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RESUMO

A presente tese tem como objetivo mostrar os avangos no tocante a qualidade da
educacdo superior na Argentina, no Brasil e no Chile, entre os anos 2000 e 2012. O referido
periodo foi selecionado porque marca o fim da década de uma visdo fortemente economicista
da educacdo superior, representada pelos presidentes Carlos Menem, na Argentina, Fernando
Henrique Cardoso, no Brasil, e o fim do periodo da ditadura de Pinochet e seu processo de
transicdo para a democracia, no Chile, com as peculiaridades que o modelo neoliberal adotou
em cada um dos paises. Da mesma forma, o ano 2000 marca o inicio e a implementacao de
outro modelo de qualidade da educacao superior representado pelas politicas progressistas dos
presidentes Néstor e Cristina Kirchner, da Argentina, Luiz Inécio Lula da Silva e Dilma
Rousseff, do Brasil, e Patricio Aylwin, Ricardo Lagos e Michelle Bachelet, do Chile, seja
como paises estudados separadamente ou como paises-membros do bloco Mercosul.

O estudo se apoia na visao tedrica de Estado de Pierre Bourdieu e de Ernesto Laclau,
fundamentalmente, enquanto pensadores de ruptura com os blocos hegemdonicos e, a0 mesmo
tempo, influentes socidlogos na incorporacdo de categorias de capital social e capital cultural
— termo resgatado por Antonio Gramsci — e do aporte deles a novas analises sociais e politicas
dos governos progressistas, dos referidos paises e periodos.

O conceito de qualidade na educacdo superior € polissémico. Dai a énfase no enfoque
tedrico para distinguir qualidade da educacdo superior de outros conceitos, tais como
acreditacdo e rankings internacionais, também aqui analisados. Como se abalizard, o0s
governos adotam determinadas politicas de qualidade em educacdo superior, baseadas em
uma visdo economicista da sociedade e outras baseadas em uma visdo de qualidade,
entendendo a educagdo superior como um bem social. Ambas as visdes sdo analisadas por
meio das diretrizes e orientacGes de qualidade em educacgéo superior do Banco Mundial (BM),
Organizacdo para o Desenvolvimento e a Cooperacdo Econémica (OCDE), Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacdo e a Cultura (UNESCO) e Mercado Comum do Sul
(MERCOSUL).

Foram analisados os avangos de qualidade na educacdo superior por meio de
indicadores de gestdo, infraestrutura e trajetoria do gasto em educacdo superior. Os resultados
explicam a hipdtese de que, ao definir politicas claras de qualidade, por meio de instituicbes
democréticas, consegue-se avangar significativamente nos indicadores de qualidade na
educagéo superior como bem social inclusivo, por meio dos resultados mostrados em cada um

dos paises em estudo.



Palavras-clave: Qualidade. Educagdo Superior. Acreditacdo. Rankings Universitarios.
MERCOSUL.



ABSTRACT

The purpose of this study is to show advances in higher education in Argentina, Brazil
and Chile from the years 2000 to 2012. Such a period of time was chosen for this research
because it marks the end of a decade of strong economicist vision of higher education in those
countries, represented by president Carlos Menem in Argentina, president Fernando Henrique
Cardoso in Brazil, the end of Pinochet’s dictatorship in Chile, the country’s transition to
democracy, and the peculiarities of the neoliberal model adopted by each country. Likewise,
the year 2000 marks the beginning and implementation of another model of higher education
quality represented by progressive policies of presidents Néstor and Cristina Kirchner in
Argentina, Luiz Inacio Lula da Silva and Dilma Rousseff in Brazil, and Patricio Awlyn,
Ricardo Lagos and Michelle Bachelet in Chile. The aforementioned countries were studied
not only separately but also as members of Mercosul (Southern Common Market).

This study is based on Pierre Bourdieu and Ernesto Laclau’s theoretical vision of state,
fundamentally, as thinkers of rupture with hegemonic blocs and as influential sociologists in
the incorporation of categories of social capital, cultural capital - as conceived by Antonio
Gramsci, and their contribution to new social and political analysis of the progressive
governments of the analyzed countries and period of time.

The concept of quality in higher education is polysemous, thus an emphasis on the
theoretical approach to distinguish quality in higher education from other concepts such as
accreditation and international ranking, which were also analyzed in this research. Results
indicated that the governments adopt certain quality policies in higher education based on an
economicist vision of society, as well as policies that are based on a vision of quality, which
understands higher education as a social asset. Both visions are analyzed by means of quality
guidelines and orientations of World Bank (WB), Organization for Economic Co-operation
and Development (OECD), United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO), and MERCOSUL (South Common Market).

Advances of quality in higher education were analyzed by means of indicators of
management, infrastructure and expenditure path in higher education. Results explain the
hypothesis that defining clear higher education quality policies by means of democratic
institutions leads to significant advancements in indicators of higher education quality as a

social inclusive asset in the studied countries.



Key words: Quality. Higher education. Accreditation. University rankings. MERCOSUL.
South Common Market.
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1 INTRODUCAO

As grandes mudancas que aconteceram no planeta, nas ultimas décadas, colocaram em
evidéncia a fragilidade econémica, social, financeira e cultural dos paises. Guerras, interesses
econémicos, fanatismo religioso, fome, migracdes, enfermidades, epidemias, recessdo
mundial (2008-2009) e crise ambiental sdo noticias cotidianas nos meios de comunicacao.
Ante tal cenario, urge redefinir o papel dos Estados (KNIGHT, 2005). A América Latina ndo
estd alheia as incertezas e aos problemas. As crises econbémicas — que sdo fruto da
instabilidade do preco das commodities, entre outros fatores — desaceleram a economia
regional, diminuem o crescimento e causam inseguranga nos empregos, além de ocasionarem
reducdo salarial. A consequéncia € a perda de confianca nas autoridades e nos governos desta
regiao.

Diante das transformagdes econdmicas, sociais e culturais, a educacdo superior pode
ser considerada um dos principais caminhos para o desenvolvimento dos paises. E ela que tem
sofrido mudancas que vdo desde o fendbmeno da internacionalizacdo e da privatizacdo,
passando pela diminuicdo dos investimentos e redirecionamento dos recursos financeiros
publicos, até a adaptacdo dos cursos com vistas a atender as necessidades do mercado de
trabalho.

Na conjuntura socio-historica, os direitos humanos sdo a pedra basilar do paradigma
que leva todos os paises do mundo, em geral, e a América Latina, em particular, a conduzir
politicas de amplo alcance, cujo objetivo principal é desenvolver as capacidades integrais dos
individuos, dando-lhes condigdes dignas para progredir materialmente e alcancar um maior
bem-estar no &mbito pessoal, familiar e social.

A lbgica de tornar mais eficiente o funcionamento do Estado torna-se hegemonica,
concedendo carater marginal as politicas sociais. Evidencia-se um grande intercambio de
ideias entre as na¢Ges do mundo. As dotagdes orcamentarias destinam-se a concentrar as linhas
de acdo para o chamado “capital humano”, ou seja, os atributos e as habilidades pessoais dos
individuos,ao mesmo tempo em que limitam seus grupos de referéncia.

A garantia de qualidade da educacdo superior estd cada vez mais em discussdo nos
paises desenvolvidos e, de modo geral, em todos os governos e organismos internacionais.
Argentina, Brasil e Chile ndo sdo excecbes. A saber, existe um consenso entre instituicoes,
governos e organismos internacionais a respeito da necessidade de estabelecer mecanismos
que assegurem a qualidade do ensino superior. Como séo diversas as formas de assegurar tal

qualidade, esta andlise circunscreve-se as avaliagdes feitas por instituicdes e programas de
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ensino superior na Argentina, no Brasil e no Chile, entre os anos 2000 e 2012. A qualidade é
um conceito chave para entender a educagédo superior em todo 0 mundo, ndo somente nos
paises citados. Na verdade, sdo poucos 0s paises que ndo sdo avaliados por instituicbes e
programas de educacdo superior das mais diferentes regides do planeta. O objetivo é conhecer
a realidade entre instituicdes semelhantes, para saber a situagdo em que se encontra uma
instituicdo em relacdo a outra e o nivel da educagdo de um estado, uma provincia, um pais ou
uma regiao.

A tese esta composta por cinco capitulos. O primeiro capitulo apresentada os
fundamentos tedricos sobre o Estado, tendo particularmente a visdo de Pierre Bourdieu,
Ernesto Laclau e a relacdo entre estes com Antonio Gramsci; 0 segundo expde 0 marco
tedrico da qualidade do ensino superior; o terceiro discute a qualidade da educacdo superior
na UNESCO, no Banco Mundial e no MERCOSUL,; o quarto aborda as politicas de qualidade
do ensino superior na Argentina, no Brasil e no Chile; e, finalmente, no capitulo quinto, é
apresentado como Argentina, Brasil e Chile avaliam a Educac¢do Superior por meio da
Acreditacdo como instrumento da qualidade.

Para realizar este estudo, considerou-se a base de dados dos ministérios da educacédo
de cada um dos trés paises selecionados. Cabe assinalar que o conceito de qualidade de
educacdo ndo tem uma definicdo Unica e absoluta e varia de acordo com o contexto, o tempo
historico, as partes interessadas, as expectativas sociais e 0s avangos tecnolégicos, como
explicitar-se-a no capitulo correspondente. A presenca de préaticas de avaliacdo da qualidade
das universidades, e em geral da maioria das instituicbes de educacdo superior no mundo, é
resultado de mudancas internas e externas ocorridas nas Ultimas décadas. Essas mudancas
institucionais séo caracterizadas pela transformacéo do sistema de garantia da qualidade na
educacdo superior, que se tornou uma das principais preocupacfes tanto dos paises
desenvolvidos como dos paises em desenvolvimento. Na grande maioria dos paises, a garantia
externa de qualidade é de origem relativamente recente. No entanto, observam-se avancos nos
sistemas de avaliagOes de cursos e institui¢cdes universitarias.

Em 1995, governos se reuniram em Copenhague, na Culpula Mundial para o
Desenvolvimento Social, e chegaram a um novo consenso sobre a necessidade de dar as
pessoas 0 papel central na questdo do desenvolvimento®. Na Cpula, foi debatido o desejo de

erradicar a pobreza e o objetivo do pleno emprego, fomentando a integracao social. De acordo

! Desenvolvimento, na concepgdo de Furtado (2009), é concebido como um processo de transformagdo social
que possui como objetivo Gltimo a igualdade de oportunidade social, politica e econdmica, alcancando
racionalmente padrfes mais elevados de bem-estar material.



19

com essa abordagem, o Estado tem papel central, ao poder determinar cursos de agdo que
alcancem as metas estabelecidas. Politicas sociais bem concebidas e implementadas podem
promover o desenvolvimento econdémico e o nivel de emprego da populacdo, ao mesmo tempo
em que combatem o quadro de exclusao social. Essas sdo questfes centrais para as Estratégias
Nacionais de Desenvolvimento, que buscam conciliar o crescimento econdémico com a
equidade social.

No ano 2000, representantes de 149 paises se reuniram na sede das Nacbes Unidas
com o proposito de discutir a Cupula do Milénio. No encontro, aprovou-se 0 documento
conhecido como a ‘“Declaragdio do Milénio”. A Declaracdo reafirma a fé dos Estados
Membros nas Nac¢Bes Unidas e na sua Carta, como elementos indispensaveis para construir
um mundo mais pacifico, prospero e justo. Este documento tem por objetivo criar consciéncia
em ambito mundial, da necessidade do desenvolvimento humano integral e sua relacdo com o

meio ambiente:

Somente através de esforcos amplos e sustentados para criar um futuro harmédnico,
baseado na nossa humanidade comum em toda a sua diversidade, os Estados
Membros nas Nagdes Unidas podem garantir que a globalizacdo seja completamente
inclusiva e justa.?

Os objetivos do Desenvolvimento sdo: 1) Erradicar a pobreza no mundo; 2) Alcancgar o
ensino primario universal; 3) Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das
mulheres; 4) Reduzir a mortalidade de criancas; 5) melhorar a salde materna; 6) combater o
HIV, a maléria e outras doengas; 7) Garantir a sustentabilidade ambiental; 8) desenvolver uma
parceria global para o desenvolvimento. Para alcancar tais objetivos, os lideres mundiais se
comprometeram a implementar agdes a fim de alcancar uma série de metas de
desenvolvimento até o ano de 2015. Esses critérios foram reafirmados na Cupula Mundial de
2005.

A formulacdo de politicas publicas, fortemente influenciadas pela logica e pelo
espirito dos paises presentes na Capula, foi a principal ferramenta implementada em relacéo
as discussdes pertinentes ao referido encontro. A partir de entdo, foram elaboradas politicas de
amplo alcance, embasadas na nocdo de igualdade, nos direitos humanos e no estimulo as
capacidades dos individuos para melhorarem sua qualidade de vida. Além da elaboracéo
dessas medidas, o aperfeicoamento dos programas de transferéncia de renda também esta no

foco dos organismos internacionais.

2 Disponivel em: <http://www.un.org/es/events/pastevents/millennium_summit/> Acesso em: 10 abr. 2014.
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Portanto, as politicas publicas deveriam ser prioridades nas acdes dos governos para
alcancar os objetivos antes descritos. Em outras palavras, as pautas gerais de decisdo e gestdo
encaminhadas para a resolucdo de problemas, atuais ou potenciais da agenda sociopolitica,
devem ser prioritarias nos governos (KRIEGER, 2005)*. Para que tenham éxito com as pautas
assinadas pela comunidade internacional, é necessario que os sistemas de formulacgdo politicas
sejam capazes de prever, identificar e definir problemas para estabelecer consensos que
permitam gestar e implementar politicas, de modo a cumprir com a educacgédo do século XXI
que 0s paises esperam.

Para compreender as politicas desenvolvidas pelos governos latino-americanos nos
ultimos tempos, é necessario recorrer a histdria desses povos nos Gltimos trinta anos. E de
nossa convicgdo que ndo se pode compreender os fatos, de qualquer natureza, sem investigar
as causas e as condicOes prévias existentes. Trata-se de pensar a historia de forma “viva”, e ndo
estatica, de modo a repensar o passado para construir o futuro. O argumento central desta secdo
diz respeito aos determinantes fundamentais que originaram as diferentes concepcfes de
politica social na América Latina.

Assim, pode-se identificar a histéria econbmica recente com dois eventos de
importancia internacional que marcaram, um antes e outro depois, a forma de conceber a
politica social. O primeiro foi um processo que se desdobrou durante as décadas de 1980 e 1990,
cuja gestacdo tem antecedentes na década de 1970, com o documento formal conhecido como
Consenso de Washington. O segundo pode ser representado pela corrente inspirada nas ideias-
chave da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, formalizada pela primeira vez na
Cupula Mundial sobre Desenvolvimento Social, em 1958, e posteriormente consolidada pela
Cupula do Milénio a partir do documento “Objetivos de Desenvolvimento do Milénio™* (ONU,
2007).

Para poder interpretar as raz6es que propiciaram o surgimento do Consenso de
Washington, é necessario compreender a realidade econdmica vigente nas décadas de 1970 e
1980. Dessa maneira, € possivel identificar os fatores explicativos tanto dentro da América
Latina quanto fora da regido.

Em relacdo ao contexto internacional, viveu-se na década de 1970 uma abundancia de
capital devido a acumulacdo dos excedentes por parte dos paises produtores de petréleo. O

fluxo de capital foi direcionado principalmente para a maior poténcia econdmica ocidental, 0s

® Disponivel em: <www.asociacionag.org.ar/pdfcap/3/Krieger.doc> Acesso em: 08 nov. 2014.
4 Disponivel em: <http:/mdgs.un.org/unsd/mdg/Resources/Static/Products/Progress2007/UNSD_MDG_Report_2007s.pdf> ACESSO
em: 08 nov. 2014.
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Estados Unidos da América. O restante foi enviado aos paises em desenvolvimento,
aproveitando condi¢Ges contratuais benéficas para a fuga de capitais dos paises
industrializados, como menciona a CEPAL (MASSAD, 1985).

A abundéancia de capital nas mdos dos bancos internacionais, com elevada capacidade
de empréstimo, aliada ao aumento da demanda por financiamento externo dos paises em
desenvolvimento, provocou um rapido crescimento na divida publica destes ultimos. A
situacdo na década de 1980 muda drasticamente quando a politica cambial e fiscal
estadunidense, principal responsavel pela fluidez no mercado de capitais, mudou,
comprometendo a situacdo fiscal dos paises em desenvolvimento. Assim, a relacdo entre a
divida externa e os pilares da economia (producdo, acumulacdo de capital, gastos publicos,
salario minimo, por exemplo.) condicionou o rumo das decisfes politicas e econdmicas de
cada pais. A partir de entdo, desdobraram-se varias crises de endividamento e interrup¢des de
pagamento por parte dos paises latino-americanos (DORNBUSH, 2015).

Essa situacdo motivou alguns intelectuais a pensar em politicas de ajuste para
solucionar os desequilibrios encontrados nos paises da regido. E o caso de John Willamson,
que elaborou um documento formal propondo dez reformas na politica econdmica, as quais
contaram com 0 apoio contundente de Washington. Entre as reformas propostas, encontra-se
uma que e de importancia fundamental para os fins deste trabalho, referente a mudancas nas
prioridades do gasto publico. A ideia, oriunda da concepc¢do ortodoxa do modelo de
estabilizacdo econbmica, era reduzir as despesas consideradas improdutivas, destinadas
anteriormente para areas como saude e educacdo, com o fim de combater mais eficazmente a
pobreza, em beneficios dos menos favorecidos (NOGUEIRA, 1994). Formularam-se, a partir
dai, politicas sociais na América Latina que mostraram seus efeitos na diminuicdo dos
recursos destinados ao social (COHEN e FRANCO, 1998).

As restricOes impostas pelo Consenso de Washington e pelo FMI impulsionaram as
economias latino-americanas a iniciar processos de reducdo do gasto publico e,
consequentemente, a apresentar politicas sociais focalizadas. Dessa maneira, a politica social
tornou-se assistencialista, ou seja, centrada na assisténcia social, completamente insuficiente
para alcancar o pleno desenvolvimento socioecondmico. Ficard mais claro, adiante, que nesse
momento ndo se pensava no bem-estar da sociedade, mas sim no crescimento econdémico,
com a convicgdo de que este traria, como efeito colateral, melhores condi¢des de vida para o
conjunto da populagéo.

Segundo Andrenacci e Repetto (2006), as reformas politicas preconizadas pelo

Consenso de Washington destacaram trés elementos importantes: a desestatizacédo, a
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descentralizacdo e a focalizagdo. A desestatizacdo implicou na transferéncia, parcial ou
total, das responsabilidades do Estado a atores privados (empresas e organizagdes néo
governamentais e comunitarias); a descentralizacdo produziu uma reorganizacdo dos
servigos publicos e sociais que favorece o aumento da responsabilidade relativa dos estados
“subnacionais”; e, por ultimo, a focalizagcdo, que acarretou na mudanca do objetivo da
politica social, do cidaddo como beneficiario por direito ao grupo ou zona de risco como
receptor estratégico.

Esses elementos dindmicos produziram, segundo 0s autores, consequéncias
importantes em termos de cidadania. Entre elas, podemos destacar a abertura de uma etapa
de (re)mercantilizacédo, ou seja, uma “(re)assimilacdo da logica de integracdo social pela
légica de mercado” (ANDRENACCI e REPETTO, 2006, p. 97, grifo dos autores). O
inconveniente que aqui se coloca € que o mercado aprofunda as diferencas e concentra
distribuicdo de renda em vez de contribuir para a distribuicdo equitativa. Para os tedricos, a
remercantilizacdo contribui para a desigualdade de acesso a servigos sociais.

Na década de 1990, popularizou-se a teoria do escoamento, que faz referéncia ao
conceito da “mao invisivel”, criado por Adam Smith, em que se propGe a tese de que 0 interesse
individual seria o motor dos “beneficios coletivos”. Nesse periodo, deu-se uma importancia
marginal a elaboracédo e ao desenvolvimento de politicas sociais, privilegiando a evolugdo das
principais varidveis econdémicas em detrimento das condi¢cdes de vida da populagdo. “Este
enfoque ‘residual’ e assistencialista, que tem prevalecido ha mais de duas décadas, acabou
aumentando as tensdes sociais e 0 mal-estar politico de um grande numero de paises”
(ORTIZ, 2007, p. 7).

Em 1998, Joseph Stiglitz escreveu um documento intitulado Mais instrumentos e
objetivos mais amplos: rumo ao pds-consenso de Washington. Nele, comeca-se a descobrir
que os postulados do Consenso de Washington ndo haviam causado os efeitos esperados. As
consideracGes sobre o milagre do leste asiatico constituiram uma brusca mudanca nas
discussdes sobre desenvolvimento. A economia, sem um sistema financeiro soélido e com
mercados imperfeitos, ndo poderia ser capaz de criacdo de riqueza. Se o investimento publico
em capital humano e a transferéncia de tecnologia sdo insuficientes, o mercado, por si mesmo,
ndo preenche a lacuna. O principio que emerge de tais ideias é que, seja onde for o novo
consenso, ele ndo pode se basear no consenso de Washington. Se as politicas devem ser
sustentaveis, os paises em desenvolvimento tém que reivindicar sua propriedade sobre elas
(STIGLITZ, 2001). Este escrito renovou a discussao que acontecia desde a segunda metade do

século XX sobre desenvolvimento. Portanto, todas essas consideragdes unem-se a uma
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corrente que vem ganhando forca nos Ultimos anos, a qual critica 0 PIB como medida de
crescimento. A critica mais importante ressalta que este indicador ndo mostra as condi¢des de
vida da populacdo, ou seja, ndo mostra como é a distribuicdo de renda. Um dos tedricos
contemporaneos mais destacados na relacdo das condicbes de vida e distribuicdo de renda é o
economista indiano Amartya Sen. Em efeito, Sen (2000) define a qualidade de vida de uma pessoa
em termos de sua capacidade, quer dizer, a habilidade ou potencial para fazer algo. A esta
habilidade ou potencial, ele denomina ‘“funcionamento”. Os funcionamentos vao desde
consideracOes elementares (estar bem nutrido, ter boa salde etc.) a consideracGes complexas,
como alcancar a autodignidade e se integrar socialmente. Sen (2000) considera que ha
direitos, provenientes de uma ética social, que devem se considerar anteriores a uma lei, que
posteriormente origina um reconhecimento juridico desses direitos. Ele conclui que essa € a
classica diferenciacio entre os “direitos primarios” e “direitos secundérios”. E a partir dessa
perspectiva que se pretende enfocar nosso estudo referente a ONU.

A distincdo de Sen entre direitos priméarios e secundarios € muito importante no
tocante a justificacdo teorica que utilizamos nesta tese, em referéncia ao rol do Estado e da
sociedade civil, entre outras razdes para regular os atores privados e sociais, € impulsionar sua
capacidade para intervir e corrigir as assimetrias internacionais e nacionais.

A educacdo superior, desde a perspectiva da ONU, tem trés aspectos essenciais: € um
direito social; é um servigo publico; e € um bem econémico. A Cupula do Milénio e 0 EPT
vém reforcar a ideia da educacdo como direito social, enquanto o Estado € encarregado da
tutela pelas expectativas na educacdo das pessoas e de seus beneficios. E nesse sentido,
portanto, que se entende o livre acesso a educacdo superior, pois ela é também um servico,
enquanto direito facilitado aos cidaddos pelos governos — fato que € possivel comprovar
porque a educacdo primaria e a secundaria, na maioria dos paises desenvolvidos, ficam nas
méos do Estado. A educacdo superior € um bem econdémico (e ndo um bem de consumo) no
sentido de que, para produzir e gerar educacao, devem-se gerar recursos (instalagdes, equipes,
edificios, manutencGes, pagamento dos docentes e administrativos etc.) Dada a relagcdo desses
trés aspectos, a educacdo superior abrange um espaco de tensGes e conflitos diversos
relacionados com suas fungdes, demandas e administracdo. Como instituigédo-chave do Estado
moderno, encontra-se atravessada por uma série de exigéncias e interesses muitas vezes
contraditérios. Essas exigéncias, dentro do atual contexto da globalizacdo, sdo caracterizadas
por profundas modificacbes que estdo ganhando terreno no espacgo politico, econdmico,
cultural e educativo, revestindo-os de novos significados.

De acordo com Cerny (1997), essas transformacdes refletem a transicdo do estado
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keynesiano do bem-estar ao estado competitivo. A partir de tal ponto de vista, é possivel
afirmar que essas transformacgdes, os conflitos e as disputas, associados, giram em torno do
reforco e legitimacdo dos processos de acumulacdo, privatizacdo, mercantilizagéo,
diferenciacdo e hierquizacdo. As mudancas acarretadas pela globalizacdo tém consequéncias
sobre os Estados nacionais, na definicdo de suas proprias politicas, medidas, capacidade e
governancga (DALE, 1999).

A globalizacdo, assim entendida, e a reforma do Estado Sdo macro processos
profundamente inter-relacionados, embora possam ser analisados de forma focalizada em
determinados Estados ou regibes. Tal andlise aprecia as singularidades que esses processos
assumem consoante as disputas especificas, histéricas e contemporaneas, relacionadas a
determinada localidade. Localizar o territério em uma perspectiva analitica permite superar
duas distorcdes. Uma delas é abordar esses macro processos de forma linear e mecanica, sem
contemplar as resisténcias existentes ou processos especificos de apropriagdes e
ressignificagcbes, nem explorar alternativas para definir, enfrentar e resolver os problemas
tradicionais ou contemporaneos. A segunda distor¢do aborda analiticamente o fenbmeno da
globalizacdo como se fosse um processo sem atores especificos, sem reconhecer a desigual
posicao de poder que os Estados nacionais ocupam e as diferentes formas de exercer tal poder
junto a organismos internacionais. Neste sentido, tem-se afirmado que a globalizacao
pressupde uma nova forma de fazer politica e de influéncia de alguns paises sobre outros
(DALE, 2000; RUTKOWSKI, 2007), por intermédio dos organismos internacionais e das
redes de poder (BALL, 2011).

Logo, ainda que haja singularidades nos sistemas politicos nacionais, entende-se que
elas se desenvolvem em zonas de influéncia. Trata-se de um contexto em que reina a primazia
dos interesses econémicos (DIAS SOBRINHO,1998), os “quase-mercados” e, de modo geral,
a transformacéo da educacdo em mercadoria (APPLE, 1997; GENTILI, 1997).

Nesse contexto, a universidade vem sendo submetida a uma série de transformacdes
relacionadas com a mercantilizacdo e com a diminui¢cdo do compromisso social, associadas a
incorporacédo de novos sentidos: competitividade, prestacdo de contas e politicas de qualidade,
por exemplo (ORDORIKA, 2001 e LLOYD, 2014). Dessa maneira, a universidade se
localiza em um campo de disputas de carater tanto simbdlico como instrumental
(BOURDIEU, 2004). Ainda que seja atravessada por processos radicais de mudanga que a
transcende em muitos aspectos, a natureza politica da universidade — seu lugar na construcao e
distribuicdo de conhecimento, além da formacgdo de setores que ocupam lugares diversos na

organizacdo social e do Estado — é evidente. Como espaco institucional, que participa das
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disputas entre grupos e interesses na configuracdo do Estado, a universidade é de alta
relevancia, sobretudo em um cenario de rapidas mudancas.

Pierre Bourdieu (2004, p. 85) definia o capital cultural como:

un instrumento de poder al nivel del individuo bajo la forma de un conjunto de
cualificaciones intelectuales producidas por el medio familiar y el sistema escolar.
Es un capital, pues por su esencia misma, se puede acumular a lo largo del tiempo y
también, en cierta medida, se trasmite a los hijos, la asimilacién de este capital en
cada generacion es una condicion de la reproduccion social. Como todo capital, da

un poder a su poseedor.’

A partir desta forma de conceitualizagdo assumida por Bourdieu, podem-se extrair
alguns aspectos importantes: o primeiro é o valor dado ao habito cultural, como um circuito
sucessivo de socializacdo; o segundo é que o referido habito € fundamental para apropriar-se
de um bem cultural; e o terceiro € a institucionalizacdo que assume o capital cultural em forma
de diplomas ou certificagdes. A esse respeito, Bourdieu (2004, p. 25) afirma: “Un titulo
escolar se evalGa bajo un mercado, el de los titulos escolares. Su valor es relativo y depende

de su posicion en el seno de la escala relativa de los titulos escolares.”

Tal pensamento foi
retomado por Dimaggio (1982, p. 191) que reatualiza o conceito “y se asocia capital cultural
a la nocién de culturas de estatus de élite 0 patrones de consumo coherente o estilos de

75>

vida'” (grifo nosso). Mais recentemente, Hampden-Thompson (2012, p. 99) escreve: “El

capital cultural muchas veces se manifiesta a través de los intereses y el consumo cultural del
individuo™®.

