, 2018.

VELOSO, T. C. M. A.; MACIEL, C. E. Acesso e permanéncia na educacao superior: analise
da legislacéo e indicadores educacionais. Revista Educacdo em Questéo, v. 51, n.37, p.
224-250, jan.-abr., 2015.

VIEIRA, Paulo Alberto dos Santos. Cotas para negros em universidades publicas no Brasil:
Significados da politica contemporanea de acéo afirmativa. Tese (Doutorado em sociologia)
- Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas, UFSCAR, S&o Paulo, 2012. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/7264. Acesso em: 12 dez. 2020.

ZAGO, Nadir. Do acesso a permanéncia no ensino superior: percursos de estudantes
universitarios de camadas populares. Revista Brasileira de Educacao, v. 11, n. 32, p. 226-
237, 2006.


https://edoc.ufam.edu.br/bitstream/123456789/977/4/EDITAL%20009_2019%20MATRICULA%20INSTITUCIONAL%20SISU.pdf
https://edoc.ufam.edu.br/bitstream/123456789/977/4/EDITAL%20009_2019%20MATRICULA%20INSTITUCIONAL%20SISU.pdf
https://proext.ufam.edu.br/dpa/apresentacao.html
https://progesp.ufam.edu.br/programas-e-auxilios.html
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/declaracao_durban.pdf
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/declaracao_durban.pdf
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/7264