Nessa perspectiva, resulta evidente a importancia do capital cultural como uma forma
de reproducéo social, como mecanismo de exclusdo social y cultural, como simbolo de “alta
cultura”, vinculado as classes altas, detentoras do capital econémico, do capital social e do
capital politico. Atualmente, a significacdo social e econémica se relaciona com a
convertibilidade ndo de titulos financeiros, mas sim a convertibilidade entre capital

econdmico e capital cultural, por meio dos titulos e/ou certificagdes formais e sua posterior

> um instrumento de poder no que diz respeito ao individuo no tocante & forma de um conjunto de qualificagdes
intelectuais produzido pelo meio familiar e pelo sistema escolar. E um capital, pois por sua propria esséncia,
pode-se acumular ao longo do tempo e também, em certa medida, transmite-se aos filhos, a assimilacdo deste
capital a cada geracdo é uma condi¢do da reproducdo social. Como todo capital, d& um poder a seu possuidor
(traducdo nossa).

® “Um titulo escolar se avalia s6 um mercado, o dos titulos escolares. Seu valor é relativo e depende de sua
posicao no seio da escala relativa aos titulos escolares” (tradugéo nossa).

" e se associa capital cultural & nogéo de culturas de status de elite ou padrées de consumo coerente ou estilos
de vida (tradugdo nossa).

8 O capital cultural muitas vezes se manifesta através dos interesses do consumo cultural do individuo (tradugo
nossa).
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expressdo em dinheiro dos ditos titulos no mercado de trabalho, quer dizer, em se tratando de
remuneracdes, condigdes de trabalho e posiciones sociais na hierarquia do cargo ou funcoes
na estrutura organizacional. Entdo, o produto da mercantilizacdo da educacéo, por sua vez
produto da globalizacdo com tudo o que isso traz atrelado, em especial o progressivo aumento
em todo o mundo e, especificamente na Europa e nos Estados Unidos, da concentracdo de
riqueza e a desigualdade do ingresso (PIKETTY, 2014), acentuou a importancia do capital
cultural como meio de exclusdo social e cultural. Se o objetivo de uma sociedade é apenas a
busca pelo lucro e a maximizacdo dos beneficios, é evidente que a desigualdade e a exclusao
ndo seriam outra coisa, sendo o resultado da natureza incorrigivel da supremacia do capital e
sua logica sociorreprodutiva. Em resumo, o problema em relagdo ao capital cultural implica
também realiza-lo sobre a estrutura social em que se apoiam as formas que acedem 0s
individuos aos frutos do crescimento econémico e de oportunidades. Portanto, uma das
perguntas fundamentais em relacdo a equidade, ao bem-estar e aos direitos sociais das pessoas
é: que porcentagens sao equitativas as desigualdades de ingressos e a riqueza das pessoas?

Um dos objetivos dos governos da Argentina, do Brasil e do Chile no periodo que
analisamos é que a educacdo superior tenha a mais ampla cobertura. Se o governo ndo pode
ou ndo tem as instituicbes publicas para satisfazer esta demanda, entdo é o Estado quem
aporta 0s recursos, com o perigo evidente de que a educacdo se transforme em um bem de
consumo em lugar de ser parte de um direito social garantido, que esteja dentro dos
parametros minimos necessarios que os habitantes de um Estado moderno alcancem pelo
simples fato de serem membros desse Estado. Em outras palavras, a educacdo deve ser uma
funcéo prioritariamente publica, complementada com uma educagdo privada e ndo ao
contréario, como constatamos hoje, quando algumas instituicbes se associam a outras, tendo a
capacidade de verdadeiros holdings empresariais da educagdo, tanto nacionais como
internacionais. Ademais, € necessaria uma nova forma de reproducdo social, quer dizer,
condicdes de possibilidade concreta que sejam também outros os agentes (0 demos) que
participem da transformacéo cultural e que, para isso, a realidade seja vista atraves de outra
Otica e ndo so pela da classe dominante, que imp&e hegemonicamente o produto do capital
que possui e os beneficios que dele se deriva.

De acordo com as perspectivas de Bourdieu, Gramsci y Laclau, constata-se que, nas
atuais condicbes imperantes na Argentina, no Brasil e no Chile, ndo obstante os grandes
esforcos de seus respectivos governos nos ultimos 15 anos, a escola continua a transmitir e a
socializar a cultura da classe dominante, que ndo € outra sendo a cultura do dinheiro, da

segregacdo e do individualismo, que podem ser observados pelos bairros onde vivem 0s
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estudantes desde os primeiros anos de escola, até as marcas de acesso dos aparelhos
tecnoldgicos que se consome. Portanto, ao nos referirmos ao conceito de capital cultural, ndo
sO atualizamos nosso olhar em relacdo a um conceito socioldgico classico, mas também
contemporaneo que nos auxilia a compreender a situacdo atual e algumas razées do status quo
da educagéo como um todo, e da educacao superior em particular.

Assim, da relacdo entre as classes dominantes e a cultura, parece valido aprofundar a
discusséo entre os fins, objetivos e meios na educacdo superior publica o privada — o da
interacdo de ambas — e se perguntar qual € o modelo da sociedade que dirigem as politicas
publicas. Porque, por um lado, € evidente que as grandes corporagdes educativas lucram com
a transferéncia de recursos financeiros do governo por meio de subvencdes as instituicoes
privadas que, obviamente, querem diminuir os custos relacionados a infraestrutura, aos
salarios dos professores e a maximizacgédo da gestdo com o minimo de profissionais. Por outro,
essas instituicdes gastam imensas somas de dinheiro em publicidade e marketing para atrair os
“clientes”. Nesse contexto, discutir-se-a, ao longo dos capitulos, a diferenca entre educacao
superior e instituicbes de ensino superior. A priori, diremos que além de muitos outros
aspectos, um elemento primordial € a distincdo que as universidades publicas em general
fazem: a de ser vanguardista no desenvolvimento das ciéncias por meio da investigacdo e da
extensdo universitaria.

Outro tema importante a considerar — existindo ou ndo a distingdo entre instituicbes
publicas e privadas — € a autonomia universitaria. Quer dizer, a capacidade que 0s académicos
tém para organizar a instituicdo e organizarem-se como comunidade académica. Liberdade
académica dos professores ndo € outra coisa sendo a liberdade que os académicos —
principalmente — deveriam ter para escolher entre as distintas abordagens tedricas (temas que
também foram desenvolvidos em nossa andlise). Como pode haver “qualidade da educagdo
superior se ndo consideramos também esses aspectos essenciais? A que “qualidade da
educagdo superior” estamos nos referindo quando observamos que no universo de estudantes
varios deles provém dos mais diversos estratos econdémicos, sociais e culturais? Também nos
interessa saber se 0s setores mais pobres tém acesso e como acessam a educagdo superior. Os
capitulos de dedicados a qualidade da educacdo almejaram responder essas perguntas.

A justificativa da tese estd pautada em relacdo as perguntas que serdo discutidas no
capitulo intitulado: “A qualidade da educacdo superior na Argentina, no Brasil e no Chile,
2000 — 2012”. O inicio do ano 2000 foi escolhido para nossas analises devido as numerosas
iniciativas e transformac@es em distintos ambitos da educacdo superior nos paises analisados.

Ja 0 ano de 2012 nos interessa por ser mais proximo a disponibilidade de dados atuais e
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comparaveis aos trés paises, mostrando os pontos em comuns e as diferencas.

A metodologia utilizada para responder tais perguntas possui um carater descritivo e
comparativo de levantamento de dados, principalmente, de instituices internacionais tais
como a CEPAL, UNESCO, UNESCO-IESALC, os institutos de estatisticas nacionais de cada
um dos 3 paises e 0s ministérios da educacao.

O propésito dos resultados esperados é mostrar que, no periodo analisado, ocorreram
consideraveis avancos na medicdo da qualidade da educacdo, em cada um dos paises
analisados. Também observamos que existem esforcos de critérios comuns de medicdo da
educacéo superior no ambito regional por meio do MERCOSUL. Foram levados em conta 0s
esforcos de inclusdo que cada pais realizou para ter a qualidade de educacdo superior que 0s
trés paises tém, em um cenario complexo, de sociedades mais exigentes tecnologicamente.

De acordo com Dias Sobrinho (2008), a educacéo superior enfrenta um dificil dilema:
intensificar seus compromissos com a formacdo técnica e ética de sujeitos, construindo e
desenvolvendo sociedades democraticas e solidarias, ou se assumir como fungdo da economia
de mercado e, por conseguinte, da autonomizacao técnica e da competitividade produtora de
exclusdo e diluicdo das relacdes sociais. Tal dilema surge do enfrentamento entre as
demandas tradicionais ligadas a universidade com as novas demandas e pressfes associadas
com o mercado e com a mercantilizagdo da educacéo.

Desta maneira, a racionalidade empresarial e performativa, a instalacdo dos quase-
mercados e as novas formas de controle (DELEUZE, 2006) fazem com que a universidade se
encontre tensionada por demandas diversas e contraditorias, relacionadas com seu papel na
construcdo do social, na configuracdo do Estado, no desenvolvimento econdmico, na
competitividade, na democratizacao e no acesso ao conhecimento.

Manifesta-se a contradicdo entre, por um lado, os esforgos que buscam implementar na
educacdo superior a linguagem, “a logica, as estratégias e as praticas exitosas na industria e,
por outro lado, a luta pela preservacdo do ethos académico e os valores associados com a
autonomia, o interesse publico e as especificidades da ciéncia no trabalho investigativo e de
formacao” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 92). Nesse contexto de mudanca que vem sendo
explicitado, o autor considera que as logicas mercantilistas e empresariais estdo adquirindo
grande importancia, enquanto as questdes de igualdade e a importancia da responsabilidade
social estdo sendo deixadas de lado. Dentro do cenario complexo em que se encontra a
educacéo superior, deve-se localizar a aparicdo e a evolugdo dos discursos sobre a qualidade
da educacdo e os seus sistemas de avaliagdo. O conceito de qualidade admite diversos

significados que, em muitos casos, sdo incompativeis — 0 mesmo se sucede com 0s sistemas
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de avaliacdo (AMARAL, E.; KNOBEL, M.; PEDROSA, R. H. L., 2013).

As préticas de avaliacdo e acreditacdo — para além da dimensdo técnica — estdo,
evidentemente, em um claro terreno politico de disputas tedricas, ideoldgicas e instrumentais.
Ademais, estdo intimamente relacionadas com a concepcdo de Estado, de universidade, de
sociedade, do vinculo existente entre eles e do papel que jogam na configuracdo da realidade.
Neste campo de disputas, é necessario reconhecer ndo apenas a multiplicidade de pontos de
vista e as abordagens epistemologicas que existem sobre a tematica, mas também a variedade
de interesses que giram ao seu redor.

Dessa maneira, a avaliacdo e a classificacdo admitem abordagens diversas, resultado
de um complexo cruzamento de perspectivas e opg¢des teoricas, técnicas e ideoldgicas. Desde
aquelas que apreciam mecanismos especificos que contribuem para situar a economia no
centro das politicas educativas nacionais — favorecendo a transformacédo dos sentidos que tem
a educacao e reforcando o protagonismo do mercado no campo educacional — até aquelas que,
pelo contrario, situam o Estado no centro das politicas educativas nacionais e enxergam nele o
papel de protagonista na garantia dos direitos da populacdo. Seja qual for o caso, as praticas
de avaliacdo e acreditacdo ndo sdo neutras. Elas configuram um cenério de disputas diversas
em que tém certo poder, ou a pretenséo de té-lo, para fazer ver as coisas de uma determinada
maneira e promover determinados tipos de praticas. Nesse ponto de vista, Bell (2013) sugere
que elas impactam de diversas maneiras a configuracéo das subjetividades e das organizaces.

As desigualdades econémicas sdo um reflexo das desigualdades educativas, sdo como
dois lados da mesma moeda. Existem desigualdades da educacdo em relacdo as taxas de
concluséo das séries, ao nivel de defasagem idade/série e a varias dimensdes de equidade —
por género, regido, raca, cultura, niveis de renda. A CEPAL afirma que a desigualdade
distributiva na América Latina encontra sua maior causalidade na relacdo dos mercados de
trabalho com o0s niveis educacionais, pois as rendas do trabalho constituem mais de dois
tercos da renda total dos lares. Como observou a secretaria executiva, Alicia Barcena, da
CEPAL®:

los paises latinoamericanos también comparten el deseo de prosperidad con
igualdad y sustentabilidad, asi como la necesidad de crear oportunidades para
cerrar lagunas, tanto al interior de los paises, como de la relacién de aquellos
paises que estan a la vanguardia del mundo global. Para esto, los paises
latinoamericanos necesitan sumar mas valor y conocimiento a las exportaciones,

® CEPAL. Educacion y Conocimiento: Eje de la Transformacién Productiva con Equidad. Santiago de
Chile, 1992. Comisién Economica para América Latina y el Caribe.
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diversificacion de productos y de mercados para alcanzar ventajas comparativas
dinamicas, y no en base solamente a materias primas'’.

Como vemos, as politicas da CEPAL, que desde os anos sessenta vinham dando
énfase ao crescimento ao desenvolvimento dos paises latino-americanos, langaram luz na
Gltima década — sem descuidar do anterior — sobre a igualdade como prioridade dos governos.
Em relacdo ao nosso estudo e a sua respectiva linha tedrica, diriamos: ndo basta o Estado, mas
também um Estado mais igualitario. N&o é suficiente a educagdo, mas também uma educacao
de qualidade. Ndo somente é necessario 0 acesso a cultura, € necessario que a sociedade
participe da cultura.

No que se refere a avaliacdo da qualidade na educacdo superior, Argentina, Brasil e
Chile tém alguns elementos em comum, como conselhos de acreditacdo de programas e
instituicOes, ndo obstante os procedimentos e processos de avaliacdo tém sido diferentes na
sua concepcao de acordo com a realidade historica de cada um destes paises. Diferentemente
de outras regides, a América Latina ndo tem indicadores comuns que nos permitam medir e
comparar qualidade da educacdo superior entre os paises. Os indicadores estdo dados por
organismos privados ou que se submetem as universidades da Argentina, do Brasil e do Chile
e, uma vez analisados, sdo publicados em forma de ranking. Na procura por padrées comuns
de avaliacdo, o Instituto Internacional para a Educacdo Superior na América Latina e Caribe
propde indicadores para avaliacdo da qualidade do ensino superior na regido (IESALC-
UNESCO, 2013).

19 0s paises latino-americanos também compartilham o desejo de prosperidade com igualdade e sustentabilidade,
assim como a necessidade de criar oportunidades para preencher algumas lacunas, tanto no interior dos paises,
como na relacdo daqueles paises que estdo na vanguarda do mundo global. Para isso, os paises latino-
americanos necessitam somar mais valor e conhecimento as exportacdes, diversificagdo de produtos e de
mercados para alcangar vantagens comparativas dinamicas, y ndo baseados somente em matérias-primas
(traduc@o nossa).
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2 CAPITULO | - FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE O ESTADO

As politicas educativas, como as politicas de salde e outras politicas sociais das quais
o Estado participa como eixo central da convivéncia, deveriam levar em conta a inclusdo das
pessoas mais pobres e marginadas da sociedade, de acordo com 0s compromissos assumidos
pelos Estados, perante a comunidade internacional. Entende-se que para que esse objetivo seja
alcancado, deve existir ndo s6 um bom governo, mas também uma politica de Estado a curto,
médio e longo prazo. Portanto, o conceito de Estado € chave para entender ndo apenas quem
dirige, como se focalizam, priorizam e avaliam as politicas sociais, mas, sobretudo e primeiro,
que tipo de Estado concorre para esse fim.

Como o conceito de Estado é multiple, tanto do ponto de vista analitico como
descritivo, passando pela polis grega, a republica romana, até Maquiavel, existe um consenso
entre os historiadores, cientistas politicos e socidlogos que a “teoria”, ou “doutrina do Estado”
moderno, nasce a partir das analises do holandés Huber (1686). Elas ultrapassam as fronteiras
da Alemanha, chegam a Franca e se expandem de maneira global na sociedade ocidental,
incorporando o aporte saxdo. As ideias desses grandes tedricos podem ser resumidas nas duas
grandes vertentes (liberal e marxista) que partem do século XVII até a primeira metade do
século XX com o aporte do keenesianismo, fins do século XX*.

" No final do século XX, houve uma forte reacio tedrica na ciéncia politica a respeito da visdo do Estado
centrado na sociedade e de uma revalorizagdo do Estado em paises subdesenvolvidos ou de “Terceiro Mundo”,
para estabelecer reformas politicas orientadas ao desenvolvimento econémico e a tentativa de lutar com as
empresas transnacionais. Nesta época brota fortemente a importancia dos impactos de desigualdades sociais,
raciais e étnicas, junto com a necessidade da agdo econdmica estatal para regular as distor¢des do mercado (vide
T. Scokpol States and Social Revolutions: A Comparative Analesis of France, Russia, and China, 1979; “Social
Revolutions in the Modern World, 1994). Por outra parte, destaca-se também a especificidade do Estado
capitalista em funcdo do processo de acumulagdo (J.O"Connor The Fiscal Crisis of the State, 1973;
Accumulation Crisis (1984)), assim como o Estado democratico posto em “xeque” pela ingovernabilidade da
democracia latino-americana, adotando politicas neoliberais, monetaristas e neoconservadoras (M. Thatcher e R.
Reagan), o que foi denunciado por Bobbio ndo apenas como um ataque ao Estado, mas também um ataque a
democracia, em Da razdo de Estado ao governo democréatico, sem deixar de mencionar os trabalhos de
Przeworske Capitalism and Social Democrace, Market and democrace e solugdes racionalizadoras, por meio de
pacto social entre empresarios, sindicatos, partidos e Estado exposto em The Logic of Collective Action: Public
Goods and the Theore of Groups, e The Rise and Decline of Nations: Economic Growth, Stagflation, and Social
Rigidities, para mencionar os pensadores mais destacados. Ndo podemos deixar de mencionar a analise de K.
Polanyi — que antecede os pensadores antes mencionados — e La gran transformacién, critica ao liberalismo
econdmico, partindo da observacdo da definicdo de mercadoria como algo que se produz para vender no
mercado: a terra, o trabalho e o dinheiro ndo sdo uma mercadoria. Primeiro, porque & um erro moral tratar os
seres humanos e a natureza como objetos cujo preco é determinado pelo mercado, porque isso seria violar a
natureza dos principios que regeram a sociedade humana durante séculos: a natureza e a vida humana quase
sempre foram consideradas um bem sagrado. Segundo, porque a terra ndo pode ter um valor que o mercado
determine.
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Foram analisados no presente capitulo dois modelos de Estado como filosofia politica:
um modelo de Estado relacionado a vertente da filosofia politica liberal, e outro relacionado
ao Estado como fundamento tedrico central. Tomamos como aporte tedrico 0 pensamento
sobre o Estado do sociologo Pierre Bourdieu e do filosofo e teorico politico Ernesto Laclau, a
fim de refletirmos sobre as categorias analiticas de Estado, politica, democracia e cultura.

Evidentemente, a produgdo de ambos € bastante ampla, partindo de uma teoria critica,
que seja transversal as visdes do paradigma liberal e do fracasso do comunismo — a partir da
queda do muro de Berlin —, pretende-se aqui realizar um esbogo das repercussdes desses
temas na educacao.

Assume-se aqui que o papel do intelectual ndo é alheio a prética, entendendo, por isso,
que os aportes tedricos sdo instrumentos de acdo politica. Os intelectuais Pierre Bordieu,
Antonio Gramsci e Ernesto Laclau, para mencionar alguns dos mais destacados, conseguiram
conciliar a teorizagdo da compreensdo e explicacdo sobre assuntos publicos com uma praxis
critica e contra-hegeménica a respeito dos fendmenos sociais que estudaram, no contexto
histérico no qual viveram imersos.

Os temas deste capitulo foram abordados desde uma perspectiva tedrica e conceitual,
fato que ndo implica que haja uma neutralidade “cientifica” — no sentido de separar a teoria da
pratica —, ou axioldgica. Pelo contrario, entendemos que deve existir uma postura ético-
politica ao abordarmos uma visdo tedrica.

Diante da crise neoliberal e do fracasso mundial do comunismo, perguntamos: que
novas visdes tedricas poderiam ser projetadas considerando as ciéncias sociais? E valido
reformular o ideal revolucionario marxista tal como se planejou em suas origens? Ou, como
propdem algumas posturas conservadoras, deveriamos deixar de lado nossas posturas
politicas e sermos meros espectadores de um mundo cheio de desigualdades, onde 0 mercado
é quem regula a globalizacao?

Iniciaremos nossas respostas e teoriza¢es resumindo o ponto central do liberalismo,
argumentando por que esta linha de pensamento filosofico e politico ndo representa uma visao
de Estado que inclua a educagdo como um direito social. Desde seu surgimento na doutrina
racionalista dos direitos humanos — desenvolvida no século XVII e XVIII, que expusemos no
primeiro capitulo — o liberalismo experimentou mudancas. Aos tradicionais direitos civis e
politicos, de primeira geracdo, foram agregados outros: uma segunda geracdo de direitos
humanos conformada por direitos econdmicos e sociais. Nos ultimos tempos, postula-se

inclusive uma terceira geracgao, que contemplaria os direitos dos povos ou da solidariedade.
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A presente investigacdo justifica a inclusdo dos direitos econdmicos e sociais, porque
a originaria fundamentacédo liberal dos direitos humanos ndo os contempla, limitando-se a
justificativa dos direitos liberais, ou de propriedade, como garantia dos direitos de liberdade
(de pensamento, de expressao, de religido, de associacdo politica). N&do se consideram nas
declaracbes primordiais os direitos humanos econdémicos e sociais (o direito ao trabalho, a
seguranca social ou a condigdes de vida dignas), a um papel protagbénico do Estado entre os
autores do liberalismo classico moderno como, por exemplo, John Locke, Thomas Hobbes e
Adam Smith.

Existe uma discussdo relacionada ao interior da propria doutrina liberal, entre as
vertentes libertaria e igualitaria. Ela repercute nas decisdes relativas a forma em que se
distribuem os recursos ao interior da sociedade, o que se relaciona com a dimensdo do Estado
ao que se aspira: um Estado maximo que atua nas diversas esferas da economia doméstica
para satisfazer as maltiplas necessidades dos individuos, ou um Estado minimo, que reduza ao
méaximo sua margem de acdo, limitando-se a garantir a seguranca das pessoas.

E necessario ressaltar que a filosofia do direito natural desenvolvida nos séculos XVII
e XVIII, ou doutrina racionalista dos direitos naturais, caracterizou-se por uma atitude
individualista que faz prevalecer o interesse pelos direitos subjetivos. Isso implica uma nova
mudanca de perspectiva a respeito da obrigacdo no sentido de que possuir direitos subjetivos
supde a existéncia de um outro que tem a obrigacédo correlativa a meu direito. Deste modo, a
doutrina racionalista dos direitos naturais se caracteriza por dois conceitos fundamentais:
estado de natureza e contrato social.

O estado de natureza alude a uma hipotética situacdo primogénita em que o homem
se encontrava antes de qualquer lei e organizacdo politica. Para Locke, o estado de natureza
ndo corresponde a uma pauta de comportamento real, como se aprecia em Hobbes ao
descrever o homem em seu aspecto mais egoista, mas sim no que se refere as normas que 0s
homens estdo obrigados a obedecer se ndo concordaram ou prometeram modificar seu
comportamento em algum sentido. Por tal raz&o, trata-se de um estado de natureza
essencialmente moral em vez de relativo ao comportamento humano. N&o teria, portanto, sua
descri¢do do estado de natureza uma significacdo historica, que se poderia vislumbrar em
Hobbes ao mesmo tempo em que sugere que o desenvolvimento da razdo permite superar o
referido estado ou que os homens primitivos se aproximam mais do modelo do estado de
natureza (HAMPSHER-MONK, 1996). Locke se refere a um estado de natureza moral e

ahistorico, que corresponde a “la condicion na que se encuentran los hombres antes de
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convenir en cambiarlo” (HAMPSHER-MONK, 1996, p. 25)*, o que ndo implica que néo

tenham nenhuma obrigacdo sendo que estdo obrigados moralmente pela original lei de

natureza de Deus a ordenar seus atos em vista a sua propria conservacao e a dos demais.
Locke (2003, p. 24) demonstra que deve haver algum momento em que 0s homens

13 " estabelecendo, deste

estejam em um “estado simple y politicamente libres de obligacion
modo, uma “justificacion alternativa y contractual, aunque fundamentalmente cristiana, de la
natureza y la autoridad del gobierno™'*. O autor se refere ao estado de natureza como um
estado de liberdade e igualdade. Liberdade “para ordenar sus actos y para disponer de sus
propiedades es como mejor les parezca, dentro dos limites de la ley natural, sin necesidad de
5915

pedir permiso y sin depender de la voluntad de otra persona”=>, e é:

un estado de igualdad, dentro del cual todo poder y toda jurisdiccién son
reciprocos, en el que nadie tiene mas que otro, puesto que no hay nada mas evidente
que seres de la misma especie y de idéntico rango, nacidos para participar sin
distincién de todas las ventajas de la Naturaleza y para servirse de las mismas
facultades, sean también iguales entre ellos, sin subordinacién y sometimiento™
(LOCKE, 2003, p. 24).

Neste estado, 0 homem se faz dotado de direitos naturais estabelecidos pela lei natural,
a qual coincide com a razdo. Esses direitos sdo, primeiramente, o direito a prépria
conservacdo e a liberdade, derivando-se de todos os demais direitos (AGUILAR VIQUEZ,
1992).

Sobre a liberdade, Locke (2003, p. 24) afirma que é o “fundamento de todo el resto
[...] no tengo razon alguna para suponer que alguien, que quiera quitarme mi libertad, no
quiera, cuando me tenga en su poder, quitarme cualquier otra cosa™'’. N&o haveria diferenca
entre apontar contra nossa liberdade e fazé-lo contra nossa vida, portanto, tentar submeter
alguém ao poder absoluto € um atentado contra a sua vida, ja que é a liberdade que permite
protegé-la. Destas palavras se pode deduzir que o direito a liberdade e o direito a conservagédo

se identificam, ambos tém como fim proteger a vida do sujeito de direito.

12«
13 «

a condicdo na qual se encontram os homens antes de concordar em mudé-lo” (tradugdo nossa).

estado simples e politicamente livres de obrigacao” (tradugao nossa).

1 «justificativa alternativa e contratual, ainda que fundamentalmente cristd, da natureza e a autoridade do
governo” (traducdo nossa).

1> «para ordenar seus atos e para dispor de suas propriedades é como melhor lhes parece, dentro dos limites da lei
natural, sem necessidade de pedir permissdo e sem depender da vontade de outra pessoa” (tradugdo nossa).

18 «“um estado de igualdade, dentro do qual todo poder e toda jurisdic&o s&o reciprocos, no tocante a que ninguém
tem mais que outro, posto que ndo ha nada mais evidente que seres da mesma espécie e de categoria idéntica,
nascidos para participar sem distin¢do de todas as vantagens da Natureza e para servir-se das mesmas faculdades,
sejam também iguais entre eles, sem subordinagéo e submiss&o” (tradu¢do nossa).

7 “fundamento de todo o resto [...] ndo tenho razdo alguma para supor que alguém, que queira retirar a minha
liberdade, ndo queira, quando eu estiver em seu poder,tirar-me qualquer outra coisa” (tradugéo nossa).
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Do direito a conservacdo deriva o direito a propriedade, o qual é primeiramente
direito a propriedade comum de todo aquele que a natureza proporciona ao homem para seu
sustento e bem-estar, porém que se transforma em propriedade privada ao ser retirada do
estado de natureza porque pde nela seu proprio esforco ou trabalho, o qual lhe pertence
enquanto cada um é dono de sua propria pessoa. Assim, quem separa uma coisa da condicao
comum em que a natureza a colocou, agregando a ela seu esforco, exclui dela o direito
comum dos demais.

O pensamento de Locke estima que a entrada do homem na sociedade civil através do
estabelecimento de uma autoridade politica, longe de implicar uma rendncia a liberdade, que
de qualquer modo é apenas liberdade para agir dentro dos limites da lei da natureza que a
autoridade civil deve fazer cumprir, seria 0 melhor modo de saldar nosso dever de
autoconservacdo. O contrato social, estabelecido a partir do consentimento dos contratantes,
d& lugar a uma sociedade civil em que as leis da natureza ndo perdem vigéncia. Em
consequéncia, consentir em dar poder absoluto a uma autoridade implicaria outorgar o que
ndo se tem e 0 governo resultante ndo poderia ser legitimo.

Os ideais que o liberalismo difundiu incluiram as liberdades civis: liberdade de
pensamento, de expressdo, de associacdo, a seguranca da propriedade e o controle das
instituicOes politicas mediante uma opinido publica informada. Esses fins deveriam realizar-se
praticamente mediante a adocdo de formas de governo constitucional que incorporaram como
regras a atuacdo do governo dentro dos limites fixados pela lei. Tal fato ndo poderia ser
diferente, porque o liberalismo é um sistema que fundamenta o direito a propriedade como um
direito instrumental e a autoconservacdo da espécie humana tem um dever para com este

direito. Assim;

la doctrina racionalista de los derechos naturales, que plante a la centralidad del
individuo y, consecuentemente, del derecho subjetivo, y cuyo caracter
contractualista a través del pensamiento de John Locke, constituye el sustrato
tedrico a partir del cual se desarrollé el liberalismo, como movimiento de ideas y

politico™ (SABINE, 1994, p. 59).

Em conformidade com as ideias de Sabine, 0s representantes mais classicos séo
Locke, Montesquie, Kant, Constant, Stuart Mill e Toccqueville. O liberalismo se manifestou
primeiramente na Europa Ocidental — destacando-se na Inglaterra —, e nos Estados Unidos,

gerando suas principais consequéncias praticas no século XIX e representando, durante todo o

18 «a doutrina nacionalista dos direitos naturais, que fundamente a centralidade do invividuo e, consequentemente, do direito subjetivo, e cujo
carater contratual através do pensamento de John Locke, consiste o substrato teorico a partir do qual se desenvolveu o liberalismo, como
movimento de ideias e politico” (tradug¢ao nossa).
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século XX, uma das mais influentes correntes de pensamento politico. Seus ideais foram
expostos em grandes manifestos politicos, como a Declaragdo de Independéncia dos Estados
Unidos (1776) e a declaracdo de direitos francesa (1789). A declaracdo de 1776 afirma pela
primeira vez uma série de direitos humanos que o Estado deveria reconhecer e assegurar e que
ndo se fundam em uma concessdo do poder, como ocorreu com anteriores declaragcoes (o Bill
of Right, de 1689, o Habeas Corpus, de 1679 ou a Petition of Right, de 1627, por exemplo). A
legitimidade da declaracdo se apoia na existéncia de direitos naturais prévios as relacdes
sociais, politicas e juridicas, inerentes a todo homem e, no pacto social que fundam as
sociedades politicas, cuja existéncia se subordina aos direitos inaliendveis e inerentes ao
homem.

De acordo com a tradicdo liberal, Hayek (1979) retoma os pensamentos sobre os
direitos negativos e positivos. No centro de sua critica se encontra o conceito de “justiga
social”, enquanto é sobre este conceito que se constroi a demanda por direitos de natureza
econdmica e social. Em Justicia, Legislacion y Libertad (1979), ele definird o direito-crédito
como aquele que “corresponde a todo ser humano de recibir determinados beneficios, sin que
se especifique sobre quién ha de recaer la obligacién de proporcionarlos y cémo debera
realizarse tal funcion™® (HAYEK, 1979, p. 32). Porém, pela ldgica dos direitos subjetivos, é
necessario que exista um alguém que seja obrigado a satisfazer esses direitos, esse alguém,
assinala, ndo pode ser a sociedade “es que la «sociedade» no puede pensar, actuar, valorar o
«tratar» a nadie de uma manera especifica®®” (HAYEK, 1979, p. 33). A sociedade se rege
pela ordem do mercado, isto €, a ordem produzida pelo mutuo ajuste no mercado das
individuais economias; trata-se de una ordem espontanea na qual as pessoas submetem sua

conduta as normas relativas a propriedade:

“Social” justice (or sometimes “economic” justice) came to be regarded as an
attribute which the “actions” of society, or the treatment of individuals and groups
be society, ought to possess. As primitive thinking usual does when first noting some
regular processes, the results of the spontaneous ordering of the market were
interpreted as if some thinking being deliberate directed them, or as if the particular
benefits or harm different persons derived from them were determined be deliberate
acts of will, and could therefore be guided be moral rules. This conception of
“social” justice is thus a direct consequence of that anthropomorphism or
personification be which naive thinking tries to account for all self-ordering
processes.”t (HAYEK, 1976, p. 62-63).

19 . . . ,
“corresponde a todo ser humano receber determinados beneficios, sem que se especifique sobre quem ha de

recair a obriga¢do de proporcionar-lhes e como devera realizar-se tal fungdo” (tradug@o nossa).

20«3 sociedade ndo pode pensar, agir, valorizar ou tratar ninguém de maneira especifica” (tradugo nossa).

21 Justica "social" (ou, as vezes, justica “econdémica™) foi considerada como um atributo que as "acBes" da
sociedade, ou o tratamento de individuos e grupos pela sociedade, deveriam possuir. Como faz o pensamento
primitivo quando constata pela primeira vez alguns processos regulares, os resultados da regulacdo espontanea



37

A respeito da sintese dos direitos individuais e liberdade, a sentenca ¢ uma: “cuando el
Estado aspira a emprender importantes funciones adicionales, encontrara que sélo puede
hacerlo por coercion, y tanto la libertad como la democracia seran destruidas » 22 (HAYEK,
1979, p. 35). As opcbOes do Estado se reduzem a uma dualidade: Estado minimo e
democrético ou totalitarismo.

E evidente que, consoante com a visdo neoliberal, faz énfase a individualidade, a qual,
atraves da racionalidade e da preeminéncia dos interesses individuais contra os coletivos, forja
pessoas narcisistas, que consideram que o importante é o bem-estar pessoal em detrimento do
bem-estar coletivo ou social.

Entendemos que esta explicacdo liberal e neoliberal é necessaria para entender como
as ideias sobre os direitos civis foram historicamente teorizando-se. Tal como afirma T.H.
Marshall em (1992, p. 55), “sin violentar demasiado la precision histérica podemos asignar
un siglo al periodo formativo de cada clase de derechos: los derechos civiles, al siglo XVIII;
los derechos politicos, al siglo XIX; y los derechos sociales, al siglo XX**?*

A classificacdo mais usada atualmente distingue entre direitos de primeira geracdo: 0s
direitos civis e politicos, e direitos de segunda geracdo: direitos econdmicos, sociais e
culturais, acrescentando-se, nos Ultimos tempos, uma terceira geracdo: os direitos dos povos
ou de solidariedade®, proposta por Karel Vasak, do Instituto Internacional de Direitos
Humanos, em Estrasburgo, no ano de 1979.

A educacdo primaria e a secundaria sdo um direito humano de segunda geracéo, cujo
objetivo pertence a esfera do Estado. De acordo com as Nacdes Unidas®®, a educagéo faz parte
dos direitos econdmicos, sociais e culturais e sua responsabilidade corresponde ao Estado. E
valido questionar o que é o Estado e que tipo de Estado garante melhor esse objetivo.

Precisamente, Pierre Bourdieu, um dos tedricos contemporaneos mais importantes nas

distintas areas das ciéncias sociais, por meio de suas obras, aproxima-nos das respostas

do mercado foram interpretados como se algum ser pensante os tivesse planejado deliberadamente, ou como se
os beneficios particulares ou os prejuizos de diversas pessoas, decorrentes daqueles, fossem determinados por
atos de vontade e poderiam, portanto, ser guiados por regras morais. Esta concepcdo de justica "social” é, assim,
uma consequéncia desse antropomorfismo — ou personificacdo — pelo qual o pensamento natural tenta dar conta
de todos os processos intrinsecamente ordenados (traducdo nossa).

22 «quando o Estado aspira a empreender importantes fungdes adicionais, encontrara que apenas pode fazé-lo por
coercdo, e tanto a liberdade como a democracia serdo destruidas” (traducéo nossa).

28 «sem violentar a precisio historica, podemos assinalar um século ao periodo formativo de cada classe de
direitos: os direitos civis ao século XVIII; os direitos politicos ao século X1X; e os direitos sociais ao século XX
(traduc@o nossa).

# Disponivel em: <http:/historico.juridicas.umam.mx/publica/librev/rev/derhum/cont/30/pr/pr20.pdf> Acesso
em: 22 abr. 2015.

% Disponivel em: <http://www.un.org/es/rights/overview/charter-hr.shtml> Acesso em: 22 abr. 2015.



http://historico.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/derhum/cont/30/pr/pr20.pdf
http://www.un.org/es/rights/overview/charter-hr.shtml
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referentes as perguntas anteriormente formuladas, convergindo na superagdo dos dualismos da
sociologia (objetivismo versus subjetivismo, estrutura versus agéncia, qualitativo versus
quantitativo etc.)

Bourdieu institui trés categorias de analise como ferramentas para pensar a producéo e
a reproducdo do sentido das préticas sociais que permitem comparar e aplicar as diversas
sociedades, embora suas teorizagcGes tenham surgido principalmente a luz do estudo da
sociedade francesa. Estas categorias sao o habitus, os campos sociais e o capital. Entretanto
esta triade ndo pode ser entendida se ndo consideramos o espaco social.

O espaco social global é a sociedade, constituida por campos que se cruzam,
integrando-a. E um “conjunto de posiciones distintas y coexistentes, externas unas a otras,
definidas en relacién unas de otras por su exterioridad mutua y por relaciones de
proximidad, de vecindad o de alejamiento y asimismo por relaciones de orden"?
(BOURDIEU, 1997, p. 78), entendida como uma distancia social que ordena e hierarquiza. E
uma “realidad intangible, que no se puede mostrar ni tocar con el dedo, y que organiza las
practicas y las representaciones dos agentes®™ (BOURDIEU, 1997, p. 42). Neste sentido, a
posicao que ocupa um ator social no espago é congruente com sua visdo de mundo, com as
distintas representacGes que pode fazer de sua propria realidade, assim como as de outros
agentes.

O habitus é o corpo socializado; esta constituido por um sistema de disposi¢des,
atitudes ou inclinacdes adquiridas, duradouras e transferiveis que geram e classificam acdes,
percepcOes, sentimentos e pensamentos nos agentes sociais de uma certa maneira, geralmente
escapando a consciéncia e a vontade. Estas disposi¢Ges sdo incorporadas ou interiorizadas
pelos individuos desde a sua infancia, mediante um processo de socializacdo multiforme e
prolongada. Neste Gltimo sentido, habitus ¢ “historia hecha cuerpo®®" (TELLEZ IREGUI,
2002, p. 93).

Entende-se que habitus é a subjetividade socializada e, por sua vez, a interiorizacéo
da exterioridade, ou seja, a interiorizacdo da posicao social do agente em sua vida cotidiana
(e, portanto, a composicdo de seus capitais): € o "principio generador y unificador que

retraduce las caracteristicas intrinsecas y relacionales de una posicién en un estilo de vida

% «conjunto de posicdes distintas e coexistentes, externas umas as outras, definidas em relagdo umas as outras

por sua exterioridade mutua e por relagdes de proximidade, de vizinhanga ou de distanciamento e assim mesmo
por relacdes de ordem” (tradug@o nossa).

*7 “realidade intangivel que nio se pode mostrar nem tocar com o dedo, e que organiza as praticas e as
representagdes dos agentes” (tradugdo nossa).

% “historia feita corpo” (traducéo nossa).
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unitario, es un conjunto unitario de eleccién de personas, bienes y practicas"?® (BOURDIEU,
1997, 52). Dai a énfase dada por Bourdieu sobre a ideia dos corpos estruturados:

Si el campo es el marco, el habitus es el efecto do marco, su interiorizacion: ...es un
cuerpo socializado, un cuerpo estructurado, un cuerpo que se ha incorporado a las
estructuras inmanentes de un mundo o de un sector particular de este mundo, de un
campo, y que estructura a la percepcion de este mundo y también la accién en este
mundo®® (BOURDIEU, 1997, p. 53).

Neste sentido, sdo tdo importantes as preferéncias e 0s gostos dos agentes (atividades
esportivas, preferéncias culinarias, bebidas alcoodlicas etc.) como as formas de realiza-los, 0s
limites sociais do permitido e do ndo permitido, do que € esteticamente aceito e do que nao é.

A terceira categoria importante para entender o funcionamento dos outros conceitos € a ideia
dos campos sociais. Eles se definem como espagos sociais estruturados de posi¢cGes ou postos
hierarquizados, quer dizer, como sistemas de posicfes onde todos 0s agentes sociais se
encontram inter-relacionados de maneira duravel e dindmica (TELLEZ IREGUI, 2002). As
relacbes entre os participantes de um campo social podem ser consensuais, porém, em geral,
tém um carater conflituoso e antagbnico, que tem origem no uso e na distribuicdo das formas
de capital (bens materiais ou simbdlicos) especificas que circulam nos campos. O potencial de
competéncia e conflito dos campos sociais sdo os cenarios de luta distribuidos no espaco
social por seus tipos diferenciais de capital, que se impdem aos agentes individuais e contribuem
para conservar ou transformar a estrutura social (BOURDIEU, 1989). Sdo lugares de

producdo, consumo e reproducdo de representacdes do mundo dos agentes.

Se puede describir al campo social como un espacio multidimensional de posiciones
tales que toda posicion actual puede ser definida en funcién de un sistema
multidimensional de coordenadas cuyos valores corresponden a los valores de las
diferentes variables pertinentes: donde los agentes se distribuyen asi, en la primera
dimensidn, segun el volumen global de capital que ellos poseen y, en la segunda,
segln la composicion de su capital. Es decir, segun los pesos relativos de las
diferentes especies en el conjunto de sus posesiones® (BOURDIEU, 1977, p. 73).

2 «“principio gerador e unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posicdo em um

estilo de vida unitério, é um conjunto unitario de eleicdo de pessoas, bens e praticas” (tradugdo nossa).

¥ Se 0 campo é 0 marco, o habitus é o efeito do marco, sua interiorizagio: ... é um corpo socializado, um corpo
estruturado, um corpo que se incorporou as estruturas imanentes de um mundo ou de um setor particular deste
mundo, de um campo, e que estrutura a percepcao deste mundo e também a acao neste mundo (tradugdo nossa).
%! Pode-se descrever o campo social como um espaco multidimensional de posicdes tais que toda posicdo pode
ser definida em funcdo de um sistema multidimensional de coordenadas cujos valores correspondem aos valores
das diferentes varidveis pertinentes: onde os agentes se distribuem assim, na primeira dimensdo, segundo o
volume global de capital que eles possuem e, na segunda, de acordo com a composi¢do de seu capital. Quer
dizer, segundo os pesos relativos das diferentes espécies nos conjuntos de suas possessdes (traducéo nossa).
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Existem diferentes tipos de campos para os agentes: o campo cientifico, o académico,
o religioso, o literario etc., e cada campo desenvolve suas espécies congruentes de capital.
Assim, cada campo tem sua prépria logica e sua propria hierarquia, onde o agente deve
disputar seu lugar segundo as regras do jogo. Os grupos de agentes que dominam um capital
dominam também o campo desse mesmo capital e, ao reproduzirem-se biologicamente, estdo
efetuando uma reproducdo social de seus dominios. Neste sentido, 0s espagos sociais, além de
separar 0s agentes segundo as cotas de poder acumuladas, agrupam uma quantidade de
agentes com estilos de vida similares, por terem as mesmas propriedades objetivas e as
mesmas disposicOes de habitos. E justamente esta localizacio dos agentes por meio de
campos de dominio no espaco social (pessoas com as mesmas cotas de poder, como dinheiro,
circulos sociais, niveis de escolaridade etc.) que explica por que pessoas de diferentes
posicdes sociais ndo poderiam encontrar-se em um ponto do espaco social; e, se por acaso se
encontrassem, no se entenderiam. Os temas de comunicagdo, a eleicdo dos lugares de
socializacdo, as preferéncias por uma atividade esportiva, um tipo de musica ou de filme estdo
marcados pela distancia social que ndo permite que se juntem pessoas de diferentes marcos
culturais — limites sociais. Por outro lado, a proximidade no espaco social define grupos
concretos que ndo necessariamente constituem uma classe social mobilizada, porém que

poderiam explicar como funciona, por exemplo, o mercado do matrimonio. Assim:

la proximidad en el espacio social predispone al acercamiento: las personas inscritas en
un sector restringido del espacio estaran a la vez mas proximas (por sus propiedades y sus
disposiciones, sus gustos y aficiones) y mas inclinadas al acercamiento; también
resultara més fécil acercarlas, movilizarlas® (BOURDIEU, 2012, 45).

O conceito final no esquema de Bourdieu é o capital, definido como um recurso para
posicionar-se no mundo, que permite ao ator social localizar-se em um plano de hierarquias e

posicdes de menor desigualdade em ralacéo a agentes mais proximos na escala social.

Representa un poder sobre el campo (en un momento dado) y mas precisamente,
sobre el producto acumulado do trabajo anterior (en particular, sobre el conjunto
de los instrumentos de produccidn) y por tanto de los mecanismos que aseguran
tendencialmente la produccion de una categoria particular de bienes, y gracias a
ello, a un conjunto de ingresos y beneficios"* (BOURDIEU, 1979, 25).

% a proximidade no espaco social predispde a aproximac&o: as pessoas inscritas no setor restrito do espaco
estardo, por sua vez, mais proximas (por suas propriedades e suas disposicdes, seus gostos e preferéncias) e mais
inclinadas a aproximacéo; também resultara mais facil aproxima-las, mobilizéa-las (traducdo nossa).

* Representa um poder sobre 0 campo (em um momento dado) e mais precisamente, sobre o produto acumulado
do trabalho anterior (em particular, sobre o conjunto dos instrumentos de producéo) e, portanto, dos mecanismos
que asseguram tendencialmente a producdo de uma categoria particular de bens, e gragas a isso, a um conjunto
de ingressos e beneficios (tradugdo nossa).
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Cada agente € estrutura e volume de capital corporizado e o capital é herdado e
adquirido (BOURDIEU, 1997). A partir desses principios de diferenciagdo, os agentes sociais
definem suas posturas politicas, seus gostos, desejos e preferéncias de consumo (musical,
literério, cinematografico, mascotes, passatempos etc.) e elegem, ademais, suas amizades e
profissoes.

As principais especies de capital sdo o capital econdmico, o social, o cultural e o
simbdlico. O capital econdémico se define pelos bens materiais de producéo e de consumo dos
agentes. Pode-se visualizar nos bens patrimoniais que os pais acumulam e deixam a heranca
para seus filhos como um recurso que os empodera e os distingue das pessoas de sua geragéo, e
os fazem competir por um lugar de renome na escala social. A transferéncia deste tipo de
capital de uma geracdo a outra demonstra o carater historico e mutavel da estrutura social.
Porém, por sua vez, deixa abertas as possibilidades aos agentes tanto de conservar a estrutura,
como de modifica-la.

O capital cultural se mede a partir das habilidades e conhecimentos especializados que
conferem poder por meio do diploma. O diploma é um tipo de capital cultural
institucionalizado pelo Estado que, por meio de rituais de consagracdo, separa 0S mais
qualificados dos menos, e por isso legitima seus papéis de dominacdo (BOURDIEU, 1997). Os
demais tipos de capital cultural sdo o objetivado — possessdo e uso de bens culturais como
quadros, maquinas, pinturas, livros etc. — e o incorporado — habitos, percep¢des e gostos
moldados pelos niveis de escolaridade (BOURDIEU, 1979). O capital social constitui as redes
de contatos durdveis que permitem que 0s agentes escalem posi¢cBes mais convenientes no
espaco social, por exemplo, os circulos sociais aos quais pertencem os agentes. E, finalmente,
0 simbolico € o tipo de capital que tem a capacidade de converter um capital em outro, por
exemplo, a honra e o prestigio social. Esses tipos de capital podem ser herdados ou adquiridos
individualmente.

O funcionamento desses capitais varia segundo as particularidades das culturas e as
estruturas sociais. Em algumas sociedades, a conciliacdo do capital cultural com o capital
econdémico pode transformar-se em capital simbdlico para configurar a hegemonia de um
grupo sobre outro. Entretanto pode haver sociedades em que o poder ndo se detém pela via
das riquezas materiais ou do conhecimento, mas sim a partir da honra e do prestigio social que
devém de campos mais especificos, como o campo do capital religioso ou politico. Assim
mesmo, também ha sociedades que funcionam com todos os tipos de capital, por sua vez.

Destarte, a teoria de Bourdieu é tanto uma filosofia da ciéncia dedicada a revelar as

relacdes objetivas que dao forma e sustentam a vida social, como uma filosofia de acéo que
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leva em consideracdo as disposicdes dos agentes, assim como as situagdes estruturadas nas
que atuam. Esta filosofia de acdo se condensa nos conceitos chave de habitus, campo e
capital, e se define pela relacdo de via de mao dupla entre as estruturas objetivas dos campos
sociais e as estruturas incorporadas do habitus. A pedra angular do pensamento de Bourdieu
esta composta por esta relacdo de duplo sentido entre as estruturas objetivas e as estruturas
incorporadas, onde espagos sociais sdo cenarios de producdo e reproducdo de praticas e
discursos.

De fato, desde a publicacdo de Les Heritiers, em 1962, Bourdieu demonstra, a partir
de estatisticas e estudos de campo, que as instituicbes de educacdo, longe de afiangar os
principios de democracia e oferecer possibilidades de igualdade, beneficiam aqueles
individuos que pertencem a setores socioculturais privilegiados. Desse modo, reproduzem-se
desigualdades sociais que se consideram como naturais e irreversiveis.

Para Bourdieu, o Estado tem o monopdlio legitimo da violéncia fisica, a partir da
definicdo de Weber (1993), e “simbodlica”. A violéncia simbdlica explica a dominacdo em
sociedades de classes: dominacdo do colonizador sobre o colonizado, do homem sobre a
mulher, da escola sobre o estudante, do mundo rural sobre o mundo urbano etc. Os dominados
pensam com categorias mentais herdadas dos dominantes, por exemplo, inteligente/ignorante,
civilizado/selvagem.

Na obra Sobre O Estado (2014), estdo agrupados em uma edic¢do critica 0s cursos
gue Pierre Bourdieu, no College de France, iniciou sobre o tema do Estado, durante os
anos 1989-1990, 1990-1991 e 1991-1992. Por sua natureza, como conjunto de licdes
diante de um publico, esta obra ¢ mais que uma reflexdo sobre o tema do Estado. Em
efeito, abundam nela digress6es sobre a sociologia como o saber, a funcéo social e a ética
do socidlogo, as relagdes entre sociologia e historia e o que Bourdieu pensa de outros
autores, apresentado com frequéncia em forma peremptdria, trata-se do marxismo em
geral ou de alguns de seus autores mais eminentes como Antonio Gramsci, a quem nos
referiremos mais adiante.

O ponto de partida de Bourdieu é pensar o Estado como um objeto impensavel,
como o ponto de vista, de todos os pontos de vista, que permanece invisivel aos olhos de
todas as pessoas. O Estado ¢ uma espécie de fetiche ou “realidade iluséria”, objeto
fantasmagorico que determina os marcos mentais e afetivos com os quais percebemos o
mundo social, o apreendemos e ndo nos localizamos. Nas palavras do autor: “O Estado ¢
um principio de ortodoxia sobre o consenso, sobre o sentido do consenso do mundo”.

(2014, p. 25) Esta ideia, essencial em sua perspectiva, € da maior relevancia porque nos
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permite conceber o Estado ndo simplesmente como um aparelho, como uma coisa, mas
sim como uma relagdo social, como matriz de todas as relagdes sociais, tanto materiais
como simbolicas.

Bourdieu afirma: [...] ““el Estado hace esto’, ‘el Estado hace lo otro’. Podria citarles
kilometros de textos con la palabra ‘Estado’como sujeto deacciones, deoraciones. Setratadeuna
ficcion muy peligrosa que nos impide pensar el Estado.”®* (BOURDIEU, 1997, p. 39). Na
citacdo, ha uma primeira adverténcia, por parte de Bourdieu, a respeito do perigo de apresentar o
Estado sob apenas um conceito, uma ideia. O Estado é colocado entre aspas como dizendo:
tratemos primeiro de outras coisas periféricas ao Estado, busquemos falar das lutas de poder,
papéis da autoridade, da subordinacdo de fungdes, de dominacdo etc. De fato, ao revisar seus
escritos, percebemos claramente que o Estado, o qual Bourdieu se preocupa, abarca desde as
ciéncias sociais, a teoria politica, a filosofia e vem agitar as aguas calmas nas quais
desenvolve a investigagdo em ciéncias sociais, em filosofia e teoria politica em torno desta
figura — o poder, a administracdo e a dominagdo —, pois situa o “Estado” como um conceito,
uma ideia. O Estado é colocado entre aspas.

Ao longo dos trés cursos que compdem o livro (1989-1990, 1990-1991 e 1991-1992),
Bourdieu revisa, de maneira critica, o trabalho de véarios autores, entre 0s quais se destacam
Durkheim, Marx, Weber, Parsons, Elias e Moore, problematizando suas definicbes e as
caracterizacOes realizadas em torno do Estado. Mediante a utilizagdo de exemplos como a anélise
do papel dos juristas em constituicdo do Estado, o mercado de subsisténcia, a educacdo, a
aparicdo de problemas publicos e a administracdo, Bourdieu sinaliza, uma vez mais, a
importancia de que toda geracdo de teoria deve estar sempre relacionada com aquelas dimensdes
praticas desdobradas no campo social. A pratica de Estado que Bourdieu exemplifica de maneira
notavel nos indica, ademais, a forma de conceber a sociologia como uma disciplina com métodos
e procedimentos de verificacdo dos dados que ela produz. Assim, a abstracdo por si sO e a

abstracdo in extremo formariam parte de um obstaculo para o desenvolvimento das ciéncias sociais.

[...] & guisa de sintese provisoria diria que, na medida em que € um principio de
ortodoxia, de sentido sobre o sentido do mundo... o Estado cumpre, parece-me,
certas funcgdes que a tradicdo marxista lhe imputa. Ou seja, é como ortodoxia,
como ficgcdo coletiva, como uma ilusdo bem fundamentada — retomo a definicdo
que Durkheim aplicava a religido —, pois o Estado pode cumprir as suas funcdes
de conservacdo social, de conservacdo das condi¢bes da acumulacdo do capital,
0 que dizem certos marxistas contemporaneos. (BOURDIEU, 2014, p. 34)

% «Q Estado faz isso, 0 Estado faz aquilo. Poderia citar quildmetros de textos com a palavra “Estado” como
sujeito de acOes, de oragBes.Setratade umaficcdomuito perigosaque nos impede de pensar o Estado” (traducéo
nossa).
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Concebidos esses termos, 0 que caracteriza o Estado € a retorica e a teatralizacdo
do oficial e do universal, que institui o pablico, o oficial e o universal, por oposi¢do ao
privado e ao particular. Como se pode observar, o Estado ndo detém simplesmente o
monopdlio do uso legitimo da coercdo, segundo a classica definicdo de Max Weber, mas
sim, e sobretudo, o0 monopolio da coercdo simbdlica. Referindo-se a tradicdo marxista,
Bourdieu (2014, 32) afirma que ela:

[...] ndo levanta o problema da existéncia do Estado, e o resolve pela definigdo
das funcdes que ele preenche; de Marx a Gramsci e Althusser... todos sempre
insistem em caracterizar o Estado pelo que ele faz e pelas pessoas para as quais
ele faz, mas sem se interrogar sobre as proprias estruturas dos mecanismos que
supostamente produzem aquilo que o fundamenta. Evidentemente é possivel
insistir mais sobre as fun¢Bes econémicas do Estado ou sobre suas funcdes
ideoldgicas; fala-se de “hegemonia” (Gramsci) [...] (grifo do autor).

Como se observa, o trabalho de Bourdieu consiste em tomar alguns autores que
considera afins e chave para ir mais além. Isso € claro nos casos de Norbert Elias e
Charles Tille, com os quais concorda com suas visdes do Estado como associa¢do para o
crime organizado, porém os quais recrimina desconhecer a importancia da dominacéo
simbolica como pedra de toque da dominacdo estatal. Vale a pena ressaltar que a forma
de construcdo de suas ideias, mediante a apresentacdo e 0 cotejo com 0s autores
considerados basicos no corpus sobre a teoria e a historia do Estado, faz dessas lices um
material de grande utilidade.

Os trés cursos que compdem o livro apresentam um fio condutor que € claro ao
desmontar as aproximagdes essencialistas sobre o Estado. Para isso, apresenta uma linha de
trabalho composta por trés momentos. O primeiro momento corresponde ao curso que
Bourdieu desenvolveu entre 1989 e 1990, onde coloca as bases das desfiguras da ideia do
Estado como uma entidade e comeca a complementar, embora trate de corrigir, a concepcéao
weberiana do Estado, assinalando que o Estado E o monopélio da violéncia fisica e simbélica
(BOURDIEU, 2014) — violéncia esta que, inclusive, é legitimada. Porém esta aproximacao do
Estado, estabelecida por Bourdieu, situa-nos em uma perpetuacdo da aproximacao marxista,
posto que, do mesmo modo que Marx, apenas alguns poderiam, ou melhor, teriam a
capacidade de exercer dita violéncia: os dominantes. Tal legitimag&o constitui um processo e
uso de certas taticas ao interior do metacampo que constituiria o Estado: retdrica oficial,
difusdo do publico e do privado e das relagdes dos agentes estatais.

O segundo momento corresponde ao curso de 1990 e 1991, quando analisa algumas

das teorias do Estado e sua perpetuacdo nas leituras modernas. Assim, nos trabalhos de Elias,



45

Weber, Tille, Corrigan e Saeer, Bourdieu tenta organizar a génesis do Estado desde uma
perspectiva tedrica e analisar os mecanismos de concentragdo dos diversos capitais,
econémico e cultural, por exemplo, mediante a analise do funcionamento da milicia, ou
contrato e a ordem social, considerando ndo s6 o Estado como aquela ideia que tem o
monopolio de exercer violéncia simbdlica e fisica de maneira legitima, mas também, como
construtor da realidade, a ades&o social e as formas de forcar o espaco social no qual se
encontram expostos 0s agentes. O autor conclui, ademais, que o devenir do Estado moderno
foi ambiguo nas formas de constituir, de concentrar e de administrar o poder.

O terceiro momento corresponde ao curso de 1991 e 1992, no qual Bourdieu tenta
elaborar um modelo da origem da ideia de Estado, analisando, bastante detalhadamente, a
ideia do Estado dinastico a razdo de Estado moderno, em que a tese fundamental, que
Bourdieu busca mostrar, associa-se ao transito para uma centraliza¢do do poder em um unico
campo social, com uma multiplicidade de agentes. Por exemplo, mostra-nos o transito da
concentracdo do poder em uma Unica pessoa, O rei, a um poder que se divide entre um
conjunto de agentes dentro do que denomina um campo de poder. Assim, a emergéncia dos
juristas como figura do publico e de uma série de instituicdes que produzem e reproduzem
gestao do publico, constituem um [...] “un numero de formas sociales y de representaciones
explicitamente constituidas como universales™** (BOURDIEU, 2014, p. 467).

Bourdieu tenta dar um passo mais adiante em sua analise do desenvolvimento do
Estado, ja que almeja identificar quem foram seus principais produtores ou fabricantes do
Estado, como ente invisivel e todo-poderoso. A seu ver, foram o0s juristas, a corporacéo
dos letrados, inventores do oficial e do universal. Tais atores teorizaram e formalizaram
na pratica o monopolio que o Estado arroga para si como representante do interesse geral.
Segundo o autor, o Estado é uma ficcdo de direito produzida pelos juristas que se
produziram enquanto juristas, produzindo o Estado (BOURDIEU, 2014). Como se pode
observar, para Bourdieu, o essencial do Estado é ser um aparelho institucional, quer
dizer, uma burocracia, que articula 0 mundo das relagdes sociais e 0 das representacdes
das relagcBes sociais. Desse modo, o Estado é uma ficg¢do juridica, contudo totalmente
operativa, tanto na dimensao material, como na dimensdo simbdlica da vida social.

No anexo Situacdo do curso sobre o Estado, na obra de Bourdieu, os editores
assinalaram que: “a nocdo do Estado remete ao que, na Franga, ¢ consubstancialmente

associado ao Estado, e mais especificamente ao servico burocratico, a saber as noc¢les de

%5 [...] “um nimero de formas sociais e representacdes explicitamente constituidas como universais” (tradugdo

nossa).
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“servigo publico” e de “bem publico”, de “interesse publico” e de desinteresse”.
(BOURDIEU, 2014).

Os argumentos sobre a violéncia simbdlica, a conformacdo do campo burocratico, a
problematizacdo do publico e, fundamentalmente, a construcdo dos problemas publicos, cujo
cenario o Estado aparecem como um agente interventor desejavel, na condi¢do de que é o
mesmo Estado que produziu uma série de discursos que o legitimam e inscrevem no mundo
social.

No mesmo trecho antes citado, Bourdieu (2014, p. 491) diz: “a nogao do Estado ¢
mais frequentemente usada em La Misére du Monde”. Nesse livro foram ampliadas as
posi¢cBes publicas de Bourdieu a favor dos grevistas durante o0 movimento de dezembro
de 1995 contra as reformas das aposentadorias. Ele analisa os efeitos das politicas
neoliberais em termos que fazem eco as suas aulas “demoli¢do da ideia do servigo
publico”, “retirada e demissdo do Estado”, “desmantelamento da coisa publica”, e
desvalorizagdo da “dedicag@o obscura ao interesse coletivo” (BOURDIEU, 2014).

O autor concebe o Estado como campo, segundo sua definicdo de campo, como
espaco de lutas e disputas, e esse ente (0 Estado) acumula todos os chamados capitais (de
forca fisica, de forca econémica, de forca cultural e, em suma, de forca simbdlica). O
reconhecimento da coergdo simbolica é concentrado em todas essas formas de capital.
Quer dizer, o Estado se constréi em disputas pela hegemonia. Enfim, convém advertir
gue a conceitualizacdo do Estado deste autor se baseia, principalmente, na evolucdo do
Estado francés desde a época medieval até a contemporaneidade. Nesta obra, ao menos,
Bourdieu ndo analisa o Estado francés colonial.

Ainda que Bourdieu nunca tenha estado na Ameérica Latina — apenas atuou por
videoconferéncias com a Universidad Nacional de México, Universidad de Buenos Aires,
e Universidad de Chile, suas ideias sobre o estado séo pertinentes para o contexto latino-
americano. Como os Estados latino-americanos nascem a partir do colonialismo, é
pertinente recordar a teoria da “colonialidade do poder” de Anibal Quijano (2014) que
explica a origem e o carater colonial do padrdo capitalista de poder mundial. Dentro desta
teoria, 0 Estado € entendido como a forma universal de controle de autoridade coletiva (ou
publica) — seus produtos e recursos — € 0 moderno Estado-Nacdo como sua variante
hegeménica. Seguindo o0 pensamento argumentativo de Quijano, o poder € um fendmeno
social e historico constituido pela copresenga permanente de trés elementos: dominagé&o,
exploracdo e conflito. As relagbes de poder se formam no curso da luta pelo controle de cada

ambito de existéncia social, e a existéncia social em sua totalidade. A autoridade coletiva (e
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seus instrumentos: sistema governamental, legal, financeiro e policial-militar) é um desses
“ambitos” em disputa no padrio capitalista de poder mundial. Acreditamos que sdo validas
algumas das observagdes de Bourdieu em relacdo ao Estado colonial latino-americano, em
especial aquelas argumentacdes sobre a violéncia simbdlica, a conformacdo do campo
burocratico e a problematizacdo do publico. E evidente, como podem notar Quijano e
Wallenstein, que a colonizacdo se deu de modo diferente na regido anglo americana em

comparacdo a ibero americana:

[...] en el &rea iberoamericana, el hecho colonial consisti6 menos en una
subordinacion a la corona metropolitana que en una dominacién de los europeos
sobre los aborigenes. El en area angloamericana, en cambio, consistié casi
exclusivamente en una subordinacion politica a la corona britanica. En otras
palabras, las colonias britanicas se constituyeron inicialmente en cuanto sociedades
de europeos fuera de Europa, mientras que las colonias ibéricas lo hicieron en
cuanto sociedades de europeos y aborigenes. De ahi la profunda divergencia de su
evolucién histérica ulterior®® (QUIJANO; WALLENSTEIN, 2012, p. 43).

Resulta interessante constatar o paralelo que Bourdieu e Gramsci estabelecem a

respeito de conceitos que realizam em relagdo ao Estado. Conceitos tais como “dominagdo

99, ¢

simbolica” e “hegemonia”; “campo de poder” e “sociedade civil”; “intelectual” e “intelectual
organico”. Existe um dialogo tedrico entre ambos os autores. Podemos revisar alguns aspectos

comuns.

seria facil enumerar los rasgos del estilo de vida de las clases dominadas que a
través del sentimiento de incompetencia, de fracaso o de indignidad cultural,
implican una forma de reconocimiento de los valores dominantes. Fue Gramsci
quien dijo en alguna parte que el obrero tiene tendencia a trasladar a todos los
ambitos sus disposiciones de ejecutor’” (BOURDIEU, 2012, p. 48).

[...]

Es como cuando hoy se me interroga sobre mis relaciones con Gramsci, en quien se
encuentra, sin duda porque se me ha leido, muchas cosas que yo no he podido
encontrar porque no lo habia leido... (Lo mas interesante en Gramsci, que
efectivamente he leido muy recientemente, son los elementos que aporta para una
sociologia del hombre del aparato de partido y del campo de dirigentes comunistas

% na 4rea latino-americana, o feito colonial consistiu menos em uma subordinacéo & coroa metropolitana que em
uma dominagdo dos europeus sobre os aborigenes. Na area anglo-americana, por outro lado, consistiu quase
exclusivamente em uma subordinagdo politica a coroa britanica. Em outras palavras, as coldnias britanicas se
constituiram inicialmente enquanto sociedades de europeus fora da Europa, enquanto que as coldnias ibéricas o
fizeram enquanto sociedades de europeus e aborigenes. Dai a profunda divergéncia de sua evolugdo histérica
(traduc@o nossa).

" seria facil enumerar os tracos do estilo de vida das classes dominadas que através do sentimento de
incompeténcia e fracasso ou de indignidade cultural implicam uma forma de reconhecimento dos valores
dominantes. Foi Gramsci quem disse em alguma parte que o obreiro tem tendéncia a trasladar a todos os &mbitos
suas disposi¢des de executor (traducdo nossa).
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de su tiempo. Todo eso esta muy lejos de la ideologia del ‘organico’ por la que es
més conocido)*® (BOURDIEU, 1986, p. 27-28).

[...]

Ahi hay una razon méas para fundar el corporativismo del universal en un
corporativismo conectado con la defensa del interés general bien entendido. Uno de
los mayores obstdaculos es (0 era) el mito del ‘intelectual orgdnico’, tan querido por
Gramsci. Al reducir los intelectuales al rol de ‘comparieros de viaje’ del
proletariado, este mito les impide emprender la defensa de sus propios intereses y
emplear sus medios de lucha més eficaces en nombre de las causas universales®
(BOURDIEU, 1989, p. 109).

Pierre Bourdieu e Antonio Gramsci, como foi exposto, dialogam. O teérico de a
dominacdo simbolica deve provavelmente travar uma discussdo séria com o tedrico de a
hegemonia. E, entretanto, apenas encontramos referéncias superficiais de Gramsci nos
escritos de Bourdieu. De fato, Bourdieu resgata de Gramsci 0 pensamento sobre a dominacao
cultural.

De Antonio Gramsci conhecemos quase todo seu pensamento politico através de sua
obra Qauderni de carcere (1975), em que estuda as formas de dominacdo das sociedades
modernas. Para entendé-la melhor, realizaremos um breve resumo de suas argumentagdes
para compreender o lugar que ocupa o Estado.

Gramsci (ANO 1975 apud GRUPPI, 1978 p.12), considera “hegemonia” a forma de
dominacdo social e a define como a forma em que a classe dominante submete a classe
proletaria. As classes dominantes exercem controle social a partir da economia e da politica,
todavia, para Gramsci, o controle social se exerce a partir da cultura. Além disso, “la
realizacién de la hegemonia significa la critica real de una filosofia, la puesta en marcha de
su dialéctica real dentro de la doctrina y la practica polz’tica”40 (GRAMSCI, 1975, p. 464-
465). Assim:

[...] es evidente que estos sacrificios y estos compromisos no pueden referirse a lo
esencial, pues si la hegemonia es ético-politica, no puede dejar de ser también
econdmica, no puede no tener su fundamento en la funcién decisiva que el grupo

% 1...] E como quando me perguntam sobre minhas relagdes com Gramsci, em quem se encontra, sem divida
porque leu meus escritos, muitas coisas que ndo pude encontrar porque ndo o havia lido... (O mais interessante
em Gramsci, que efetivamente li muito recentemente, é os elementos que apontam para una sociologia do
homem do aparelho partidario e do campo de dirigentes comunistas de seu tempo. Tudo isso esta muito longe da
ideologia do ‘orgénico’ pela qual € mais conhecido) (traducéo nossa).

% H4 ai uma razdo a mais para fundar o corporativismo do universal em um corporativismo conectado com a
defesa do interesse geral bem entendido. Um dos maiores obstaculos é (ou era) o mito do ‘intelectual organico’,
tao querido por Gramsci. Ao reduzir os intelectuais ao papel de ‘companheiros de viagem’ do proletariado, este
mito os impede de empreender a defesa de seus préprios interesses e empregar seus meios de luta mais eficazes
em nome das causas universais (traducdo nossa).

%0 <3 realizag4o da hegemonia da critica real de uma filosofia, a execucéo de sua dialética real dentro da doutrina
e a pratica politica” (traducéo nossa).
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dirigente ejerce en el ndcleo decisivo de la actividad econémica* (GRAMSCI,
2003, p. 55)

Segundo Gramsci, a hegemonia se instala através do sistema educativo, das

instituicdes religiosas e dos meios de comunicac¢do. J& 0 momento da hegemonia se da:

donde se logra a la conciencia de que los propios intereses corporativos, en su
desarrollo actual y futuro, superan los limites de la corporacion, de un grupo
puramente econémico y pueden y deben convertirse en los intereses de otros grupos
subordinados. Esta es la fase méas estrictamente politica, que sefiala el neto pasaje
de la estructura a la esfera de las superestructuras complejas, /.../ determinando
ademés los fines econdémicos y politicos, la unidad intelectual y moral, planteando
todas las cuestiones en torno a las cuales hierve la lucha, no sobre un plano
corporativo sino sobre un plano “universal” y creando asi la hegemonia de un
grupo social fundamental sobre una serie de grupos subordinados* (GRAMSCI,
2003, p. 72).

Ou seja, a hegemonia se alcanca em todos esses momentos de articulacdo estrutural do
sistema de poder, para impor, por meio coercitivo, a forca do Estado, através de todos o0s seus
sistemas sociopoliticos, que permitem ao Estado permanecer uno e direcionado com objetivos
preestabelecidos por meio de uma representacdo, de um imaginério coletivo, aceito por todos,
orientados a um sistema politico hegeménico.

Outro conceito-chave em Sociologia é a explicacdo que Gramsci faz do conceito
sociedade civil e de intelectual coletivo. O reconhecimento da complexidade de sociedade e
do Estado moderno é um ponto de partida fundamental para Gramsci, até 0 momento de
identificar a verdadeira politica revolucionaria com a precisa compreensdo do fenémeno

estatal:

El concepto de revolucionario y de internacionalista, en el sentido moderno de la
palabra, es correlativo al concepto preciso de Estado y de clase: escasa
comprension del Estado significa escasa conciencia de clase (la) comprension del
Estado existe no solo para el que lo defiende, sino también para el que lo ataca
para transformarlo®. (GRAMSCI, 1977, p. 31, grifo nosso).

*1 & evidente que esses sacrificios e esses compromissos ndo podem referir-se ao essencial, pois se a hegemonia é
ético-politica, ndo pode deixar de ser também econdmica, ndo pode ndo ter seu fundamente na funcdo decisiva
que o grupo dirigente exerce no ndcleo decisivo da atividade econdmica (tradugdo nossa).

*2 onde se consegue a consciéncia de que os préprios interesses corporativos, em seu desenvolvimento atual e
futuro, superam os limites da corporagdo, de um grupo puramente econdmico e podem e devem se converter nos
interesses de outros grupos subordinados. Esta é a fase mais estritamente politica, que assinala a nata passagem
da estrutura a esfera das superestruturas complexas, [...] determinando, ademais, os fins econdmicos e politicos,
a unidade intelectual e moral, projetando todas as questfes em torno as quais ferve a luta, ndo sobre um plano
corporativo, mas sim sobre um plano “universal” e criando, assim, a hegemonia de um grupo social fundamental
sobre uma série de grupos subordinados (traducdo nossa).

** O conceito de revolucionario e de internacionalista, no sentido moderno da palavra, é correlativo ao conceito
preciso de Estado e de classe: escassa compreensdo do Estado significa escassa consciéncia de classe (a)
compreensdo do Estado existe ndo s6 para o que o defende, mas sim também para o que o ataca para transforma-
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[...]

En Oriente el Estado era todo, y la sociedad civil era primitiva y gelatinosa, en
Occidente bajo el temblor del estado se evidenciaba una robusta estructura de la
sociedad civil. El Estado era solo una trinchera avanzada detras de la cual se
hallaba una robusta cadena de fortalezas y casamatas... Esto exigia un cuidadoso
reconocimiento de caracter nacional. [...] En los estados mas avanzados, donde la
sociedad civil se ha convertido en una estructura muy compleja y resistente a las
irrupciones catastréficas del elemento econémico inmediato (crisis, depresiones,
etc.) las superestructuras de la sociedad civil son como el sistema de las trincheras
de la guerra moderna [...] se trata de estudiar con profundidad cuales son los
elementos de la sociedad civil que corresponden a los sistemas de defensa en la
guerra de posiciones® (GRAMSCI, 1975, p. 57, grifo nosso).

A hegemonia é conquistada, precisamente, em todos esses momentos de articulagcdo
estrutural do sistema de poder para impor a forca do Estado, através de todos seus sistemas de
integracdo e absorc¢do sociopoliticos, que permitem ao Estado alcancar uma unidade e direcdo
com fins predeterminados que formam parte de um imaginario social que dever ser aceito por
todos, a0 mesmo tempo em que € reproduzido como parte da direcdo filosofica e ideoldgica
do sistema politico-hegemonico.

Da mesma forma que Marx, Gramsci cré que a filosofia e a politica estdo reunidas nas

acOes de um sujeito social, coletivo, o proletariado:

[...] mientras se proponga crear un sistema de alianzas de clase que le permita
movilizar a la mayoria de la poblacion trabajadora contra el capitalismo y el
Estado burgués. La supremacia de un grupo social se manifiesta de dos maneras:
como dominio y como direccién intelectual y moral. Un grupo social es dominante
de los grupos adversarios que tienden a ‘liquidar’ o a someter incluso con la fuerza
armada y es dirigente de los grupos afines y apoyados®” (GRAMSCI, 1975, p. 387,
grifo nosso).

Dessa forma, a sociedade civil ¢ a sede da capacidade de “diregdo”, diferente da
capacidade de “mandar”. Uma sociedade civil desenvolvida corresponde a maior gravitacao
do consenso. E, portanto, a base possivel de uma auténtica “hegemonia” e permite a formagio

da “opinido publica”:

lo (traducdo nossa).

* No Oriente o Estado era tudo, e a sociedade civil era primitiva e gelatinosa, no Ocidente, sob o temor do
Estado, evidenciava-se uma robusta estrutura da sociedade civil. O Estado era sé uma trincheira avancada atras
da qual se encontrava uma robusta cadeia de fortalezas e casamatas... Isso exigia um cuidadoso reconhecimento
de carater nacional. [...] Nos estados mais avangados, onde a “sociedade civil” se converteu em uma estrutura
muito complexa e resistente as “irrup¢des catastroficas” do elemento econdmico imediato (crises, depressoes
etc.) as superestruturas da sociedade civil sdo como o sistema das trincheiras da guerra moderna [...] trata-se de
estudar com “profundidade” quais sdo os elementos da sociedade civil que correspondem aos sistemas de defesa
na guerra de posi¢oes (traducdo nossa).

% 1...] enquanto se proponha criar um sistema de aliangas de classe que o permita mobilizar a maioria da
populacdo trabalhadora contra o capitalismo e o Estado burgués. A supremacia de um grupo social se
manifesta de duas maneiras, como dominio e como direcéo intelectual e moral. Um grupo social é dominante dos
grupos adversarios que tendem a ‘liquidar’ ou a submeter inclusive com a for¢a armada e ¢ dirigente dos grupos
afins e apoiados (traducdo nossa).
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El Estado, cuando quiere iniciar una accion poco popular, crea preventivamente, la
opinion publica adecuada, esto es, organiza y centraliza ciertos elementos de la
sociedad civil [...] La opinién publica es el contenido politico de la voluntad politica
publica que podria ser discordante: por eso existe la lucha por el monopolio de los
organos de la opinién publica; periddicos, partidos, parlamento, de modo que una
sola fuerza modele la opinion y con ello la voluntad politica nacional, convirtiendo
a los disidentes en un polvillo individual e inorganico* (GRAMSCI, 1975, p. 196).

Gramsci introduz a nogdo do Estado a qual nos leva ndo so ao sentido juridico, mas
também politico: o Estado deveria ser absorvido pela sociedade civil, enquanto é expressdo de

dominio de classe:

[...] es preciso hacer constar que en la nocion general del Estado entran elementos
que deben ser referidos a la nocién de sociedad civil (se podria sefialar al respecto
gue Estado = sociedad politica + sociedad civil, vale decir hegemonia revestida de
coercién.) En una doctrina del Estado que conciba a éste como pasible de
agotamiento parcial y de disolucién en la sociedad regulada, el argumento es
fundamental. El elemento Estado-coercién se puede considerar agotado a medida
que se afirman elementos cada vez mas conspicuos de sociedad regulada (o Estado
ético o sociedad civil)*’ (GRAMSCI, 1975, p. 165).

O objetivo da revolucdo é transformar as instituicdes e as relagdes sociais. Além disso,
a revolucéo deve ser uma grande reforma, porque ela tem que ser intelectual e, para tanto, é
necessario anular a cultura hegemonica. Portanto, toda revolucdo, para se materializar,
necessita de condi¢fes subjetivas e objetivas. Quando os atores sociais reconhecem oS
problemas comuns e se pdem de acordo para a solucdo dos problemas, estdo sendo criadas as
condicdes subjetivas para a revolucdo. As condicdes objetivas, por sua vez, sdo providas pelo
sistema — capitalista (desemprego, miseria, atrasos do sistema). Gramsci entende a revolugéo
como uma transformacao fundamental impulsionada por iniciativa popular. Contudo se ocupa
de outro caminho para a solugdo das crises organicas ou de hegemonia: a “revolucao passiva”.
Este termo é aplicado a um processo de transformagéo social, “impulsionado para cima”, na

forma de “modificaciones moleculares que, en realidad, modifican progresivamente la

“® O Estado, quando quer iniciar uma agdo pouco popular, cria preventivamente, a opinido pablica adequada, isto
¢, organiza e centraliza certos elementos da sociedade civil [...] A opinido publica é o conteddo politico da
vontade politica pablica que poderia ser discordante: por isso existe a luta pelo monopélio dos 6rgaos da opinido
publica; jornais, partidos, parlamento, de modo que uma sé forca modele a opinido e com isso a vontade politica
nacional, convertendo aos dissidentes em uma poeira individual e inorganica (traducao nossa)

#71...] é preciso fazer constar que na nogo geral do Estado entram elementos que devem ser referidos & nogéo de
sociedade civil (poder-se-ia assinalar a respeito que Estado = sociedade politica + sociedade civil, vale ressaltar
hegemonia revestida de coer¢do). Em uma doutrina do Estado que o conceba como passivel de esgotamento
parcial e de dissolucdo na sociedade regulada, o argumento é fundamental. O elemento Estado-coercdo se pode
considerar esgotado a medida que se afirmam elementos cada vez mais conspicuos de sociedade regulada (o
Estado ético ou sociedade civil) (traducdo nossa)
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composicion anterior de las fuerzas y se convierten, por tanto, en matrices de nuevas
modificaciones ™ (GRAMSCI, 1975, p. 68).

Ademais, para criar uma revolucdo, € necessario um sujeito revolucionario, e este
sujeito revolucionario é um sujeito coletivo. Este sujeito coletivo — a classe trabalhadora —
gera outra forma hegemonica que transforma a sociedade e, por sua vez, influencia e
transforma o individuo — é o que Gramsci denomina filosofia da praxis (ndo se pode separar
0 ser do pensar, e o ser do fazer). A praxis é um territdrio onde se une a ideia e a acdo. Assim,
a praxis revolucionaria, propde uma ideia de contra-poder, de modo que deve haver uma
mudanca na filosofia contra-hegemonica (ideia de classes submetidas).

Tradicionalmente, o conceito de hegemonia se refere ao predominio de um grupo,
classe social, estado ou instituicdo. Gramsci utiliza este conceito para entender como as
classes dominantes exercem este poder sobre a sociedade e aponta que a hegemonia € uma
imposi¢do de tipo cultural, de modo que a hegemonia se instrumentaliza por meio da
educacéo, da religido e dos meios de comunicagédo, ao que Gramsci chama sociedade civil.

Tanto Gramsci como Bourdieu repudiaram as leis marxistas da histéria para
desenvolver sofisticadas nocdes de luta de classes nas quais a cultura exercia um papel
central. Ambos se centraram no que Gramsci chamou de superestruturas e Bourdieu
denominou campos de dominacdo cultural. Ambos deixaram de lado a anélise da economia
propriamente dita para focar em seus efeitos, nos limites e oportunidades que criava para a
mudanca social. Seu interesse na dominagdo cultural os levou a estudar a relacdo dos
intelectuais com a classe e a politica.

Em suas origens, ambos provieram do mundo rural, ambos experimentaram um
similar incbmodo no marco universitario, embora, para Gramsci, isso significasse abandonar a
universidade para dedicar sua vida ao jornalismo e a politica, antes de ser brutalmente
confinado na prisdo pelo estado fascista. Bourdieu, por outro lado, faria da academia seu lar,
galgando posicOes até chegar a ser professor no College de France, onde fez suas incursdes
na vida politica. Apesar de terem se afastado do mundo rural em que haviam nascido, nenhum
dos dois nunca perdeu contato com esse ambiente. A experiéncia dos dominados ou
subalternos se converteu para ambos em uma preocupacao perene.

Dadas as suas similares trajetorias sociais e interesses tedricos comuns, suas
divergéncias fundamentais resultam ainda mais interessantes. Pode-se conjecturar que

possuem bastantes ideias consoantes com o0s mais diferentes contextos historicos — ou campos

8 “modificacdes moleculares que, na realidade, modificam progressivamente a composicéo anterior das folhas e se convertem, portanto, em
matrizes de novas modifica¢des” (tradugdo nossa).
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politicos — em que atuaram. Gramsci seguiu, apesar de tudo, sendo um marxista, implicado
nas questbes do socialismo em uma época em que tal visdo estava ainda muito presente na
agenda politica. Bourdieu, por outro lado, distanciou-se do marxismo, prefigurando o que
chegaria a ser um mundo pds-socialista. Entretanto, ambos tedricos dialogam de maneira
muito fluida sobre o interesse pela dominagéo cultural. Ambos brilharam na escola e com
forca de vontade avancaram a partir de seus povos pobres para centros metropolitanos, cada
um com o apoio de professores dedicados.

Passar de um cenario rural a metrépole urbana, seja Turim seja Paris, foi desalentador.
Os dois eram como um “peixe fora d’agua” no novo ambiente das classes média e alta da
universidade. Bourdieu escreve sobre seu habitus deslocado: “el efecto durable de una muy
fuerte discrepancia entre la alta consagracion académica y el origen social bajo, en otras
palabras un habitus escindido, plagado de tensiones y contradicciones™® (BOURDIEU,
2004, p. 100).

Gramsci nunca terminou a universidade, porém se incorporou a politica da classe
obreira de Turim (na fabrica FIAT), que estava entrando em efervescéncia durante a Primeira
Guerra Mundial, e comecou a escrever para o0 jornal socialista Avanti! Bourdieu, por outro
lado, deixou a universidade e depois de um ano lecionando em um instituto (lecée), foi
requerido para o servico nacional na Argélia, em 1955. Durante cinco anos permaneceria
neste pais devastado pela guerra, dirigindo trabalhos de campo ap6s o fim de seu servigo
militar, lecionando na universidade e representando em seus escritos a cultura e as lutas dos
colonizados, tanto nas cidades como nos povos.

A partir da conexdo com a classe trabalhadora, Gramsci refletiu sobre “as
superestruturas do capitalismo avangado”, as quais incluem ndo s6 um Estado expandido, mas
também as relagdes do Estado com a sociedade civil: “no sélo justifican y mantienen su
dominacidn sino gque se gestionan para ganar el consentimiento activo de aquellos sobre los
que gobiernan” (Gramsci, 1971, p. 245).

Gramsci e Bourdieu dividem uma formagéo social em &mbitos paralelos e homdlogos:
a economia, que gera classes sociais; o politico-cultural, que da lugar & dominacdo e a luta; e,
para Gramsci, o militar, que fixa limites sobre as lutas. Segundo Gramsci, a economia serve
para proporcionar as bases da formacéo de classes sociais: classe trabalhadora, campesinato,

pequena burguesia e classe capitalista. A economia determina a forca objetiva de cada classe,

49 «Q efeito duravel de uma fortissima discrepancia entre a alta consagracéo académica e a baixa origem social,
em outras palavras um habitus rescindido, infestado de tensdes e contradigdes” (traducéo nossa).

%0 “ngo s6 justificam y mantém sua dominacio, mas também se tramitam para ganhar o consentimento ativo
daqueles sobre 0s que governam” (traducéo nossa).
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assim como o estabelecimento de limites sobre as relagdes entre estas. Porém as lutas e
aliancas entre as classes sdo organizadas sobre o terreno da politica e da ideologia, um terreno
que tem sua propria logica. A estrutura politica, por exemplo, organiza as formas de
representacdo das classes, em particular os partidos politicos. Cada ordem politica também
tem uma ideologia hegemonica, um sistema hegemaénico de ideologias que proporcionam uma
linguagem comum — um discurso — e umas visdes normativas formadas pelos combatentes em
luta. A luta de classes ndo € uma luta entre ideologias, mas sim uma luta sobre a interpretacao
e apropriacdo de um sistema ideoldgico singular.

De forma similar, Bourdieu constréi “campos” distinguindo campo econdmico e
campo cultural. Gramsci situa as classes na arena politica onde seus interesses sdo forjados e
organizados. Aqui encontramos partidos politicos, sindicatos, cAmaras de comércio e demais
organizagdes que representam os interesses das classes dadas em relacéo as outras, cada uma
lutando para avancar em seus proprios e estreitos interesses corporativos. Duas classes —
especificamente capital e trabalho — também tratam de chegar ao nivel hegembnico e
representar seus proprios interesses como interesses de todos. De forma paralela, Bourdieu se
centra na forma em que o &mbito cultural oculta a estratificacdo de classe sob a qual se funda.
A absor¢do das préaticas da cultura dominante — e “legitima” — oculta os recursos culturais
baseados nas classes sociais que permitem estas praticas. A apreciacdo da arte, da musica e da
literatura é possivel somente com uma existéncia ociosa e uma riqueza cultural herdada,
porém € apresentada como um atributo de individuos dotados de talento. Considera-se que
estdo na classe dominante porque estdo dotados, e ndo que estdo dotados porque estdo na
classe dominante. Todas as praticas culturais — desde a arte ao esporte, desde a literatura a
comida, desde a musica as férias — estdo alinhadas a uma hierarquia que ¢ homdloga a
hierarquia de classes. As classes médias tratam de imitar as praticas culturais da classe
dominante enquanto a classe trabalhadora outorga legitimidade por abstencdo — a alta cultura
ndo é para eles. Eles sdo impulsionados por exigéncias funcionais, adaptadas a necessidade
material.

Se para Gramsci o campo cultural ¢ um campo de luta de classes, para Bourdieu, a
cultura dissipa a luta, pois esta tem lugar dentro de campos separados, ou dentro das classes
dominantes, porém ndo é uma luta de classes. E uma luta pela classificacdo, pelos termos e
formas de representacdo. Estas divergéncias entre as nocbes de politica de Gramsci e
Bourdieu nos obrigam a prestar atencdo as diferencas entre dos terrenos de contestacdo muito
diferentes: a sociedade civil e o campo do poder.
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Gramsci divide o capitalismo em periodos temporais, ndo em funcgdo da evolugdo da
base econdmica (do capitalismo competitivo ao monopdlico, ou do laissez faire ao
capitalismo organizado etc.), mas em funcdo do desenvolvimento da sociedade civil —
associagcdes, movimentos, organizacdes que ndo sdo parte da economia nem tampouco do
Estado. Deste modo, faz referéncia a apari¢do de sindicatos, organizagdes religiosas, meios de
comunicagdo, escolas, associacbes de voluntariado e partidos politicos, relativamente
autdbnomos do Estado, entretanto, garantido e organizado por este. Gramsci também leva em
consideracdo o sustento institucional da hegemonia, os 6rgdos concretos de producdo

hegemonica:

[...] La escuela como funcién educativa positiva y los tribunales como funcién
educativa represiva y negativa, son las actividades estatales més importantes en tal
sentido. Pero en realidad, hacia el logro de dicho fin tienden una multiplicidad de
otras iniciativas y actividades denominadas privadas, que forman el aparato de la
hegemonia politica y cultural de las clases dominantes® (GRAMSCI, 1975, p. 161).

Gramsci destaca que a constituicdo dos aparelhos produtores de hegemonia atravessa a
esfera estatal e privada, para se articular em um acionar disperso em sua forma, porém com
um sentido unitario em seu conteddo. Do mesmo modo o autor observa de forma pertinente
que “El Estado tiene y pide el consenso, pero también lo educa por medio de las asociaciones
politicas y sindicales, que son sin embargo organismos privados, dejados a la iniciativa
privada de la clase dirigente”™* (GRAMSCI, 1975, p. 162).

Essas “trincheras de la sociedad civil”*® (GRAMSCI, 1975) organizavam de forma
efetiva 0 consentimento com a dominacéo, absorvendo a participacdo das classes subalternas,
oferecendo um espaco para a atividade politica, porém dentro dos limites definidos pelo
capitalismo. Participar das eleigdes, trabalhar nos sindicatos, acudir a escola, frequentar a
igreja ou ler os jornais tinha o efeito de reconduzir o dissenso para atividades no seio de
organizacdes que competem pela aten¢éo do Estado.

Houve consequéncias dramaticas, segundo Gramsci, para a ideia mesma de
transformac&o social. Qualquer tentativa de tomar o poder estatal sera repelida enquanto a

sociedade civil permanecer intacta. Era mais necessario, em primeiro lugar, empreender a

> «A escola como funcdo educativa positiva e os tribunais como funcdo educativa repressiva e negativa, sao as
atividades estatais mas importantes em tal sentido. Porém, na verdade, até alcancar o dito fim, tendem uma
multiplicidade de outras iniciativas e atividades denominadas privadas, que formam o aparelho da hegemonia
politica e cultural das classes dominantes” (tradugdo nossa).

>2 «Q Estado tem e pede 0 consenso, porém também o educa por meio das associagées politicas e sindicais, que
sdo, entretanto organismos privados, deixados a iniciativa privada da classe dirigente” (tradugdo nossa).

%% “Trincheiras da sociedade civil” (traducio nossa).
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longa e éardua marcha através das trincheiras da sociedade civil. Estaguerra de
posicoes requeria a reconstrucdo da sociedade civil, rompendo os mil fios que a conectam ao
Estado para voltar a coloca-la sob a direcdo do movimento revolucionario e, em particular, de
seu partido, o Principe Moderno. A conquista do poder estatal, isto é, aguerra de
movimentos, ndo seria mais que o ato culminante de um conflito muito extenso. Realizando
uma leitura renovada, poderiamos dizer que Gramsci faz referéncia as décadas de lutas dos
movimentos raciais nos Estados Unidos, Franca e Africa do Sul, a luta do Sindicato
Solidariedade na Polonia (1980-1981). Nao seriam esses momentos historicos uma “guerra de
posicdes?”’

Ainda que contenha elementos de uma luta de classificagdes (BOURDIEU, 1991), a
ideia de uma guerra de posi¢des no terreno da sociedade civil, levantando um desafio popular
a ordem social, encontra pouca ressonancia na teoria de Bourdieu. Estranhamente, em se
tratando de um sociélogo, Bourdieu ndo tem nog¢do alguma de sociedade civil. O que
encontramos, na verdade, sdo lideres de organizagdes da sociedade civil — lideres de partido
ou de sindicato, lideres intelectuais ou religiosos — que competem entre eles em um campo de
poder acima da sociedade civil, empregando sua funcdo representativa em favor de seus
préprios interesses, de maneira mais ou menos desconhecida para seus seguidores (Bourdieu,
1991). Onde Gramsci enfatiza a luta de classes — embora sem excluir as lutas no seio das
classes, especialmente da classe dominante —, Bourdieu, como vimos, pde o foco nas lutas de
classificacdo, ou lutas no seio da classe dominante acerca das classifica¢cbes dominantes. Do
mesmo modo que na analise gramsciana o Estado coordena os elementos da sociedade civil,
na de Bourdieu o Estado supervisiona as lutas de classificacdo através de seu monopolio em
ultima instancia dos meios de violéncia simbolica.

As lutas de classificacdo tém consequéncias para os dominados, porém ndo se veem
afetadas por isso. Bourdieu ndo faz referéncia a sociedade civil. Para ele, ha politica no campo
do poder, restringido as classes dominantes. Da mesma forma, para Weber (1993), a maioria
se V& imersa em meio a dominacéo, manipulada por seus porta-vozes.

Como mencionamos anteriormente, Gramsci define hegemonia como uma forma de
dominacdo em que “The combination of force and consent reciprocally equilibrate, without
force overly prevailing over consensus. In fact, the intention is always to ensure that force

appears based on the consent of the majority”.>* (GRAMSCI, 2011, p. 64). Devemos

 «a combinagdo de forcas e consentimento se equilibram reciprocamente, sem que a forca predomine

excessivamente sobre o consenso. De fato, a intengcdo é sempre assegurar que a forca apareca baseada no
consentimento da maioria” (tradu¢do nossa).
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distinguir entre hegemonia e ditadura ou despotismo, onde a coercdo prevalece e é aplicada
arbitrariamente sem normas reguladoras. A hegemonia é organizada na sociedade civil, porém
também abarca o Estado: “The state is the whole set of practical and theoretical activities
with which the ruling class not only justifies and maintains its mastery, but succeeds in
gaining the active consent of those over whom it governs™® (GRAMSCI, 2011, p. 248).

O Estado em Bourdieu exerce essa violéncia simbdlica na mente, criando estruturas
mentais e formas de percepcdo e pensamento, ideias que também desenvolveu Antonio
Gramsci. Por sua vez, a violéncia simbolica com a violéncia fisica e a violéncia econémica
contribuem para que as desigualdades se reproduzam.

O grande aporte de Pierre Bourdieu, a nosso ver, é o imenso aporte que realiza para
entender e explicar-nos como funcionam as desigualdades em sociedades complexas do
capitalismo avancado. Por outro lado, os aportes dos conceitos de Estado e de hegemonia em
Gramsci sdo de um indiscutivel valor para refazer a democracia. Democracia é também
refletir desde as préticas sociais, € assumir um compromisso social desde o politico. Dai a
importancia dos “Conselhos de Fabricas”, pedra angular dos processos de formacgdo e
educacdo democrética dos trabalhadores. E pertinente questionar: onde e como se forma hoje,
em valores civicos e democréticos, a classe trabalhadora? Acaso ndo constatamos hoje uma
erosdo das formas corporativas de protecdo laboral e social? Por meio dos informes da
Organizacdo Internacional do Trabalho, constatamos anualmente a diminuicdo dos
trabalhadores sindicalizados, o que significa que observamos hoje outras formas de
participacdo ou pertencimento que fazem com que os trabalhadores de todos os niveis —
profissionais, técnicos e operarios — fiquem suscetiveis as altas esferas do poder, ou
mediatizados por instituicbes por meio das quais se canalizava antes do voto popular e direto.

Para Gramsci, a classe dirigente reforca seu poder material com formas muito diversas
de dominacdo cultural e institucional, na tarefa de definir e programar a mudanca social
exigida pelos grupos sociais hegemonicos. De modo que, caso se queira cimentar uma
hegemonia alternativa a dominante, € preciso propiciar uma guerra de posi¢des cujo objetivo
é subverter os valores estabelecidos e encaminhar a gente até um novo modelo social. Dai, a
relacdo do intelectual vinculado & classe operaria, com vinculo relacional desde a base social.

O objetivo consiste na imaginacao de uma nova cultura, ndo subalterna.

% “Estado é todo o conjunto de atividades préticas e tedricas com que a classe dirigente ndo s6 justifica e
mantém seu dominio, mas também que consegue fazé-lo com o consentimento ativo daqueles sobre os que
governa” (traducéo nossa).
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Desde o ponto de vista da educagdo, Gramsci destaca a importancia do intelectual que
participa, na concepc¢do do mundo e suscita novas formas de pensar. Gramsci pretende fazer
da filosofia da préxis o expoente hegeménico de uma nova cultura mais civica e democratica.

Ernesto Laclau, por su parte, afirma que:

[...] en los hechos la nocion de formacion hegeménica deberia tomar la centralidad
que en el discurso marxista tradicional correspondia al concepto de modo de
produccion. Es decir, que un socialismo del siglo XXI, no puede consistir en la
socializacion total de los medios de produccién. Lo que se daré en todos los casos
serd una combinacion entre las relaciones de mercado y la funcion regulatoria del
Estado, que es capital... Acentuar este Ultimo aspecto es lo que define a un
socialismo viable y lo diferencia de los enfoques neoliberales, que postulan la
ilimitada capacidad auto-regulatoria de los mercados. En general, podemos decir
que un populismo sano combina la dimension horizontal de la expansion de la
democracia popular con la dimensién vertical ligada a la accion del Estado®
(LACLAU, 2012, apud FOLLARI, 2012, p. 85).

Quer dizer, a hegemonia estaria ligada a uma identidade particular, assumindo a
representacdo de uma universalidade que € absolutamente distinta dela mesma.

Ernesto Laclau, em A razdo Populista (2005), aponta novos desafios a teoria politica
em uma tendéncia a uma maior inclusdo e equidade social, a partir de uma visao progressista
gue comeca quase conjuntamente a varios paises de América Latina, destacando Argentina,
Bolivia, Brasil e Equador.

Em geral, quando se fala de populismo, isso é feito de forma pejorativa, associando-o
com um governo demagogo, governos em que o déficit fiscal € norma geral, caso seja
associado a categoria de “povo”. Laclau (2005, p. 312), propde resgatar esses fendmenos “de
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su lugar marginal dentro de las ciencias sociales™' e pensa-lo ndo como uma forma

degradada da democracia, mas sim como um tipo de governo que permite ampliar as bases

democraticas da sociedade. Ainda segundo o teorico:

El populismo no tiene un contenido especifico, es una forma de pensar las
identidades sociales, un modo de articular demandas dispersas, una manera de
construir lo politico... el populismo garantiza a la democracia...en los ultimos 20
anos, por primera vez en la historia latinoamericana, las aspiraciones nacionales y

>® No fim das contas, a noc&o de formac&o hegemonica deveria tomar a centralidade que no discurso marxista
tradicional correspondia ao conceito de modo de producdo. Quer dizer, que um socialismo do século XXI, ndo
pode consistir na socializacdo total dos meios de producdo. O que se dara em todos 0s casos serd uma
combinacgdo entre as relagdes de mercado e a funcéo regulatéria do Estado, que é capital... Acentuar este Ultimo
aspecto é o que define um socialismo viavel e o diferencia dos enfoques neoliberais, que postulam a ilimitada
capacidade autorregulatéria dos mercados. Em geral, podemos dizer que um populismo sadio combina a
dimensdo horizontal da expansdo da democracia popular com a dimensdo vertical ligada a acdo do Estado
(traduc@o nossa).

> «Sey lugar marginal dentro das ciéncias sociais” (traduc&o nossa).
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populares de las masas logran coincidir con la afirmacion de los derechos
humanos, la division de poderes, el pluralismo politico®® (LACLAU, 2005).

O populismo nasceria pela demanda de novos sujeitos. Por exemplo, suponhamos que
a comunidade realiza uma demanda pela instalagdo de uma parada de Onibus, para abrigar-se
do frio ou do calor, e essa demanda € rejeitada pela autoridade. Se a isso sdo agregadas outras
demandas insatisfeitas — que Laclau chama “cadeia de equivaléncias”, porque todas essas
demandas expressam um todo em comum frente ao poder —, seja por inseguranga, seja por
melhoras da iluminacdo, ou tratamento de aguas, por exemplo, h4 uma situagdo “pré-
populista”. Para que essa situagdao passe a ser “populista” em sentido estrito, deve dar-se a
concisao de que todas essas demandas se cristalizem ao redor de certos simbolos que as
unificam e as interpretam como uma totalidade. Na grande maioria dos casos, esses simbolos
estdo ligados a figura de uma pessoa. O lider popular substituiria 0 que em outros paises se
pode denominar partidos politicos.

Em que se diferenciaria o “populismo” de uma “demagogia de massas”? Primeiro,
devemos esclarecer que entendemos por demagogia de massas uma préatica politica em que se
utiliza o discurso demagogico para produzir um efeito de “pao e circo”. Segundo, enquanto a
ordem econbémica seguir com a concentracao de riqueza e a propriedade em poucas maos, em
resumo, com a vertente de uma visdo econdmica neoliberal, haverd a manutencdo da
demagogia de massas. Portanto, na demagogia de massas se da a absorcdo de demandas
individuais, enquanto que no populismo se formam cadeias de equivaléncias de identidades
populares mais amplas. Por exemplo, os lideres demagogos, comprariam o voto, 0
clientelismo. Essa forma de demagogia ¢ antagdnica ao que Laclau denomina “populismo”. O
caracteristico do populismo ¢ que se divide a sociedade em “os de cima”, que fazem apelacao
a um outro, e “os de baixo”.

A referida estrutura social estaria dada, segundo Laclau, pela forma como se
constituiram os Estados latino-americanos, pelo modo como se organizaram as oligarquias e
as elites (os de cima) para tentar representar as demandas democraticas das massas (os de

baixo), as que as vezes se interpretaram — em sua forma liberal — mediante ditaduras militares

*8 O populismo ndo tem um contetido especifico, é uma forma de pensar as identidades sociais, um modo de
articular demandas dispersas, uma maneira de construir o politico... o populismo garante a democracia... nos
altimos 20 anos, pela primeira vez na histéria latino americana, as aspira¢c@es nacionais e populares das massas
conseguem coincidir com a afirmacdo dos direitos humanos, a divisdo de poderes, o pluralismo politico
(traduc@o nossa).

> Entrevista a E. Laclau. Diario “La Nacion”. Buenos Aires, 10 de julho de 2005. Disponivel em:
<http://www.lanacion.com.ar/719992-ernesto-laclau-el-populismo-garantiza-la-democracia>. Acesso em: 20 out.
2016.



http://www.lanacion.com.ar/719992-ernesto-laclau-el-populismo-garantiza-la-democracia
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nacionalistas, dando origem a fenémenos politicos como o varguismo, no Brasil, o peronismo,
na Argentina, o ibafiismo, no Chile, e, mais recentemente, o chavismo, na Venezuela, o
evismo, na Bolivia, e o correismo, no Ecuador... “Eran democraticas porque respondian a las
aspiraciones de las masas, pero que definitivamente no eran liberales”® (FOLLARI, 2012, p.
87).

Para Marx, el Estado esta también dominado por el particularismo de los intereses
privados: es tan solo un instrumento de la clase dominante. Lo universal tiene que
emerger del seno de la sociedad civil, para lo cual se requiere la constitucion de
una clase que, al emanciparse a si misma, emancipe también al conjunto de la
sociedad. La funcion de clase universal es asi transferida del Estado al
proletariado. Y en la sociedad reconciliada que el marxismo postulaba, el Estado y
la politica no tenian lugar alguno. El destino del Estado, por tanto, era su
progresiva extincion. Desde este punto de vista, Gramsci representa una superacion
tanto de la vision de Hegel como de la de Marx. Coincide con Marx en que la
localizacion exclusiva del universal en la instancia estatal es incorrecta — la
drastica separacion entre Estado y sociedad civil debia ser eliminada (segun
afirmaba: la construccion de la hegemonia comienza en la fabrica). Pero coincide
con Hegel en que el momento del universal es politico — es lo que llamé
‘hegemonia’. En tanto que Marx hablaba de la extincion del Estado, Gramsci
hablaba de la constitucion de un ‘Estado integral’. Y estd claro que éste ultimo no
tiene nada que ver con la forma burguesa de la politica® (LACLAU, 2012, apud
FOLLARI, 2012, p. 88).

A frase de Laclau d& sentido a uma visdo democratica do que seria o Estado no sentido
que ndo é algo imposto, ndo é certamente um Estado construido, por exemplo, a partir de uma
constituicdo entendida por uma minoria, uma elite dirigente com sentido social, que tem
legalidade, porém ndo legitimidade, e sim representatividade social participativa como
aconteceu, por exemplo, historicamente na Bolivia. A Constituicdo do Chile de 1980 também
tem essas caracteristicas. Entendemos que nédo se trata de destruir o Estado e construir-lo do
zero, mas sim que o Estado se constroi a partir de um ponto de ruptura, de quebra, onde a
maioria assume a lideranca dessa quebra e reconstroi um processo de consensos, a partir

daqueles que nédo tiveram ou tiveram minima participacdo direta na tomada de decisdes do

80 «Eram democraticas porque respondiam as aspiracdes das massas, porém que definitivamente n&o eram
liberais” (traducdo nossa).

® para Marx, o Estado esta também dominado pelo particularismo dos interesses privados: é to somente um
instrumento da classe dominante. O universal tem que emergir do seio da sociedade civil, para o qual se requer a
constituicdo de uma classe que, ao emancipar-se a si mesma, emancipe também o conjunto da sociedade. A
funcdo de classe universal é assim transferida do Estado ao proletariado. E na sociedade reconciliada que o
marxismo postulava, o Estado e a politica ndo teriam lugar algum. O destino do Estado, portanto, era sua
progressiva extingdo. Desde este ponto de vista, Gramsci representa uma superagdo tanto da visdo de Hegel
como da de Marx. Coincide com Marx em que a localizagdo exclusiva do universal na instancia estatal €
incorreta — a drastica separacdo entre Estado e sociedade civil deveria ser eliminada (segundo afirmava: a
construgdo da hegemonia comeca na fabrica). Porém coincide com Hegel em que o momento do universal é
politico — é o que chamou ‘hegemonia’. Na condi¢do de que Marx falava da extingdo do Estado, Gramsci falava
da constituicdo de um ‘Estado integral’. E esta claro que este ultimo ndo tem nada que a ver com a forma
burguesa da politica (traducéo nossa).
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coletivo.

O poder do Estado ndo apenas existe no marco das relaces internacionais, mas
também em todo um sistema de producdo hegemonico, inserto em estratégias internacionais
dos Estados, que pde em conexdo as classes dominantes de cada um dos Estados. Esses
estudos sdo Uteis para a compreensdo da globalizacdo capitalista atual e as possibilidades
contra-hegemaonicas existentes no ambito das relagdes internacionais ou globais. Passou-se de
uma representacdo popular a uma representacao dos interesses econdmicos relevantes, que se
manifesta especialmente no ndo cumprimento sistematico das promessas eleitorais, uma vez
alcancado o poder. Talvez este seja o principal obstaculo a necesséaria recuperacdo da fé nas
instituicdes de governo.

Em resumo, Bourdieu, Gramsci e Laclau, mais do que nos dar resposta acerca do que é
0 Estado, induzem-nos a perguntar o que o Estado deveria fazer? Qual € a relacdo entre
Estado e agentes econdmicos, sociais, culturais (e religiosos) entre politicos e burocratas,
entre cidaddos e governo? De acordo com os fundamentos tedricos expostos, podemos
responder que o papel do Estado ndo € apenas coercitivo, mas sim, sobretudo, garante o
desenvolvimento das pessoas. A intervencdo do Estado é positiva quando € benéfica, quer
dizer, provedora de bens publicos. Obviamente, 0 modelo de Estado estd relacionado ao
modelo de economia que este adote e ao modelo de educacgdo que o Estado adote tera relacdo
com o tipo de cidaddo que se forma.

Bourdieu, Gramsci e Laclau, entre muitos outros aspectos, consideram elementos
tedricos marxistas desde uma perspectiva critica: as desigualdades, as injusticas ndo
respondem a uma ordem natural, mas sim a uma visdo filosofica e politica centrada em uma
visdo economicista da pessoa.

Esta analise economicista ndo esteve alheia as universidades e as instituicdes de
educacdo superior como 6rgdos do Estado. Também esses organismos se viram obrigados a
responder tanto a exigéncias contraditorias de forcas que operam no mercado como a uma
ampla gama de demandas sociais. As configuragdes institucionais diferem dependendo, entre
outros fatores, do contexto regional e histérico, das tradigdes universitarias e do tipo de
instituicOes de que se trate.

De fato, as universidades, em quase todo 0 mundo seguem padrdes de comportamento
comuns. Esses padrdes revelam, entre outras coisas, que as transformacdes da educacao
superior sdo, em grande medida, o resultado de dindmicas de poder internas e externas, com
implicagbes que transpassam o0s recintos de educacdo superior. Em suma, a mudanca na

educacdo superior é resultado de relacdes de poder e da politica. Segundo Slaughter (1988, p.
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245):

Puede resultar necesario concebir al Estado y a la educacion superior como
participantes de mdltiples, y a veces enfrentadas, funciones simultdneamente. Por
ejemplo, ambos, Estado y educacién superior, son sujeto y objeto de disputa. Son
escenarios de conflicto en los que diversos grupos intentan obtener la hegemonia
ideoldgica; pero al mismo tiempo, para los miembros de grupos contrincantes, son
también recursos para sus propositos de movilizacion politica en escenarios
externos®.

Na mesma direcdo da analise tedrica, Pusser (2004, p. 3) sustenta que a universidade
deve ser entendida como “una institucion con valor politico, tanto simbolico como

instrumental, en disputas mas amplias por el poder y la autoridad del Estado”®

. Depois de
décadas em que a universidade foi vista como defensora das politicas de acdo afirmativa, ela

foi incapaz de reconciliar sua vocagdo e objetivos com as pressdes politicas externas:

Conforme las universidades publicas se convierten cada vez méas en escenarios de
disputa en torno a la asignacion dos escasos fondos gubernamentales, resulta
imprescindible entender los usos de la universidad como un instrumento en
contiendas politicas més amplias, asi como el papel del Estado en el suministro de
la educacién superior piblica® (PUSSER, 2004, p. 2).

Entendemos que as universidades ndo sO participam do conflito politico com o
Estado, mas também que em si mesmas sdo instituicdes politicas do Estado e que, como tais,
desempenham um papel fundamental na disputa pela hegemonia. Logo, existem correntes
tedricas predominantes, como a teoria critica,que sdo propensas a ver as mudancas estruturais
atualmente em curso na educacdo superior como consequéncia inevitavel da globalizacéo,
sem levar em consideracao a natureza politica da drastica reducéo do financiamento publico, a
pressdo para diminuir a autonomia universitaria (associados a grandes empresas
multinacionais que aportam recursos financeiros para a investigacdo), a nova cultura de
avaliacdo, entre outros processos.

Estas correntes tedricas adotam a nogdo implicita de que o Estado é uma instituicdo

%2 pode resultar necessério conceber o Estado e a educacio superior como participantes de multiplas, e as vezes
enfrentadas, funcdes simultaneamente. Por exemplo, ambos, Estado e educacéo superior, sdo sujeito e objeto de
disputa. S8o cenarios de conflito em que diversos grupos tentam obter a hegemonia ideoldgica; porém ao mesmo
tempo, para os membros de grupos antagonistas, sdo também recursos para seus propositos de mobilizacdo
politica em cenarios externos (traducao nossa).

%8 «uma instituicdo com valor politico, tanto simbélico como instrumental, em disputas mais amplas pelo poder e
a autoridade do Estado” (tradugdo nossa).

% Conforme as universidades plblicas se convertem cada vez mais em cenarios de disputa em torno da
destinagdo dos escassos fundos governamentais, resulta imprescindivel entender os usos da universidade como
um instrumento em contendas politicas mais amplas, assim como o papel do Estado na provisdo da educagdo
superior publica (traducéo nossa).
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pluralista que representa os interesses da sociedade em geral, em vez dos grupos dominantes,
sustentando a natureza politica da educacdo superior, especialmente das universidades
publicas que por sua natureza realizam a funcdo de investigacdo para o desenvolvimento de
condi¢cdes mais humanas da sociedade e o progresso da ciéncia. De acordo com Pierre
Bourdieu, o campo da educagdo superior se entende como dispare, hierarquico, mutavel e em
disputa permanente. Neste campo, as instituicGes e as nacdes estdo ja posicionadas no
contexto global e/ou nacional. Ao mesmo tempo estas instituicdes e nagdes adotam estratégias
de posicionamento (BOURDIEU e JOHNSON, 1993, p. 35) para alcancar novas localizacdes
no campo. As universidades de investigacdo podem, em certa medida, modificar sua posi¢éo a
partir de seus proprios esforgos e iniciativas.

O Estado deve ter presente e entender a qualidade da educacdo superior como
melhoramento continuo dos processos das instituicdes e atores envolvidos na educacao
superior, quer dizer, académicos, estudantes e funcionarios, em sua concepgdo mais
tradicional de “comunidade académica”, com 0 fim de transmitir esse conhecimento a toda a
sociedade. Evidentemente, cada pais, cada regido, tem seu préprio enfoque e prioridade de
educacdo superior, porém os elementos da cultura cadémica sdo vigentes em todas as partes
do mundo: a verdade sobre a utilidade, a critica argumentada sobre “uma” verdade, a
autonomia de pensamento universitario e a ética do conhecimento devem ser 0s principios
para “validar” na educacdo superior por parte do Estado, sobretudo se existem paradigmas
divergentes, especialmente na filosofia, na sociologia, na ciéncia politica, pora mencionar
algumas areas das ciéncias sociais.

Em resumo, optamos por Bourdieu, Gramsci e Laclau, precisamente, porque
consideramos que a qualidade da Educacdo Superior deve ser um espaco publico inclusivo,
representativo da sociedade como um todo, na qual o conhecimento ndo é medido como uma
mercadoria, nem se analisam as relagdes (ndo apenas econdmicas) por meio de esquemas de
custo-beneficio, no que constitui uma construgdo economicista da vida social, mas sim um

bem publico. N&o realiza-lo ¢ continuar perpetuando os mecanismos de “reprodugao social”.
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3 CAPITULO Il - MARCO TEORICO SOBRE A QUALIDADE DA EDUCACAO
SUPERIOR

A educacédo € um elemento importante no desenvolvimento econémico, a longo prazo,
dos paises. A literatura econdmica reconhece pelo menos duas escolas ou teorias sobre a
educacgédo no desenvolvimento. A primeira, a teoria do capital humano, deve ser considerada
no marco da andlise da teoria neoclassica. A partir dos trabalhos de Becker (1962-1964) e
Mincer (1974), considera-se que a produtividade de um individuo depende de sua dotagédo de
capital humano, ceteris paribus. Os referidos autores mostraram que, em média, 0s maiores
niveis de educacdo resultam em maiores ingressos no ensino superior e que a demanda de
educacdo depende dos custos diretos e indiretos e dos ingressos futuros. A educacdo pode
incrementar tanto o capital humano da forca laboral e, portanto, a produtividade (LUCAS,
1989; MANKIW; ROMER; WEIL, 1992) quanto a capacidade de inovacdo da economia,
impulsionando o setor de Pesquisa e Desenvolvimento (PeD), gerando produtos com valor
agregado e impactando o setor produtivo (ROMER, 1986-1990). Ademais, ela pode facilitar
a difusdo e a transmissdo de conhecimento necessario para processar as novas tecnologias
(BENHABIB e SPIEGEL, 1994). Tais teorias correspondem a uma visdao do papel da
educacéo desde um ponto de vista da economia do capital.

Nosso enfoque alerta que esta visdo economicista ndo comprima a visao de dimenséo
social e humana da educacdo — que ndo deve ser apenas um simples agente de cadeia
produtiva, considerando a pessoa uma mera “peca” do sistema produtivo. Assim, seguindo a
linha de argumentagéo tedrica de Bourdieu, Laclau e Gramsci, discordamos deste tipo de
pensamento, enquanto ele ndo responder e nao respeitar as diferencas, de origem e classes
sociais, e ndo existir um nivel de equilibrio na participagdo em um sistema social e econémico
estruturado sobre a desigualdade. Em efeito, a educacdo deve favorecer o desenvolvimento
comunitario e a participacdo de todos os setores, especialmente dos menos favorecidos,
educando para democratizar 0s meios que permitam o progresso econémico e social.

O termo qualidade provem do latim qualitas, que significa “qualidade, maneira de ser,
atributos ou conjunto de atributos que permitem juizo de valor, sendo apreciados como igual,
melhor ou pior que outros (...)” (Enciclopédia Brittanica London, 1995). A qualidade da
educacdo superior € um conceito chave, pois € considerada um fator determinante no nivel de
competitividade de um pais. Van Vught (1994) assinala que a melhora da qualidade tem sido
razdo de preocupacao das instituicdes de ensino superior desde a Idade Média. O prestigio das

universidades medievais era condi¢do fundamental para sua sobrevivéncia. Bolonha e Ferrara
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ofereciam a melhor formacao em direito; Paris e Oxford em teologia; Padua em medicina; e,
no século XV, em nenhuma outra provincia cristd a educacdo floresceu tanto como
Salamanca.

Em muitos discursos contemporaneos sobre a educacao superior, a palavra qualidade é
mencionada com frequéncia, ndo obstante raramente € definida. A qualidade na educacéao
superior é associada as vantagens competitivas oferecidas pelas universidades mais
importantes: o prestigio institucional, a infraestrutura, a preparacdo do quadro docente e a
insercdo dos egressos no mercado de trabalho, por exemplo. A qualidade da educacdo é
associada também como valor agregado, ou seja, a diferenca de conhecimentos, habilidades,
valores, atitudes e possibilidades de incursdo no mercado de trabalho. Se a diferenga for
consideravel, entdo se considera que a instituicio tem um desempenho de qualidade
(TUNNERMANN, 2001).

A ampla difusdo do termo qualidade na contemporaneidade tem produzido certas
imprecisfes em sua definicdo, afinal, sdo diversos os significados e multiplas as abordagens.
Embora a maior parte das pessoas acredite compreender intuitivamente o significado de
qualidade na educacdo, ndo existe um entendimento consensual sobre o termo. Entretanto nos
interessa refletir, neste capitulo, ndo sé sobre os diversos conceitos tedricos existentes sobre a
palavra em questdo, a fim de explicitamos melhor nossos objetivos, mas também discutirmos
a qualidade da educacdo superior, tratando de esclarecer as particularidades que a
caracterizam, pois a questdo é complexa, ainda mais quando esperamos que a educacao
contribua para o desenvolvimento humano sustentavel para a paz, para a seguranca, para 0S
valores universais, para a tomada de decisdes de forma segura e para a qualidade de vida
individual, familiar, da sociedade e do mundo (KENNETH, 2006).

Apbs o fim da Segunda Guerra Mundial, os japoneses enfrentaram a tarefa de
reconstruir o pais. As forcas de ocupacdo dos Estados Unidos da América sdo 0s
intermediarios diretos na reconstrucdo da economia e da infraestrutura, visando a evitar que o
Japdo recuperasse sua capacidade bélica. Um importante numero de especialistas
estadunidenses em qualidade interveio, obrigando os japoneses a adotarem 0s principios
tedricos da denominada filosofia do trabalho de qualidade, aperfeicoada continuamente pelo
estatistico Edward Deming. O resultado foi um incremento na qualidade e produtividade das
empresas japonesas, sediadas tanto dentro quanto fora do pais.

Deming, na obra Saia da crise (2003), estabelece 14 principios para a gestdo de uma
organizacdo em busca de qualidade, orientados para a sobrevivéncia, crescimento e

melhoramento continuo de uma organizacdo, por meio de inovacdo da pesquisa.
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Posteriormente, no final dos anos 1970, comeca a ser aplicada no Japéo a gestdo de qualidade
total por Butman (1997), um dos mais respeitados tedricos da qualidade. Para ele, a qualidade
é a adequacdo a uma utilizacdo, abrangendo todas as caracteristicas de um produto que o
usuario ou comprador reconhece que o beneficia e que nao tenha defeito algum.

A partir desse breve apanhado histérico que apresentamos, foi possivel observar que a
qualidade é um tema que perpassou as fronteiras desde as empresas de producédo industrial, e
prestadoras de servicos, até o setor da educacdo, gerando estratégias como 0s sistemas de
garantia da qualidade, que levam as instituicGes a uma posterior certificacdo ou acreditacdo
tanto de programas como de processos institucionais. Para alcangar determinados padrdes, 0s
paises empreenderam diferentes processos, como as reformas educativas, que em alguns casos
sdo bem recebidas e em outros geram polémica e polarizacdo no pais, porém gue, a posteriori,
pretendem responder ao que cada nacdo percebe como uma educacdo de qualidade.

Na educacdo superior, define-se a garantia de qualidade como o conjunto de
abordagens e procedimentos relativos a medi¢do, monitoramento, controle, manutencao e
melhoria Os requisitos para o planejamento e desenvolvimento de um sistema de controle de
qualidade na educacéo, de acordo com a Higher Education Quality Council, devem reunir os
seguintes elementos: a) ser claro na especificacdo das funcdes, responsabilidades e
procedimentos; b) permitir alcancar metas e objetivos institucionais; ¢) informar sobre os
mecanismos de tomada de decisdo; d) estar livre de preconceitos individuais; €) repetir-se ao
longo do tempo; f) incluir todos os envolvidos; g) apontar quais sdo os indicadores e
evidéncias aceitaveis; h) impulsionar a melhoria continua.

No final da decada de 1980 e comeco dos anos 1990, a empresa Motorola inicia um
conjunto de préaticas chamado seis sigma (um tipo de benchmarking, ou seja, um conjunto de
metodologias que proporcionam desempenho superior em um determinado ramo de atividade
humana). Usado como pardmetro para comparar o nivel de qualidade dos processos,
operacdes, produtos, caracteristicas, instalacbes, maquinas, divisdes e departamentos, o
benchmarking, conceito bastante adotado no ramo industrial, expandiu-se mundialmente a
ponto de servir como instrumento de avaliagdo de instituigdes de educacgéo superior. De esta
forma, a qualidade € um fenbmeno que se estendeu as universidades, onde a influéncia do
mercado aumenta, e elas comegcam a ser tratadas como fontes produtivas na formacéo de
profissionais para o trabalho. De inicio, reconhece-se que é impossivel definir a qualidade de
um produto ou servico em termos de uma simples e Unica caracteristica. O conceito de
qualidade implica aspectos descritivos e normativos, em qualquer campo que for aplicado. Na

pratica, costuma-se determinar se um bem ou servico é de qualidade por meio da apreciacéo
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pessoal, um juizo valorativo dificil de ser generalizado em uma s6 concepg¢do. No modelo de
avaliagdo de CIPOF (Contexto, Input, Processo, Output e Feedback) s&do levadas em

consideracdo categorias, padrdes e indicadores para explicar a qualidade.

Tabela 1 — Padrdes e indicadores para a avaliacdo da qualidade, de acordo com o modelo
CIPOF.

Categorias Padroes Indicadores
Infraestrutura humana e  [Recursos e instalagdes adequadas
fisica/material

Contexto

Qualidade e quantidade de pessoal;
Requisitos de admissao

Input S;Ilfggr?tzsmatrlcula de Acesso e matricula de estudantes
Missdo e objetivos estratégicos bem definidos;
Correspondéncia entre os objetivos educacionais e
0s modelos de qualidade;
Missdo e objetivos A relacdo de curriculos, contetdo e enfoques
ProCesso Pro_cessos efetivos de didaticos com o0s objetivos do programa; !Z)uragéo
ensino do estudo; carga para os estudantes; tutoria;

Formas de avaliacdo dos estudantes

Correspondéncia entre os resultados do programa
com 0s modelos de qualidade;

A realizacdo de objetivos; . .
¢ ] Influéncia no mercado de trabalho e na sociedade;

0 Eficiencia Uso eficaz dos recursos (input) para realizar
utput
output
Procedimentos efetivos de avaliacéo interna;
Efetivos planos e acordos para inovagao e gestdo
de qualidade;
Efetiva gestdo de qualidadeCapacidade para mudancas estratégicas e
Feedback interng; _Planificagéo processos de mglhoramento; _
estratégica Estratégias efetivas para melhorar a igualdade e

participacao de estudantes

Fonte: Van Damme (2004, p. 155).

O modelo CIPOF fornece a instituicdes e organizacfes de acreditacdo uma lista de
padrdes e indicadores que podem ser incorporados em suas estratégias para melhorar a

qualidade do ensino superior. Assim, tais critérios podem, teoricamente, conduzir uma
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avaliacdo do processo transparente e universal.

Os padrdes basicos de qualidade sdo formulados em termos de categorias e atividades
organizacionais. Esse padrdo serve como uma expressdo dos critérios de organismos de
acreditacdo utilizados nas suas avaliagbes de qualidade (MIHAILESCU, 2004). A
complexidade dos processos, 0s propo6sitos educacionais perseguidos, a oferta de um servigo
de longo prazo a uma grande diversidade de beneficiarios, a variedade das ofertas, a
existéncia de estruturas e esquemas de gestdo universitaria diferenciada e o fato de estar
relacionada com multiplos interesses sdo fatores que mostram a dificuldade ao tratar o
conceito de qualidade. Para os académicos, ele estaria associado a altos saberes; para 0S
estudantes, a empregabilidade; para os empregadores, a competéncia; para o Estado, ao custo-
beneficio; para a sociedade, a responsabilidade social.

Em suma, nesta perspectiva, o conceito de qualidade € uma construcdo social, que
varia segundo os interesses dos grupos de dentro e de fora da institui¢cdo educacional, além do
tempo e do lugar. Logo, para julgar a qualidade do ensino superior é exigido consenso e
negociacbes entre os principais atores envolvidos. Vlasceany, Griinberg e Parlea (2007)
assinalam que a qualidade pode assumir diversos significados, as vezes contraditérios, em
funcdo: a) da compreensdo de uma variedade de interesses de diferentes grupos e partes
interessadas na educagdo superior; b) dos referenciais: insumos, processos, resultados,
objetivos etc. as caracteristicas do mundo académico que merecem ser avaliadas; e d) o
periodo histérico em desenvolvimento na educacgéo superior.

Outros teoricos sdo mais especificos. Para Becher (1989), a qualidade € um conceito
que é resultado de um momento politico passageiro. Para Neave (1986), ¢ demasiado
impreciso, opinido que encontra eco em Harvey e Green (1993), para quem o termo é
ambiguo e carregado de valor. Por outro lado, Scott (1994) é muito claro ao afirmar que nédo é
possivel uma definicdo oficial de qualidade no ensino superior, ao refletir a opinido de
Westerheidjen (1999) sobre a auséncia de uma teoria da qualidade na literatura da educagéo
superior. Para compreender os significados formais associados ao conceito, realizamos um
apanhado tedrico-conceitual em que se vé a preponderancia de uma abordagem pragmatica.
Harvey e Green (1994) identificaram cinco abordagens sobre a qualidade na década de 1990:
fenbmeno excepcional, adequacdo a um proposito, perfeicdo ou consisténcia, valor por
dinheiro e transformacéo (mudanca qualitativa).

A gualidade como fendmeno excepcional é um conceito tradicional que designa aquilo
que é digno de reconhecimento. Nesta abordagem, ela € vista como algo superior, com carater

elitista e de exclusividade, relacionada a realizacdo de padrdes elevados em circunstancias
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especificas. Essa concepcdo de exceléncia estd associada ao prestigio que uma instituicdo
educacional tem, seja na esfera nacional, seja na internacional. Ademais, possui conotacoes
diferentes, tais como a tabela de posicionamento em rankings universitarios mundiais, em que
se destacam o aspecto global da educacdo superior e a qualificacdo por meio de padrdes
estandardizados de rendimento académico.

A qualidade como adequacdo a proposito se centra nos propdésitos educacionais
definidos por uma instituicdo, que precisa ser efetiva e eficiente na realizacdo dos mesmos. A
instituicdo deve ser capaz de responder a pergunta: como sabemos que estamos cumprindo a
missdo que propusemos? O enfoque nos objetivos da instituicdo é, as vezes, visto como uma
falta de preocupacdo com indicadores minimos e com expectativas externas, observa Van
Damme (2004).

A qualidade como perfeicdo ou consisténcia se baseia, fundamentalmente, na premissa
da inexisténcia de defeitos e do fazer bem as coisas desde o principio. A abordagem do defeito
zero é uma opinido de Peters e Waterman (1984). Esses autores enfatizam a responsabilidade
dos membros das universidades, reconhecendo, porém, que todos sdo responsaveis pela
qualidade do “produto final”. Fazer as coisas bem desde o comeco significa que ndo havera
erros em nenhuma etapa do processo e que a responsabilidade é compartilhada, o que nos
deixa préximos da concepcao de qualidade total.

A qualidade valor por dinheiro, segundo Harvey e Green (1992), refere-se ao juizo de
qualidade em relacdo aos custos monetarios, visto pelas partes interessadas em termos de
retorno. Nesta abordagem, subjaz necessariamente o conceito de accountability, a prestacao
de contas frente aos organismos que concedem fundos aos beneficiarios. Essa concepgdo vem
sendo utilizada na educacgéo superior desde meados da década de 1980, associada sempre ao
custo, e exigindo das Instituicbes de Educagdo Superior (IES) eficiéncia e efetividade.
Concebe-se a qualidade aqui como o grau de exceléncia a um preco aceitavel, o controle de
variabilidade a um custo aceitavel e inclui dados de desempenho e indices de
empregabilidades dos estudantes egressos.

A qualidade como transformacgéo estd baseada na nocdo de mudanca qualitativa: o
ensino superior € visto como um processo continuo de transformacdo do estudante. Uma
instituicdo de qualidade é aquela que propicia as condi¢des para o desenvolvimento humano
integral e uma vida digna e justa, o que significa uma melhora no padrdo de vida. Nessa
abordagem, os indicadores de eficiéncia interna (aprovagdo, repeticdo, evasdo)
tradicionalmente usados, somente refletem parcialmente o nivel de qualidade do programa

educativo.
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Existem também outras abordagens interpretativas sobre a qualidade em sentido mais
vasto, baseadas nas informacOes de especialistas de organismos internacionais, como a
UNESCO, a OCDE e o Banco Mundial. Outro enfoque privilegia a prestacdo de contas e um
processo permanente e continuo de avaliacdo (que funciona como mecanismo regulador), por
meio do estabelecimento de padronizages, indicadores e processos feitos por uma agéncia de
qualidade ou instancia avaliatéria de uma organizagdo. A qualidade como controle, por
exemplo, refere-se a um conjunto de atividades operacionais e técnicas (monitoramento,
planejamento interno, estrutura interna planificada e implementacdo de uma politica)
elaboradas e aplicadas a fim de cumprir com os requisitos de qualidade estabelecidos. A
qualidade como satisfacé@o do cliente ou consumidor significa a capacidade de uma instituicdo
de satisfazer as demandas, dentro do contexto da educacdo superior. Dentro dessa
perspectiva, os clientes sdo os estudantes, ou seja, a qualidade no ensino seria avaliada
comparando-a com outros “clientes” de outras instituicdes educacionais. O perigo dessa
forma de avaliar é considerar o individuo como um produto e a instituicdo como uma
“fornecedora de servigos”. Outra tendéncia, semelhante a essa, ¢ a de avaliar a qualidade
como valor agregado, que tem como foco o perfil dos estudantes egressos.

Em relagdo ao perfil dos universitarios formados, cabe mencionar o alcance do projeto
ALFA Tunning-América Latina®®, que surgiu em um contexto de intensa reflexdo sobre
educacdo superior na esfera nacional e internacional. Até entdo, Tunning havia sido uma
experiéncia exclusiva da Europa, realizada por mais de 135 universidades europeias desde
2001. A América Latina se uniu ao projeto na primeira reunido geral da ALFA Tunning,
realizada em margo de 2005, quando aconteceu uma reunido de fechamento do projeto no
México, em 2007. No projeto Tunning, os grupos de trabalho presentes nesses encontros
elaboraram uma lista de competéncias genéricas, a saber: capacidade de abstracdo, anélise e
sintese; capacidade de aplicar o conhecimento na préatica; capacidade para organizar e
planificar o tempo; conhecimento sobre a area de estudo e a profissdo; responsabilidade social
e exercicio consciente da cidadania; capacidade de comunicacao oral e escrita; capacidade de
aprender a se atualizar permanentemente; habilidade para buscar, processar e analisar
informacdo procedente de diversas fontes; capacidade de critica e de autocritica; capacidade
para atuar em novas situacdes; capacidade criativa; capacidade para identificar, planificar e
resolver problemas; capacidade para tomar decisGes e trabalhar em equipe; habilidades

interpessoais; capacidade de motivar e contribuir para realizar objetivos comuns;

% Disponivel em: <http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=com_frontpage&Itemid=1>. Acesso
em: 14 mar. 2015.
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71

compromisso com a preservacdo do meio ambiente; compromisso com Seu meio
sociocultural; valorizagcdo e respeito pela diversidade e multiculturalidade; habilidade para
trabalhar em contextos internacionais; habilidade para trabalhar de forma auténoma;
capacidade para formular e criar projetos; compromisso ético e compromisso com a
qualidade.

Sobre a UNESCO, pode-se encontrar uma abordagem de referéncia sobre a qualidade
da educacdo no documento intitulado “Conferéncia Mundial sobre Educagdo Superior no
século XXI: visdo ¢ agdo” de 1998. Neste documento, os delegados enfatizaram que a
qualidade do ensino superior € um conceito multidimensional que inclui em suas fungdes o
ensino, o curso, a pesquisa, as bolsas, a equipe, os estudantes, os edificios, as instalagdes, 0s
equipamento e o0s servicos a comunidade universitaria. O mesmo documento assinala que,
para alcancar e manter a qualidade em sua dimensdo internacional, sdo imprescindiveis o
intercdmbio de conhecimentos, a criacdo de sistemas interativos e a mobilidade de estudantes
e professores em projetos de pesquisa internacional, sempre se levando em conta os valores
culturais, a situacdo nacional e 0 uso de novas tecnologias.

O conceito da UNESCO ¢é multidimensional e considera uma visdo em que a
qualidade da educacdo superior possui multiplos niveis e é dindmica, pois pode adquirir
diferentes significados de acordo com os interesses e atores dos grupos envolvidos em seus
insumos, processos, produtos e missdo; aos atributos do mundo académico que se necessita
avaliar e ao momento histérico no qual se enquadra a educacgédo superior.

Esta multidimensionalidade da qualidade da educacdo também a torna uma realidade
complexa, porque, ao depender de varios fatores, ndo se mede com apenas um indicador, pois
sua avaliacao deve ser integral, levando em consideracdo docéncia, geracdo de conhecimento
e a sua extensdo e difusdo, sendo opcao de cada instituicdo determinar como abordara cada
fator. Ademais, a qualidade da educacdo ndo pode estar atada apenas a avaliacdo, ja que esta
por si s0 ndo melhora a qualidade de um sistema. Neste contexto, a qualidade € algo mais
amplo que, além da avaliacdo, abarca pertinéncia, cobertura, niveis de desempenho, eficacia e
eficiéncia; ja que a qualidade, desde a avaliagdo, é vista desde um ponto de vista quantitativo
no que se reportam conquistas e se informa da utilizagdo de recursos. Entretanto, mais além
disso, também estdo os fatores de carater qualitativo, os quais podem ser determinantes em
algum momento. Portanto, pode ser erréneo pensar que se uma instituicdo conta com 0s
melhores professores, recursos financeiros e fisicos e tem acesso a alta tecnologia, € de
qualidade e tera graduados de alta qualidade.

Como sabemos, a educacao superior estd vinculada ao desenvolvimento, em especial
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no contexto atual da sociedade do conhecimento. Assim, considerando os levantamentos da
CEPAL e UNESCO, podem-se considerar trés eixos que relacionam o conhecimento com a
transformacéo produtiva com equidade (CELADE, 1993). O primeiro deles é o incremento
dos niveis educativos da populacéao, investindo os recursos necessarios tanto para melhorar as
taxas de cobertura como também a qualidade do ensino, o segundo, a revitalizagdo dos
esforcos para diminuir a pobreza alcancar uma maior equidade social e, o terceiro, 0 uso
adequado dos recursos naturais e o cuidado com o0 meio ambiente para conseguir um
desenvolvimento sustentavel.

Também a OCDE reconhece que a qualidade educacional é uma construgdo subjetiva
e eminentemente politica, realizada pelos mais diferentes atores envolvidos e determinada
pelos propdsitos previstos. Assim, a qualidade na educacgéo superior esta associada a eficacia,
a competitividade internacional, ao destino dos egressos e a aprendizagem real destes. Para o
Banco Mundial, as instituicbes de educacdo superior devem cumprir com as funcgdes
prioritarias de formar individuos com conhecimentos avancados, requeridos para
determinadas posicdes e setores da sociedade, como o governo e o comércio, e de melhorar
seus rendimentos por meio do exercicio de suas profissdes. Acrescente-se que, na maioria dos
paises, as instituicdes de ensino superior ttm um importante papel social, oferecendo foros de
debates pluralistas. O conceito de qualidade do Banco Mundial estd vinculado a melhoria de
trés funcbes-chave, em um contexto de igualdade: ensino, pesquisa e servigcos (aumento da
resposta da educacéo superior as demandas do mercado).

Por sua vez, o CINDA tem trabalhado no tema e postula a multidimensionalidade do
conceito de qualidade da educacéo superior. Com esse enfoque, incluem-se as caracteristicas
universais e particulares do conceito, que aludem a natureza das instituicOes, a relevancia
social, a eficiéncia, a preparacdo e ao compromisso de professores e pesquisadores.
Igualmente, o sentido do termo est4 associado & consecucdo dos resultados, ao controle dos
processos, a prestacdo de contas e ao desempenho de nivel global da IES ante a sociedade. O
CINDA esclarece que sé se pode dizer, rigorosamente falando, que uma instituicdo € melhor
do que outra quando as duas tém objetivos homologos, partilham da mesma missdo e se
encontram em um contexto similar. Portanto, nesta acep¢do, a melhoria da qualidade do
ensino superior deixa de ser um processo unilinear que pode ser avaliado por um conjunto de
indicadores estaticos e quantitativos.

O CINDA elaborou outro modelo de avaliacdo de qualidade, que pode ser aplicavel a
instituicOes de natureza diversas, com produtos distintos e contextos diferentes, constituido

por sete dimensdes e vinte critérios, conforme tabela abaixo:
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Figura 1 — Modelo de avaliacdo de Qualidade do Centro Interuniversitario para o

Desenvolvimento (CINDA).

DIMENSIONES CONCEPTUALIZACION CRITERIOS
)] Se refiere a: 20)
Una perspectiva teleologica, al " para que se Pertinencia.
RELEVANCIA educa" alos grandes fines educativos de la Tmpacto.
institucion y su concordancia con las -
demandas del medio. Oporfunidad:
Coherencia con la mision, principios
INTEGRIDAD La coherencia existente entre la planeacion y valores.
educativa, la filosofia institucional y el modelo Coherencia entre lo que se promueve
educativo. y lo que esta disponible
La congruencia entre lo planificado y los logros Formulacion de metas explicitas.
EFECTIVIDAD ohtenidos, es decir, el cumplimiento de los Cumplimiento de las metas.
objetivos. Logros de aprendizaje.
Los recursos con que cuenta la institucion para Recursos humanos.
DISPONIBILIDAD DE LOS cumplir sus compromisos en el corto y mediano Recursos materiales.
RECURSOS Blazg; Recursos informaticos.
Los recursos institucionales en heneficio del
EFICIENCIA producto que puede ser un profesional idéneo, Eficiencia administrativa.
una investigacion apropiada o un servicio a la gy s
g Eficiencia pedagogica.
comunidad.
Adecuacion de recursos utilizados.
Comprobar si la seleccion, distribucion y Relacion costo-efectividad.
EFICACIA organizacion de recursos utilizados fue apropiado Costo-beneficio.
para los resultados obtenidos. Tt dr e
PROCESOS El conjunto de factores y fuerzas impulsoras, Interaccion de factores, de tipo
estahilizadoras, frenadoras y retardantes. administrativo institucional.
Interaccion de factores de tipo
pedagogico.

Fonte: GONZALEZ, L. E.; AYARZA, H. (1996, p. 39)

Em afinidade com a abordagem do CINDA, Mufioz Izquierdo (1992) argumenta que a

qualidade da educacdo superior estd evidenciada na medida em que as instituicdes cumprem

suas missoes (as metas propostas sdo alcangadas eficazmente), com aproveitamento 6timo dos

recursos e atendendo, por meio de processos educacionais culturalmente relevantes, as

necessidades e demandas dos individuos. Por conseguinte, o conceito de qualidade na

educacdo é normativo, multifatorial e abarca as seguintes dimensdes:

e Relevancia. O grau em que 0s objetivos educacionais respondem efetivamente as

necessidades, aspiracOes, interesses e possibilidades de cada um dos setores sociais ao qual se

dirige;

e Equidade. Refere-se a distribuicdo equitativa das oportunidades educacionais entre as
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diversas camadas sociais. As universidades publicas poderiam ser reconhecidas como de
maior qualidade por impulsionar a equidade social;

e Eficacia. E um componente estritamente pedagdgico. A educacio é eficaz quando se
alcangam os objetivos propostos pelos contetidos pedagogicos estabelecidos no curso;

e Eficiéncia. Neste ponto de vista, é 0 aproveitamento étimo dos recursos;
e Pertinéncia. Consiste no ajuste dos processos, conteudos e recursos educacionais as

possibilidades reais dos estudantes.

Para Dias Sobrinho (2008), o conceito de qualidade e equidade na qualidade nos
remete ao conceito de educacdo como bem puablico social e direito universal. Essa
multiplicidade de defini¢cbes e abordagens mostra a dificuldade do conceito de qualidade na
educacdo superior. E um tema controverso, pois, por um lado, pressupde oferecer uma
resposta pedagogica a analise da problematica educacional e, por outro, corre o risco de ser
abordado por meio de um enfoque empresarial alheio a sua natureza.

Durante os Ultimos 30 anos, a nocdo de garantia da qualidade evoluiu em grande
medida, impulsionado por dois fatores bem diferenciados: por um lado, o constante aumento
do interesse das instituicdes de educacdo superior por assegurar a qualidade de seu
ensino/aprendizagem; por outro, o interesse de quem financia estas instituicGes e dos proprios

alunos por um uso adequado de seu dinheiro. Segin Woodhouse (1999, p.118): %

El término "aseguramiento de la calidad" se refiere a las politicas, las actitudes,
las acciones y los procedimientos necesarios para garantizar el mantenimiento y la
mejora de la calidad, pero continla afirmando que en ocasiones, se emplea el
término "aseguramiento de la calidad" en un sentido més restringido, ya sea para
denotar la obtencion de un estdndar minimo o en referencia al hecho de asegurar a
las partes interesadas que se obtiene un determinado grado de calidad (es decir, la
rendicion de cuentas)®’

Portanto, a tensdo entre a prestacdo de contas e a melhora da garantia da qualidade é
universal e inevitavel, mais geralmente em relacdo a um estandar minimo, a partir do qual se
possa comparar.

De acordo com Cheong Cheng e Ming Tam (1997), néo existe uma acepg¢ao unanime,
ainda que diversas definicdes estejam profundamente relacionadas. Como se pode observar,

nenhuma delas considera-se universal, capaz de dar conta da complexidade do fendmeno da

% WOODHOUSE, D. Desarrollo del aseguramiento de la calidad de la educacién uperior. Productora Gréfica,
Santiago, 2004, pag. 118.

¢ 0 termo "garantia da qualidade" se refere as politicas, as atitudes, as acdes e aos procedimentos necessarios
para garantir a manutencdo e a melhora da qualidade, porém continua afirmando que em ocasides, se emprega o
termo “"garantia da qualidade” em um sentido mas restringido, ja seja para denotar a obtencdo de um padrdo
minimo ou em referéncia ao fato de assegurar as partes interessadas que se obtém um determinado grau de
qualidade (quer dizer, a prestacdo de contas) (traducdo nossa).
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qualidade no ensino superior (modelo educacional, gestdo e financiamento, filosofia
pedagogica, cobertura das areas de conhecimento, exigéncias do mercado, temporalidade,
tamanho, funcgoes etc.)

Ainda assim, ndo se pode ignorar que as diversas acep¢des existentes impactam
diretamente os processos avaliatorios das institui¢ces de ensino superior. Ao que parece, essas
definicbes ndo se pautam em qualquer base tedrica solida (WESTERHEIDJEN, 1999;
HARVEY 2005; NEWTON, 2005). Alexander W. Astin e Jacques Hallak (1991) consideram
a qualidade na educacgdo superior um conceito escorregadio e etéreo. Em termos praticos, o
caminho mais til é adotar uma abordagem que reconheca a natureza relativa do conceito
qualidade, sobretudo em relacdo as partes interessadas, ao contexto educacional e aos
mecanismos particulares de garantia de qualidade, como auditoria, avaliacdo e classificacao.

Com a intencdo de oferecer mais claridade sobre a questdo da qualidade ecomo ela é
instrumentalizada por académicos e outras pessoas envolvidas no uso dos sistemas de garantia
de qualidade, é conveniente incluir as contribuicbes do estudo de Newton (2006). Ele
desconstroi os conceitos formais de qualidade que surgiram na década de 1990, em contraste
com os significados situacionais posteriores de qualidade expressados por académicos de
primeira linha, ao fazer frente e responder as politicas, sistemas e gestdo de qualidade através
da analise de estudos de impacto.

Para Newton (1999), a qualidade é, em esséncia, sujeita a discussfes e competicdes
entre as partes interessadas. Nao existe nenhum modelo que garanta, de verdade, a qualidade,
porque 0 contexto pode alterar sua operacionalizacdo e a prépria acepcdo do conceito
qualidade. H& uma brecha entre o desenho de um sistema de qualidade e o que realmente
acontece. Qualquer sistema de qualidade sempre se vera afetado por fatores situacionais e
contextuais, sendo a qualidade relativa ao modo como é construido e interpretado o sistema de
garantia da mesma. O autor identifica algumas ligcGes aprendidas com a gestdo de qualidade.
Em sintese, as universidades, no intento de se aperfeicoar, enfrentam uma série de
dificuldades. Existe uma tensdo entre o cumprimento da prestacdo de contas (escrutinio
externo) e a busca do aperfeicoamento. Na visdo do autor, as instituicdes devem responder as
demandas de qualidade com base na autoavaliacdo, que é a marca diferenciada de uma
abordagem madura sobre qualidade. As universidades, porém, encontram muitas dificuldades
para ser autocriticas, mesmo em um contexto de intensa competitividade.

Partindo da reviséo do conceito de qualidade na educagédo superior, fica clara uma
visdo economicista e reducionista, sobretudo, a partir de 1990, quando as palavras-chave

relacionam educacéo superior a producdo de conhecimento, gerenciamento, produgdo de méo
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de obra qualificada e qualidade relacionada com custo-beneficio:

Aiidéia de que a educacdo superior tem como missdo principal o desenvolvimento dos
diversos aspectos socioculturais e econémicos dos paises e sociedades tem vinculacdo
com a trajetoria historica da universidade durante os séculos XIX e XX e sua relagdo
com os Estados e a sociedade. Nessa visdo, além da questdo econdmica, outros
aspectos, como desenvolvimentos cultural, social e democratico de formasustentavel e
equilibrada dos paises e sociedades, também sdo considerados importantes para o0s
propositos da educacgdo superior. Essa concepgdo, como ndo prioriza uma Unica
missdo para a educacgdo superior, suscita a observancia as especificidades de cada
contexto e dos sistemas de educacdo, bem como o respeito as diferenciacGes
existentes em niveis locais, institucionais e regionais. Entre os defensores de uma
maior pluralidade de missdes para a educacdo superior estdo membros da prdpria
comunidade académica e cientifica, a UNESCO, a Unido Européia e mesmo alguns
governos ndo plenamente comprometidos com o ideario neoliberal. Documentos da
UNESCO e da Unido Européia tém demonstrado a ligag&o entre essa concepgdo de
educagdo ¢ aspectos da qualidade em ES pelo uso de termos como “diferenciag@o”,
“pertinéncia” e “relevancia” (BERTOLIN, 2009, p. 138).

Em efeito, a qualidade da educacdo superior para o neoliberalismo se orienta para o
crescimento econdmico e para o mercado de trabalho, ou seja, uma visdo instrumental e
redutiva da visdo economicista do trabalho. Os governos que promovem esta visao neoliberal,
evidentemente adotaram as ideias do Estado minimo e ajustes macroeconémicos, deixando
nas maos do setor privado aproximadamente 85% do total da educagdo superior, mostrando
como sdo mais eficientes que as instituicbes de educacdo superior publica, usando critérios
estritamente gerenciais como, por exemplo, o caso do Chile, onde conselheiros da Camara
Nacional do Comércio sdo membros dos diretérios de algumas dessas instituicdes. Sobre o
perigo desta vis&o, J. J. Brunner (2005, p 38.) afirma:

en todas partes la educacion superior es vista como un pilar de la competitividad de
los paises [...] que es pertinente apoyar su insercion en un sistema economico
global que usa el capital humano y el conocimiento avanzado como principales
factores de produccién [...] que debe hacerse cargo de aumentar las oportunidades
de formacion en favor de los graduados de educacioén media y de la poblacion en su
conjunto [...] que debe diversificar su oferta y plataforma de proveedores con el fin
de acomodar a un nimero creciente de jovenes y adultos con variadas demandas
formativas [...] que debe responder a las dindmicas de expansion, diferenciacion y
especializacion del conocimiento avanzado, en torno al cual se tejen las redes
productivas, tecnoldgicas, de comercio y politicas de la sociedad global®.

% em todas as partes a educacdo superior é vista como um pilara da competitividade dos paises [...] que é
pertinente apoiar sua inser¢cdo em um sistema econémico global que usa o capital e o conhecimento avangado
como principais fatores de producéo [..] que deve levar em consideracdo aumentar as oportunidades de
formacao em favor dos estudantes do ensino médio e a populagdo em seu conjunto [...] que deve diversificar a
sua oferta e a plataforma de provedores com a finalidade de acomodar um nimero crescente de jovens e adultos
com variadas demandas formativas. [...] que deve responder as dindmicas de expansdo, diferenciacdo e
especializacdo do conhecimento avangado, em torno da qual se tecem as redes produtivas, tecnoldgicas, de
comeércio e politicas da sociedade global (traducéo nossa).
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Desde sua origem, a educagdo superior, e em especial as universidades publicas,
configurou-se um lugar de tensdo e conflitos vinculados as demandas por acesso,
reivindicacdes sociais, demanda de participacdo e governabilidade. Tal fato se deu porque a
universidade tradicionalmente ocupava um lugar e uma funcdo chave no Estado moderno.
Agora, a partir da globalizacéo, parecer ser que essa funcdo chave se debilitou e claramente
diminuiu. Ao menos, a partir de 1990 ndo houve grandes mobilizagbes universitarias no
ambito continental, ou de paises, como fui a Revolucdo de Maio de 1968, em Paris, e as que
seguiram posteriormente expandindo-se pela América Latina — com destaque para a
Universidad Autonoma de México (UNAM), por demandas e exigéncias estudantis e do
professorado universitario (estas exigéncias no atual contexto de globalizacdo, caracterizado
por profundas modificacdes que estdo tendo lugar no terreno politico, econdmico, cultural e
educativo, transformaram-se ou cobraram novos significados). De acordo com Cerny (1997),
estas transformagdes refletem a passagem do “Estado Keynesiano de Bem-Estar” ao “Estado
Competitivo”. Ainda de acordo com a visdo de Cerny (1997, p. 258), é possivel afirmar que:
“It is possible to argue that these transformations, and the associated conflicts and disputes,
revolve around the reinforcement and legitimation of processes of accumulation,

privatization, commodification, differentiation and hierarchization”®.

Dessa maneira,
segundo Dale (1999 p. 3), “The changes associated with globalization have consequences for
national states, the definition of their own policies, the definition of their mandate, capacity
and governance” *°.

Os estudos empiricos mais recentes em relacdo ao conceito de qualidade revelam que
os académicos, em geral, comungam a definicdo de qualidade que a considera e a focaliza
como “transformacion del estudiante”’* (WATTY, 2006) . A anélise dos autores consultados
em diferentes paises chega a conclusdes similares, colocando o foco sempre na transformacéo
do estudante. De fato, quando os académicos e docentes associam e privilegiam o conceito de
qualidade da educacdo relacionando-o com “transformacion del estudiante”, estdo fazendo
referéncia ao seu compromisso com o ensino, que é sua profissdo. Esta nogdo de qualidade
empiricamente consensual dos académicos se relaciona com o conceito de bildung’?, levando

destacados teodricos alemdes a se perguntarem se os conceitos de ‘“competéncia”,

89 «E possivel sustentar que essas transformacées, e os conflitos e disputas associadas, giram ao redor do esforgo
e legitimacdo de processos de acumulagdo, privatizacdo, mercantilizacdo, diferenciacdo e hierarquizacio”
(traduc@o nossa).

70 «As mudancas associadas & globalizagdo tém cosequéncias nos Estados nacionais, na definigdo de suas
proprias politicas, na defini¢do de seu mandato, capacidade e governanga” (traducao nossa).

! «“Transformag&o do estudante” (tradugdo nossa).

"2 Cidad#o (tradugo nossa).
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“competéncia basica” ou “destreza” poderiam substituir o conceito de bildung, o que abre um
leque de debates de teoricos alemaes, possibilitando a discussdo do ambito educativo
germanico em conexdo com o debate internacional sobre este tema (Tenorth, 2008). Uma
analise detalhada da experiéncia da educacao superior e das universidades na América Latina
se encontra no recente livro de Marta Barandarian (2012) e no interessante artigo de
Bularmaqui (2008) sobre a discussdo teorica centrada na avaliacdo/qualidade no ensino
superior. O autor aborda quatro enfoques: a perspectiva conceitual sobre a qualidade; a
avaliacdo de sistemas; a avaliacdo institucional; e os indicadores. Ademais, a abordagem
indica algumas consideracGes sobre o sistema atual da educacdo brasileira.

Para Bularmaqui (2008, p. 25) “avaliagdo e qualidade sdo dois termo intrinsecamente
relacionados a educagao superior.” Ele enfatiza que a qualidade é o foco central da avaliagéo,
porque qualquer processo avaliativo visa a conhecer a qualidade ou, ao menos, seus
indicadores. Porém a definicdo conceitual desse termo é complexa, pois o conceito de
qualidade na educacdo possui caracteristicas associadas a polissemia, a indefinicdo e a
ambiguidade. Desse modo, a qualidade possui significados diferentes para distintos
observadores e grupos de interesse, de maneira que ha percepcdes divergentes acerca do que
deveria ser mudado, em termos de garantia da qualidade. Ainda segundo autor, quando se fala
de qualidade da educacao, esta se falando de uma realidade complexa, pois, quando falamos
da qualidade de um curso ou de uma universidade, estamos nos referindo ndo sé a um
aspecto, mas a varias dimensdes desses contextos. Em uma universidade ha, por exemplo, a
dimenséo da gestdo, do corpo docente, do desempenho dos alunos, da pesquisa, da extensdo,
da estrutura fisica, entre outras. Cunha e Wertheim (2001), fazendo mencéo ao texto que trata
das implicagdes da “Declaragio Mundial de Paris” para a politica do ensino superior
brasileiro, destacam que a qualidade da educacdo superior € um conceito multidimensional
que inclui todas as funcdes e atividades: ensino, pesquisa, fomento a ciéncia, pessoal docente,
estudantes, estruturas fisicas, equipamentos, servigos de extensdo a comunidade e o ambiente
académico em geral. Nota-se, portanto, que falar da qualidade de uma instituicdo ou curso
implica, nessa perspectiva, a nogdo da complexidade estrutural e da multidimensionalidade,
no que tange a esses contextos.

Outras nocBes outorgam ao conceito de qualidade na educacdo superior uma cota
maior de protagonismo a circunstancias e atores diferentes, alheias a educacdo em si. Por
exemplo, a ideia de qualidade como exceléncia concede mais importancia as instituicdes e a
sua historia que a profissdo académica; a de adequacgdo a uma finalidade pGe os académicos a

servigo das necessidades — as vezes bastante ambiguas e vollveis — de grupos de interesse
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como 0s empregadores dos graduados; a da qualidade como eficiéncia (valor pecuniério)
enfatiza no controle dos gastos e no desenho dos processos, por cima do trabalho que leva a
cabo o0 académico, e assim sucessivamente.

Em resumo, a avaliagdo se converteu hoje em dia em um instrumento indispensavel
para guiar o desenvolvimento dos sistemas educativos e para valorizar o impacto das politicas
de melhora da educacgdo postas em préatica. De fato, ndo tem sentido avaliar por avaliar, mas
sim que devemos realiza-lo para melhorar nossa acédo e valorizar seus resultados. Avaliam-se
os alunos para planejar e desenvolver melhor os processos de ensino e aprendizagem que se
desenvolvem nas aulas. Avaliam-se as instituicdes de educacgao superior para conseguir que
elas funcionem melhor e mais eficazmente e para conseguir que oferecam as condic¢des que
favorecem uma aprendizagem de qualidade. Avaliam-se os académicos e docentes para
incentivar o seu desenvolvimento profissional e promover as boas préaticas docentes. Avalia-
se 0 sistema educativo para valorizar a adequacdo, a pertinéncia e a eficicia das politicas
educativas que se impulsionam. O que se entende por qualidade da educagao superior e 0 que
as instituicGes enfrentam para alcanca-la? Para solucionar esta incognita foi realizada uma
revisdo tedrica do conceito, apresentando o que os autores refletiam sobre uma definicéo de
qualidade na educacdo superior, as tendéncias que eles expunham e os desafios 0s quais a
mesma enfrenta. Mesmo existindo uma multiplicidade de acepcdes referentes a qualidade, é
certo que cada uma apresenta elementos importantes para dar uma interpretacdo do conceito,
levando em consideracdo que o entorno, 0 momento histérico e as caracteristicas proprias de
cada instituicdo sdo determinantes para chegar a qualidade, pois ela ndo é um termo absoluto,
mas sim relativo e dependente de todos os fatores que constituem o micro e 0 macroentorno
dos centros de ensino.

Com base na literatura internacional e brasileira, fica claro que ndo obstante as
diferentes orientacdes e visdes teodricas da educacdo, os tedricos da qualidade da educacéo
superior procuram centrar-se na transformacdo do sujeito. Ademais da visdo teorica dos
autores expostos, analisar-se-a no capitulo terceiro deste estudo o termo “qualidade” em se
tratando de OCDE, UNESCO e MERCOSUL.
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3.1 A gqualidade da educacéo superior. Internacionalizacéao

Mesmo com uma base tedrica relacionada ao conceito de “qualidade” sendo
desenvolvida ha algumas décadas, como expusemaos, 0S processos para assegurar a qualidade
na educacao superior tiveram um aumento consideravel nos ultimos vinte e cinco anos, como
resposta a algumas necessidades e demandas. Elas consistem em avaliar o impacto da
massificacdo da matricula e da diversidade das carreiras e programas que as distintas
instituicGes oferecem e da necessidade de um mecanismo de controle dos aportes de recursos
publicos e privados destinados ao financiamento da educacao superior. Esses mecanismos de
controle comecaram nos Estados Unidos no final de 1990, contudo, nessa mesma década, ja
existiam tentativas de formas de avaliacdo em alguns paises da Unido Europeia, junto a
acreditacdo e a revisdo académica das instituicdes e programas.

Esse processo de avaliacdo da qualidade se encontra hoje com nomes mais 0 menos
similares em todas as regifes do mundo, porém com caracteristicas e enfoques distintos. Por
exemplo, nos Estados Unidos, o esforco para avaliar a qualidade se realizou por meio de
acreditacdes institucionais, encarregadas pelas mesmas institui¢fes regionais de educacéo, ou
aos colégios de cada profissdo por meio de accountability. Ademais, um nimero importante
de estados norte americanos supervisiona as instituicbes, por meio dos conselhos de
licenciamento (licensing boards) que avaliam de forma periddica as condi¢Bes basicas de
organizacdao.

Na Europa, até antes do acordo de Bolonha, a garantia da qualidade estava orientada
pela promocdo e se limitava a avaliar programas e tambem instituicdes auditando o
cumprimento dos compromissos declarados e a capacidade de autorregular-se. A partir do
Acordo de Bolonha, e da necessidade dos paises de promoverem a mobilidade e a integragdo
europeia, desenvolveram-se 0os mecanismos de acreditagdo, com énfase no cumprimento de
determinados requisitos e padrdes minimos, definidos no ambito regional por meio dos
descritores de Dublin”.

Nova Zelandia e Australia incorporaram processos de garantia da qualidade no inicio
dos anos 2000, privilegiando o fomento e a promocdo de mecanismos de autorregulagéo.

Posteriormente, a Australia dedicou-se mais a um sistema de supervisao, limitando o papel

" Descriptores de cualificaciones, y de estandares europeos para la evaluacion de agencias de acreditacion.
Disponivel em: <http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/tools/docs/ects-guide_en.pdf>
Acesso em: 20 nov. 2015.
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dos académicos nos processos avaliativos’®. No Oriente Médio, a garantia da qualidade é
realizada como orientacdo ao controle e garantia publica de qualidade, por meio de agéncias
que dependem diretamente do ministério de educacdo e de outros organismos publicos”. Na
regido da Asia, Pacifico, a garantia da qualidade ¢é bastante diversa dependendo do pais, e a
énfase est4 na garantia ptblica, o accountability’®. América Latina mostra desde 1990 um
avango nos processos de garantia da qualidade, que se expressa em trés ambitos distintos
(avaliacdo, qualidade e acreditacdo), porém complementarios, no sentido de serem sistemas
nacionais, especialmente na Argentina, no Brasil, na Colémbia, no Chile, na Costa Rica e no
México. A experiéncia subregional do MERCOSUR se destaca pelos mecanismos de
acreditacdo, denominada ARCU-Sul — que serdo analisados no capitulo quarto desta tese.

Em resumo, de acordo com o que discutimos anteriormente, podemos observar que o
conceito da qualidade da educacdo € um conceito relativo, social e historicamente
determinado, pois a educagdo € um processo que, ao estar associado a outros fenbmenos
sociais, € complexo e ndo se produz apenas na sala de aula. Ha educacdo porque ha grupos
humanos, sociedade, cultura e historia. Segundo Ldpez (2006), o problema da qualidade se da
qguando esse ambiente social em que se desenvolve a educacdo se modifica, ja que o0s
resultados do sistema educativo estdo estreitamente relacionados com as expectativas

coletivas e processos proprios do sistema. Ainda conforme as ideias de Lopez (2006, p. 38):

En realidad la calidad es un concepto relativo asociado al proyecto institucional, a
sus objetivos, finalidades y resultados, a su eficiencia y costo, a su aptitud para
cumplir su compromiso social o bien para satisfacer las necesidades de sus

. . . . 77
usuarios, destinatarios o clientes .

Para Bernasconi (2009), ndo se pode medir a qualidade da educacdo superior em
termos absolutos, porque depende dos objetivos que a instituicdo tenha determinado para si.
Da mesma maneira, 0 autor manifesta que, quando se tenta medir a qualidade da universidade,
ndo se pode deixar de ter em consideracdo o contexto geografico, social e cultural em que ela
se encontra. A respeito dos objetivos e finalidades institucionais, também se encontra a
definicdo de qualidade da educacéo superior do programa de cooperacao entre instituicoes de

educacéo superior. A qualidade da educacéo superior, desde esta perspectiva, poderia definir-

™ Disponivel em: <http://www.tegsa.gov.au/> Acesso em: 28 nov. 2015.

"> Disponivel em: <http://wenr.wes.org/2015/04/wenr-april-2015-middle-east> Acesso em: 26 nov. 2015.
76Disponivel em: <http://www.eastwestcenter.org/publications/higher-education-asiapacific-quality-and-public-good>
Acesso em: 27 nov. 2015.

" Na realidade, a qualidade é um conceito relativo associado ao projeto institucional, a seus objetivos,
finalidades e resultado, a sua eficiéncia e custo, a sua aptiddo para cumprir seu compromisso social ou bem para
satisfazer as necessidades de seus usudrios, destinatarios ou clientes (tradugdo nossa).
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se como o grau de ajuste das acOes de uma instituicdo para dar continuidade as orientacdes

que emanam desde sua missao e propdsitos institucionais.

3.2 Marco teorico da acreditacéo

Internacionalmente, associa-se 0 surgimento e o financiamento da avaliacdo da
universidade a uma crise do Estado de Bem-Estar Social e ao surgimento do que o cientista
social britanico Guy Neave (1988) denominou Estado-Avaliador. A avaliacéo e a acreditacéo,
no campo da educacdo superior nos Estados Unidos, desenvolveram-se antes das décadas de
1980 e 1990, mas foi nesta época que comecaram, na Europa, a ser determinantes para 0s
sistemas de educagdo superior.

O inicio das discussdes sobre avaliacdo e acreditacdo universitaria coincidiu,
temporalmente, com o momento em que a perspectiva neoliberal dominava a agenda das
politicas publicas, exigindo qualidade dos servigos publicos, descentralizando competéncias,
reajustando os critérios de alocacdo da verba publica, privilegiando o surgimento e a

consolidacdo da iniciativa privada nos servigos publicos etc. (KROTSCH, 2001).

3.2.1 A conceitualizacao da acreditagdo

Para Dias Sobrinho (2003, p. 1):

La acreditacion es hoy un mecanismo nacional que cumple un papel de control de
enorme importancia, en general protagonizado por los gobiernos, frente a la
necesidad de atestiguar la garantia publica de calidad de una instituciéon o de un
programa, en contextos complejos de internacionalizacién, enorme diversificacion y
creciente mercantilizacion™’.

Nesta definicdo, subentende-se a ideia de que para alcancar a qualidade é preciso ter
que cumprir algumas expectativas, alguns padrdes estabelecidos por organismos externos
encarregados de acreditar. Quanto mais a instituicdo educacional superior se aproxima de
certas normas ou padrbes, maior é seu grau de qualidade e “en consecuencia, la calidad se
mide objetivamente” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 1)”°.

8 A acreditagdo é hoje um mecanismo nacional que cumpre um papel de controle de enorme importancia, em
geral protagonizado pelos governos, diante da necessidade de atestar a garantia publica de qualiade de uma
instituicio ou de um programa, em contextos complexos de internacionalizacdo, enorme diversificacdo e
crescente mercantilizacdo (traducdo nossa).

" «em consequéncia, a qualidade se mede objetivamente” (tradugdo nossa).
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Acreditar corresponde a dar fé publica da qualidade das instituicbes ou dos programas
de estudo; é brindar informacdo aos cidadaos e as autoridades, garantindo, publicamente, que
os titulos outorgados alcancam niveis predefinidos; é comprovar oficialmente que uma
instituicdo educativa — ou um programa especifico — cumpre ou ndo com 0s requisitos de
qualidade e, portanto, os certificados que outorga sdo validos ou ndo. Conforme MORA,
JOSE-GINES (2003, p. 74):

En los Estados Unidos predominan dos tipos de acreditacién, ambas practicadas
por agencias externas independientes: la institutional accreditation hace una
evaluacion global de una institucion, mientras que la program accreditation se
realiza sobre titulaciones. En Europa, donde practicamente no hay acreditacién
externa hecha por agencias independientes, la palabra acreditacion se refiere sélo a
programas de estudio, ya que las instituciones son generalmente reguladas antes de

este proceso.

Por outro lado, a acreditacdo deve estimular a busca continua da qualidade e facilitar a

mobilidade de estudantes e professores. A acreditacdo possui limites, atem-se, quase
exclusivamente, a resultados, objetivos e comparacdes, porém ndo da conta eficazmente de
processos, contextos, valores, atitudes e competéncias sociais.
O processo de acreditacdo necessariamente converge com o0s processos de autoavaliacdo e de
avaliacdo externa. Todos estdo associados a um conjunto de critérios utilizados como
referéncia para avaliar uma instituicdo ou programa. Enquanto as avaliagdes apresentam
resultados e recomendac0es, a acreditacdo envolve uma decisdo com repercussdo em termos de
sancgdes e recompensas. Com base nessas premissas, a avaliacdo € um processo autorregulado
e ndo necessariamente publico, e a acreditacdo € um processo externo que culmina em uma
resolucédo publica.

Existe uma diversidade de conceitualizagGes sobre a acreditacdo. A maioria delas faz
coro ao assinalar que se trata de uma avaliacéo sistematica e externa, de carater voluntario, que
acontece periodicamente por organismos ndo governamentais, responsaveis por verificar a
qualidade de um curso ou de uma instituicdo, a fim de reconhecer formalmente determinados
padrdes de qualidade e indicadores minimos, segundo o juizo de valor dos pares avaliadores.

Os organismos de acreditacdo existem na maior parte dos paises. Em geral, avaliam
utilizando marcos temporais, como “certificagdo por dois anos”, “certificacdo provisoria”,

“certificacdo com exceléncia”, entre outros. Em qualquer caso, se o resultado ¢ favoravel, o

% Nos Estados Unidos predominam dois tipos de acreditagdo, ambas praticadas por agéncias externas
independentes: a institutional accreditation faz uma avaliacdo global de uma institui¢do, enquanto que program
accreditation € realizada sobre titulagdes. Na Europa, onde praticamente ndo ha acreditagdo externa feita por
agéncias independentes, a palavra acreditacao se refere apenas a programas de estudo, j& que as instituicdes sdo
geralmente reguladas antes deste processo.
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programa em questdo opera com esse “‘selo de reconhecimento” por um tempo determinado
(geralmente no mé&ximo cinco anos), até um novo ciclo de re-acreditacao.

Na vasta maioria dos paises em que foram implementados modelos de acreditacdo, o seguinte
esquema foi adotado: a) uma autoavaliacdo realizada pela universidade, isto €, pelos
administradores e pelos académicos, que resulta em um informe que toma como ponto de
referéncia um conjunto de padrdes e indicadores estabelecidos por organismos de acreditagéo;
b) visita in loco, feita por um comité de pares selecionados pelo organismo acreditador, que
examina as evidéncias, verifica as instalacdes e faz entrevistas com os académicos e
administradores, resultando em outro informe com as respectivas recomendagdes; ) uma
analise do comité sobre as evidéncias e as recomendacGes com o resultado, seguida do
comunicado da decisdo oficial a instituicdo e aos grupos interessados.

Os processos de acreditacdo realizados em diferentes paises e regifes tém muitas
utilidades e aplicagOes, semelhantes em todas as localidades. Afinal, servem como instrumentos
pelo qual o Estado pode reconhecer publicamente as instituicdes acreditadas como tendo alto
nivel de qualidade. E um meio pelo qual as IES prestam contas & sociedade e ao Estado acerca
dos seus servigcos educacionais, e prova confiavel de que alcancaram um nivel de qualidade
minimamente aceitavel.

Além disso, a acreditacdo assegura que as IES dispem de meios apropriados para o
cumprimento de suas missdes; estimula 0 autoexame permanente, em um contexto de cultura
de qualidade; ajuda as IES a detectar seus pontos fortes e fracos, ameacas e oportunidades, e a
desenvolver planos estratégicos visando a melhoria da qualidade; certifica que um programa
satisfaz os indicadores de desempenho (variam de “minimo” a “excelente”), prevenindo o
publico de possiveis ofertas educacionais fraudulentas.

As decisdes geralmente envolvem uma sentencga binaria (acreditado/ndo acreditado),
embora exista uma terceira possibilidade, como € o caso da acreditacdo “condicionada”. Vale
ressaltar que os pareceres se baseiam unicamente em critérios de qualidade e ndo atendem a
consideracOes politicas, além de que, como visto, tém prazo de validade (varia de pais para
pais, mas ndo excede 0s cinco anos).

Mesmo assim, j& foi detectada uma série de problemas e falhas. Para comecar,
empregam-se critérios uniformes de avaliacdo sem considerar os diferentes niveis de
desenvolvimento das IES, deixando em desvantagem aquelas que se encontram em condicGes
precérias por falta de recursos financeiros. Em sua grande maioria, a avaliagdo externa realizada
pelo comité de pares académicos carece da preparacdo necessaria. Assim, em muitas ocasifes,

0 processo de acreditacdo ndo se realiza com a equidade esperada, pois esta subordinada aos
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pares académicos.

Observe-se que 0 processo de avaliacdo externa obrigou as instituicfes publicas de
ensino superior a adotarem mecanismos de gestdo empresarial e sujeitaram-se ao cumprimento
dos critérios de avaliacao exigidos pelos organismos de acreditacdo. Afora isso, os informes
relativos aos processos de autoavaliacdo apresentam, frequentemente, distor¢des, pondo em
divida sua autenticidade e a clareza no manejo e na utilizagdo dos resultados. Por isso, 0s
organismos de acreditacdo devem trabalhar com base em um plano global de servicos,
transparente e com regras claras, de um modo tal que as universidades possam usufruir de
igualdade de oportunidades, evitando a exclusdo. Além do mais, exercam um papel
estratégico ao conseguir fomentar a competéncia entre as universidades, em um ambiente de
colaboracdo, impedindo que a questdo da competéncia vire uma competicdo acirrada, umas
contra as outras.

Uma variante do processo de acreditacdo € a auditoria, pratica muito comum no Reino
Unido e na Australia. Consiste em um processo de revisdo de uma instituicdo a fim de
determinar se seu programa de estudos, seu corpo docente e sua infraestrutura cumprem com
0s propodsitos e objetivos estipulados. Uma auditoria se concentra na prestacdo de contas das
instituicdes e dos programas. As conclusoes e resultados s&o preparados pelos auditores em um
informe final. Na figura ilustram-se as etapas que s&o cumpridas em um processo de auditoria.

Em suma, a acreditacdo no ensino superior ¢ uma forma de regulacdo, cuja funcéo é
garantir que as universidades cumpram com uma série de indicadores, aplicaveis as instituicdes
e/ou cursos académicos, para depois apresentar os resultados as partes interessadas. Reafirme-
se que tambem serve para proteger os estudantes de um servi¢o educacional fraudulento. A
existéncia centendria de organismos de acreditacdo de carater ndo governamental nos Estados
Unidos da América confere veracidade a afirmacgéo do reitor da Universidade de Ohio, Robert
Glidden, para quem a acreditagdo “¢ uma invencao americana”. A acreditagdo, no sentido que
tem na contemporaneidade, surgiu no inicio do século XX, mas foi precedida por acoes
similares que foram iniciadas, desenvolvidas e consolidadas no final do século XIX, nos
EUA. A mundializacdo aconteceu, a todo vapor, na década de 1990, quando passaram a surgir
instancias e processos de avaliacdo, classificagdo e acreditacdo em todos os continentes. No
século XXI, esses processos sdo inseparaveis das atividades cotidianas das universidades de
nivel internacional e/ou global.

Um dos motivos principais para incentivar a acreditacdo é garantir a confianca publica
na qualidade da educagéo superior, oferecendo aos estudantes melhores condigdes (informacéo

confiavel) de escolher uma universidade e/ou um curso em que conduzirdo seus estudos.
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Por todo o globo, funcionam diversos procedimentos para acreditar/reconhecer as
universidades e seus programas. Pode-se classificar o grau de desenvolvimento dos sistemas de
acreditacdo nos paises em sete categorias: paises com acreditacdo institucional; paises com
acreditacdo de cursos; paises com ambos 0s tipos; paises prestes a introduzir mecanismos de
acreditacéo; paises que contam com um sistema de avaliacdo de qualidade; paises que dispdem
de mecanismos de avaliagdo oficiais e irregulares; e paises que carecem de mecanismos de
garantia de qualidade.

Ha instituicdes de grande prestigio, como Harvard e Stanford, que ndo aceitam ser
certificadas, porque consideram que sdo elas que estabelecem os padrdes de qualidade, e é fato
irrefutavel que séo realmente universidades de classe mundial e lideres de diversos rankings
mundiais universitarios. De acordo com Mora e Fernandez Lamarra (2005), nos paises em que
a acreditacdo foi implementada, ela esteve e estd aberta a uma série de questionamentos. Os
autores sumarizaram os principais topicos e buscaram respondé-los:

e A acreditacdo é aplicavel a institui¢cbes ou a cursos? Ambas as possibilidades sdo
convergentes e vigem em diversos paises. A primeira pode simplificar o processo, enquanto a
segunda € mais especifica. Escolher uma acreditagdo institucional € optar por um processo mais
rapido, com menos custos e menos burocratico, enquanto a avaliacdo de cursos pode originar
um espaco seleto para ricos, devido aos altos custos envolvidos;

e O que sdo os indicadores minimos e os indicadores de exceléncia? A qualidade da
educacdo superior oscila entre indicadores minimos e indicadores de exceléncia. Se uma
instituicdo ou curso cumpre satisfatoriamente com os indicadores de exceléncia, a nogdo de
qualidade aproxima-se de um carater distintivo, de exclusividade. Entretanto, deve-se ter em
conta que uma instituicdo ou programa é de qualidade quando consegue fazer muito com
poucos recursos, refletindo o “valor agregado” a educagaosuperior;

e A acreditacdo é obrigatoria ou voluntéria? A questdo principal é se se deve impor,
por vias legais, a obrigatoriedade da acreditacdo ou se se deve deixa-la nas méos do mercado.
O discurso politico predominante na América Latina tende para a modalidade voluntaria, mas
o discurso implicito é no sentido de levar a obrigatoriedade. A necessidade das universidades
de conseguir um maior nimero de recursos financeiros obriga-as a se submeterem a processos
de avaliacdo, que ndo coadunam com as IES de recursos parcos. Por um lado, elas precisam
de fundos para cumprir com sua misséo e, por outro, precisam investir dinheiro para cobrir 0s
gastos inerentes ao processo de acreditacao;

e As consequéncias sdo legais ou relativas apenas a questao do prestigio? Nao ha
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davidas de que a acreditacdo esta associada ao prestigio académico, razdo pela qual muitas
universidades tém interesse na mesma. Mas é sabido que paises desenvolvidos tém fechado as
universidades que ndo atendem aos critérios de qualidade estabelecidos pelas agéncias
acreditadoras;

e Qual o papel das agéncias? Quais 0s tipos? Existem agéncias acreditadoras
profissionais publicas e privadas, que atuam nacional ou internacionalmente. O relevante, nesse
caso, ndo é a questdo de qual tipo de agéncia ser mais recomendavel, mas o reconhecimento
que a agéncia tem no meio académico, devido ao seu preparo, experiéncia e ética na avaliacéo;

e O foco é nos processos ou nos resultados? A tendéncia é fazer uma abordagem
baseada em resultados, o que leva a questionar se se podem avaliar exclusivamente o0s
resultados sem considerar os processos. Na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(JOMTIEN, 1990), é reiterado que a qualidade educacional reside mais no que se aprende e
Menos no que se ensina. Por essa razdo, a tendéncia do uso de indicadores de desempenho nos
processos de acreditacdo enfatiza majoritariamente os resultados, ou seja, o aprendizado real
dos estudantes e da organizacao;

e Quem cobre os gastos do processo? As agéncias acreditadoras devem dispor de
recursos financeiros que lhes permita planejar e realizar a acreditacdo eficaz e efetivamente.
Atualmente, em comparagdo com outros projetos educacionais, a acreditacdo representa um
gasto oneroso para as IES;

e Que periodo de validade deve ter a acreditacdo? Esse questionamento nos leva antes
a explicitar que especialistas no tema acreditam que o processo de acreditacdo deve ser
prioritariamente ex post (ou seja, voltar depois de sua consecucdo, a fim de verificar possiveis
desvios e atualizar a avaliagdo). O prazo varia de acordo com as especificidades de cada
instituicdo e de cada curso.

As criticas a acreditacdo tendem a focalizar as limitagdes de um sistema autorregulado,
a conduzir melhores resultados, a controlar os gastos, a melhorar a eficiéncia e a qualidade da
educacdo superior. A acreditacdo esta caracterizada por algo arcaico e complexo (um tipo de
sociedade secreta), e poderia ser mais eficaz se houvesse um sistema de supervisédo direta feito
por uma agéncia federal.

Como j& foi assinalado anteriormente, a historia das avaliagdes das universidades
remonta ao final do século XIX, nos Estados Unidos da América, em um contexto de
proliferacdo de instituicdes de ensino superior. As mais diversas abordagens pedagdgicas e

métodos de pesquisa eram utilizados, titulos de graduacdo eram expedidos sem qualquer
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normatizacdo, a concorréncia entre as universidades, por prestigio e por aumento de alunos
matriculados, ndo tinha qualquer regulagéo estatal. Tal contexto propiciou o surgimento, em
1895, da Southern Association of Colleges and Schools (SACS, sigla em inglés para Associacao
de Escolas e Universidades do Sul). A partir desse momento, o SACS se dedicou a
estabelecer padrdes minimos de garantia de qualidade na educagao superior.

No contexto histérco, ao final da Primeira Guerra Mundial, comecaram a aparecer nos
EUA organismos regionais encarregados de certificar as universidades, que atualmente
continuam suas atividades com o “reconhecimento” de um conselho. Até 1993, funcionou o
Council on Postsecondary Accreditation (Conselho de Acreditacdo da Educacdo Poés-
Secundéria). Depois foi a vez da Comission Recognition of Postsecondary Accreditation
(Comissdo de Reconhecimento da Acreditacdo da Educacdo Pds- Secundaria). Em 1996, foi
substituida pelo Council for Higher Education Accreditation (CHEA, sigla em inglés para
Conselho de Acreditagdo para a Educacdo Superior). O reconhecimento é uma revisdo da
qualidade e eficacia dos organismos acreditadores baseados em um conjunto especifico de
padroes.

No modelo estadunidense, existe uma clara distingdo entre dois tipos de acreditacéo:
aquele que corresponde as instituicdes e aquele que corresponde aos cursos (especializagdes).
A primeira é desenvolvida, em sua maior parte, pelas agéncias regionais e nacionais de
acreditacdo, enquanto a segunda é realizada por agéncias profissionais especializadas. O CHEA
conta com 80 agéncias de acreditacdo: 61 correspondem a acreditacdo de cursos e as 19
restantes sdo responsaveis por instituicdes. Nos EUA, essas agéncias sdo financiadas por
diversas fontes: as cotas que as instituicdes e programas pagam pelas visitas e pela acreditagéo;
a cota anual das instituicdes e programas que sao acreditados; patrocinadores, fundos especiais,
fundagOes privadas e iniciativas governamentais.

O governo estadunidense se apoia na acreditagdo para garantir a qualidade das
instituicdes e programas, além de oferecer fundos federais as institui¢Oes e ajuda federal aos
estudantes. Os governos estaduais concedem, inicialmente, licenca para o funcionamento das
instituicdes e programas sem acreditacdo, ainda que, na maioria dos estados, é requerida a
acreditacdo para a abertura dos fundos estatais disponiveis as instituicGes e aos estudantes.
Acrescente-se a isso que os individuos que desejam obter uma licenca do estado para exercer
sua profissdo devem ser oriundos de instituicbes ou programas acreditados.

A SACS outorga acreditagdes regionais em 11 estados do Sul dos Estados Unidos da
América (Alabama, Florida, Georgia, Kentucky, Louisiana, Mississipi, Carolina do Norte,

Carolina do Sul, Tennessee, Texas e Virginia) e para universidades latino-americanas
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associadas que oferecem cursos de licenciatura, mestrado e doutorado. Na opinido de Didou
(2002), essa alternativa é uma resposta aos estudos mercadoldgicos que revelam as debilidades
de um sistema nacional de controle de qualidade, que ainda é recente, pouco familiar ao
publico e alvo da critica politica.

A acreditacdo pelo SACS, tal como é praticada nas universidades estadunidenses, é
voluntéria e consiste no reconhecimento de que uma instituicdo ou curso foram avaliados e
atenderam aos padrdes de qualidade estabelecidos. O processo envolve uma autoavaliacdo, na
qual as instituicdes e 0s cursos preparam um documento escrito sobre o proprio desempenho,
baseado nos critérios formulados pelas agéncias de acreditacdo. A revisdao por pares
(especialistas) é realizada por professores e administradores do curso a ser acreditado. Eles
revisam a autoavaliacdo e formam parte da equipe de visitante que ird avaliar a institui¢do e/ou
0 programa, depois que a etapa da autoavaliacdo foi cumprida. O documento resultante serve
como base para a visita. Todos 0s membros da equipe sdo voluntarios e ndo recebem
pagamento. O processo € ciclico.

O objetivo principal das agéncias acreditadoras é garantir as partes interessadas
(estudantes, pais de familia, empregadores) que a instituicdo e/ou o curso atendem aos padrdes
minimos, ao mesmo tempo em que estimulam as institui¢cGes a buscar a exceléncia educacional.
Os requisitos da SACS para demonstrar boas praticas sdo: a missdo institucional, a direcdo e a
eficacia, os cursos académicos, e os recursos (incluindo a biblioteca, o corpo docente e discente,
entre outros aspectos).

A SACS ¢é responsavel pela acreditacdo institucional. Buscara evidéncia de que a
instituicdo tem um claro sentido de misséo e objetivos definidos em consonancia com a mesma;
que possui a capacidade, os recursos e a vontade para fazer o que promete; que estabelece
padrdes minimos de exceléncia, critérios de qualidade e indicadores de realizacao, consistentes
com a politica de acreditagdo; e, finalmente, que dispde de mecanismos de avaliacdo,
autoexame e planejamento que permitam um continuo melhoramento de suas atividades.

O modelo de credenciamento estadunidense segue como referéncia para um grande

numero de paises de todos os continentes. Sua influéncia pode ser vista na tabela a seguir:
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TABELA 2 — Paises que adotaram o Modelo SACS (por Regiéo)

Regido SACS presente em

pste Europeu e Bulgéria, Eslovaquia, Eslovénia, Grécia,
Asia Central Hungria, Letdnia, Lituania, Mongolia, Polénia,

Republica Tcheca, Roménia, Russia, Turquia.

América Latina| Argentina, Belize, Bolivia, Brasil, Chile,
e Colémbia, Costa Rica, Equador, EI Salvador,
Caribe Jamaica, México, Nicaragua, Peru, Republica

Dominicana, Venezuela.

a Oriental e Australia, China, Coreia, Filipinas, Hong
Pacifico Kong, Indonésia, Japao, Malésia, Nova

Zelandia, Singapura, Tailandia.

Sul Asiatico india, Paquistéo

Oriente Médio e

Norte da Africa Israel, Jordania
Africa Africa do Sul, Costa do Marfim, Gana, Quénia,
Subsariana Mauricio, Namibia, Nigéria.
Europa Alemanha, Austria, Bélgica, Canada,
Ocidental e Dinamarca, Estados Unidos, Espanha,

América do Finlandia, Gra-Bretanha, Franca, Holanda,

Norte Islandia, Italia, Noruega, Suica, Suécia.

Fonte: BRUNNER (2005, p. 37)

Uma das abordagens da garantia de qualidade largamente utilizadas no ensino superior
é a acreditagdo de cursos académicos por comités de pares avaliadores e por agéncias de
garantia de qualidade e organismos de acreditacdo. A funcdo desses ultimos € garantir que 0s
estudantes matriculados em programas educacionais recebam uma educacdo condizente com
0s requisitos demandados pela pratica de seus respectivos campos. As agéncias de acreditacdo
sdo muito importantes para a sociedade, o corpo docente, as instituigdes, os sistemas de doagéo

e de financiamento.
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3.2.2 A acreditagdo superior nas regides do mundo. O espaco europeu de educacao
superior (EEES)

A Declaracdo de Bolonha, em junho de 1999, vem gerando uma nova situacdo na
Europa, onde a comparabilidade e compatibilidade dos estudos universitarios se tornaram
prioridade. O chamado processo de Bolonha foi consequéncia de uma série de reunides de
ministros responsaveis pela educagdo superior, com 0 objetivo de estabelecer um Espaco
Europeu de Educacdo Superior para o ano de 2010. O processo envolveu a Comissao
Europeia, como membro com direitos plenos, o Conselho da Europa e a UNESCO-CEPES,
além de muitas outras organizacdes que participaram como membros consultivos.

O resultado foi uma associacdo plena e ativa de institui¢cGes do ensino superior, das quais
as mais importantes sdo a Associacdo Europeia de Universidades (EUA), a Associacdo
Europeia de Instituicdes da Educacdo Superior (EURASHE, na sigla em inglés), a
representacdo estudantil por intermédio da Unido dos Estudantes Europeus (UDE), a
representacdo dos professores pela Educacgdo Internacional (IE), a Associacdo Europeia para a
Garantia de Qualidade na Educacdo Superior (ENQA) e a representacdo dos empresarios pela
Europa Comercial. Desde 1998, seis conferéncias ministeriais, dedicadas a tratar do processo
de Bolonha, aconteceram bianualmente em diferentes cidades da Europa: Paris, Bolonha,
Praga, Berlim, Londres, Bergen e Lovaina.

A Declaracdo de Bolonha teve como antecedente a Declaracdo de Sorbonne, celebrada
em 25 de maio de 1998, com a presenca de ministros da Franca, da Alemanha, da Italia e do
Reino Unido. A Declaracdo da Sorbonne centrou-se nos seguintes pontos:

e Melhorar a transparéncia internacional dos cursos e o reconhecimento dos titulos, por
meio de uma gradual convergéncia rumo a um quadro comum de titulos e ciclos de estudos;

e Facilitar a mobilidade de estudantes e professores na Europa e a integracdo com o
mercado de trabalho europeu;

e Elaborar um sistema comum de dois ciclos: graduacdo (bacharelado) e p6s-graduacéo
(mestrado e doutorado).

A Declaracdo de Bolonha no Espago Europeu de Educacdo Superior, em grande medida
inspirada pela Declaracdo de Sorbonne, foi firmada em junho de 1999 pelos ministros da
educacdo superior de 29 paises europeus. Essa declaragdo tornou-se o marco referencial
utilizado por esses paises para a modernizagdo e reforma da educagdo superior europeia. O
processo de reforma foi chamado de processo de Bolonha, cuja pedra basilar foi a unificacéo

das estruturas dos estudos a fim de criar um espaco para a mobilidade.
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A Declaracdo de Bolonha tem como objetivo aumentar a competitividade internacional
do sistema europeu de educagéo superior e destaca a necessidade de garantir que esse sistema
atraia a atencdo do mundo. Nessa declaracdo, os ministros afirmaram sua intencéo de:

e Adotar um sistema de titulos académicos de facil compreenséo e equivaléncia.

e Implementar um sistema baseado essencialmente em duas fases principais: a pré-
licenciatura e a pos-licenciatura;

e Criacdo de um Sistema Europeu de Créditos (tal como o ECTS, outro sistema de
transferéncia e acumulacao de créditos);

e Incentivar a mobilidade de estudantes, professores, pesquisadores e pessoal
administrativos;

e Promover a cooperacdo europeia para a garantia de qualidade;

e Promover as necessarias dimensdes europeias no ensino superior (particularmente no
que concerne ao desenvolvimento curricular e a cooperacgdo interinstitucional).

Nos dias 29 e 30 de mar¢o de 2001, representantes de mais de trezentas instituicdes
europeias de educacao superior reuniram-se em Salamanca, na Espanha, com o propdsito de
contribuir para a conferéncia dos ministros de educacao dos paises participantes da Declaracao
de Bolonha. Nesse encontro, as instituicdes reiteraram o0 apoio a declaracdo e 0 compromisso
de criar um Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES).

Para esse fim, foi criada a Associacdo Europeia de Universidades (EUA), destinada a
transmitir com maior impacto esta mensagem aos governos e a sociedade, ajudando cada pais
a enxergar os potenciais do EEES. Dois meses depois, em maio, 0S ministros se reuniram em
Praga, na Republica Checa, para analisar 0os avancos e estabelecer prioridades para 0s anos
seguintes. Estavam presentes representantes de 33 paises (Croacia, Chipre e Turquia foram
aceitos como novos membros, assim como o Principado de Liechtenstein).

Os ministros da educacdo decidiram criar o Grupo de Acompanhamento de Bolonha
(BFUG, na sigla original), responsavel pelo desenvolvimento do processo. Integrado por
representantes de todos os paises signatarios e pela Comissdo Europeia, ficou decidido que a
presidéncia do BFUG seria rotativa. O comunicado de Praga destaca trés elementos importantes
no processo de Bolonha: (i) desenvolvimento permanente da aprendizagem; (ii) compromisso
entre os estudantes e universidades; (iii) promocdo dos atrativos do Espaco Europeu de
Educacéo Superior.

O passo seguinte no processo de Bolonha aconteceu em Berlim, em 19 de setembro de

2003. Com a inclusdo de sete novos paises (Albania, Andorra, Bosnia e Herzegovina, a



93

Republica da Maceddnia, Montenegro, Russia e Sérvia), chegou a 40 o nimero de paises
participantes. O BFUG disponibilizou informagcbes detalhadas sobre o progresso, a
implementacao das prioridades intermediarias e a organizacdo de um balanco prévio para a
conferéncia de ministros de 2005. O Centro Europeu de Educacdo Superior da UNESCO
(UNESCO-CEPES) uniu-se ao BFUG como membro consultivo.

Com o Comunicado de Berlim, o processo de Bolonha foi impulsionado e as prioridades
para 0s anos seguintes foram: a) desenvolver os sistemas de garantia de qualidade em ambito
institucional, nacional e europeu; b) implementar o sistema de ciclos de estudo; c)
reconhecimento das graduacGes e do periodo de estudos, incluindo a outorga automaética e
gratuita do Suplemento ao Diploma (SD) para todos os graduados em 2005; d) elaboracdo de
um marco geral de titulos para o EEES; e e) inclusdo do doutorado como a terceira fase do
processo.

Em maio de 2005, o processo de Bolonha estendeu-se a 45 paises signatarios, com a
inclusdo da Arménia, Azerbaijdo, Georgia, Moldavia e Ucrania. A reunido aconteceu em
Bergen, na Noruega, para discutir as realizacdes do processo de Bolonha com base nos informes
do BFUG. A Conferéncia de Bergen marcou a adocao dos Critérios e Diretrizes para a Garantia
de Qualidade no EEES e o Marco de Titulos (graus académicos).

Nesse ano, a Associacdo Europeia para a Garantia de Qualidade na Educacéo Superior
(ENQA), a Estrutura Internacional de Educacdo Pan-Europeia e a Unido das Confederacfes da
Industria e dos Empregadores (UNICE, na sigla em inglés, que virou posteriormente a Europa
Comercial) uniram-se ao BFUG como membros consultivos. O Comunicado de Bergen
ampliou suas prioridades para 2007, a saber: a) reforco da dimenséo social e eliminacdo dos
obstaculos para a mobilidade; b) implementag@o dos critérios e diretrizes para a garantia de
qualidade; c) desenvolvimento dos marcos nacionais de titulos em compatibilidade com o
marco de titulos para o EEES; e d) criacdo de oportunidades para o aprendizado flexivel da
educacéo superior, incluindo os procedimentos para o reconhecimento de aprendizado previo.

Em maio de 2007, foi a vez de Londres, na Inglaterra, sediar a reunido ministerial
responsavel por conduzir o processo de Bolonha. Nesse encontro, foi estabelecido o primeiro
corpo legal do processo: o Registro Europeu de Garantia de Qualidade (EQAR, na sigla em
inglés). Foram registradas as agéncias de garantia de qualidade que cumpriam satisfatoriamente
com os Critérios e Diretrizes para a Garantia de Qualidade (ESG, na sigla original) no EEES.
Houve também, em Londres, avancos na dimens&o social, para a qual os ministros formularam
uma estratégia nacional e planos de acdo, a fim de desenvolver a dimenséo global da educacéo

superior europeia. No Comunicado de Londres, os ministros decidiram: a) criar a EQAR; b)
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completar a compatibilidade dos titulos académicos nacionais com o marco de titulos do EEES
até 2010; c) informar sobre as medidas nacionais para eliminar os obstaculos de mobilidade
académica; d) aplicar um informe sobre estratégias nacionais para a dimensdo social,
incluindo planos de acdo e medidas para avaliar a eficacia dos planos; e e) adotar uma
estratégia para 0 EEES em ambito global.

Em 2009, na reunido ministerial de Lovaina, em 28 e 29 de abril, foi feito o balango das
realizacGes do processo de Bolonha e estabelecidas as prioridades do Espaco Europeu de
Educacdo Superior para o decénio seguinte. Analisando em retrospectiva os dez anos de
formacdo do ensino superior europeu, 0s ministros ressaltaram os éxitos logrados até entdo,
enfatizando a maior compatibilidade, transparéncia e comparabilidade dos sistemas de
educacdo europeus, por meio da aplicacdo de mudancas estruturais, pelo uso do ECTS (Sistema
Europeu de Transferéncia de Crédito) e pelo Suplemento ao Diploma. Os ministros
reconheceram que o EEES ainda ndo era uma realidade e decidiram que o processo de Bolonha
seria co-presidido pelo pais que estivesse na presidéncia da Unido Europeia e por um pais que
ndo pertenca ao bloco. Ficou acordado que:

a) cada pais deve criar metas mensuraveis para ampliar a participacdo geral e aumentar
a inclusdo de grupos sociais sub-representados na educacdo superior até o final da década
seguinte;

b) até o ano de 2020, pelo menos 20% dos graduados no EEES deve ter passado por
um periodo da formac&o no estrangeiro;

c) o aprendizado permanente e a empregabilidade sdo missdes importantes no ensino
superior;

d) o aprendizado focado no estudante deve ser o objetivo da reforma curricular em
curso.

Como se Vé, a integracdo econdmica e cultural da Unido Europeia tem gerado novas
oportunidades de mobilidade para docentes e expandido o processo de intercambio académico,
cientifico e tecnoldgico da regido. O aproveitamento das oportunidades exige um grau de
coordenacdo entre o0s sistemas europeus de educacdo superior em prol de instrumentos para a
homologacgédo de certificados, diplomas e créditos, assim como para o desenvolvimento dos
sistemas de garantia de qualidade para instituicGes e cursos.

Sobre a questdo da garantia de qualidade, os ministros concordaram em planejar o
cenario para a mutua aceitacdo dos mecanismos de avaliacdo e de acreditacdo. Na maior parte
dos sistemas de educacgdo superior europeu, a acreditacao é obrigatdria, mas ha excegdes, como

€ 0 caso da Polbnia, cuja agéncia trabalha com base no voluntariado. Independentemente se a
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acreditacdo é obrigatdria ou ndo, todas as instituicdes e programas que se submetem a esses
procedimentos se beneficiam positivamente e usufruem o direito para ministrar um programa
de estudos, direito para outorga de titulos, reconhecimento de qualidade e direito para receber
financiamento (ENQA, 2006, p. 22).

Os paises de lingua germanica (Holanda, Austria, entre outros) e os paises nordicos
(Dinamarca, Finlandia, Noruega etc.) recorrem, frequentemente, a Agéncia Austriaca para
Garantia de Qualidade (AQA, na sigla original) para a acreditacdo de curso em ciéncias
aplicadas ofertadas pelas universidades. Este organismo tem muitos anos de experiéncia e
conhecimentos técnicos avancados nos procedimentos de acreditacdo. Ser acreditado por ela é
evidéncia de que atenderam aos Critérios e Diretrizes para a Garantia de Qualidade no EEES.

De acordo com Michavila (2008), a tendéncia visivel nos trabalhos de garantia de
qualidade indica maior coordenacdo, convalidacdo e interacdo conjunta entre as agéncias
acreditadoras. A adogéo de formas de avaliagdo externa e de acreditacdo tém sido elementos
essenciais para a convergéncia europeia.

O processo de Bolonha impactou de forma diversa os sistemas europeus de educacao
superior. O impacto mais imediato e tangivel tem sido a reforma curricular, feita em cada pais,
a fim de alcancar a homologacéo dos créditos e dos ciclos de estudo académicos. Por muito
tempo alheio ao desenvolvimento da educacdo superior na Europa, o tema da acreditagcdo
instalou-se nas agendas da politica publica e nas propostas de reforma institucional. Em alguns
casos (como Italia, Espanha e Francga), o governo conserva, e até acentua, o seu papel como
supervisor do processo. Em outros casos (como Dinamarca, Finlandia e Noruega), foi
desenvolvido um sistema misto de acreditacdo, similar ao estadunidense. Em outros ainda
(como Reino Unido, Holanda e Bélgica), a adocao de formas de reconhecimento de qualidade
a cargo de agéncia independentes acontece com facilidade e rapidez. Alguns paises que
partilham a mesma lingua (a exemplo da Alemanha, Austria e Suica) estdo aproveitando issoe
optando por mecanismos regionais de acreditacdo (CONRATHS, 2000; HAAKSTAD, 2001;
WESTERHEIJDEN, 2001).

Um dos principais desafios que os sistemas europeus de ensino superior estdo
enfrentando é a articulacdo dos esquemas de acreditacdo que atendam, simultaneamente, a
propdsitos nacionais de fortalecimento de qualidade e competitividade e a internacionalizacao
resultante da integracéo regional.

Em sintese, 0 que se busca alcancar, por meio da acreditagdo e da avaliacdo, é a
consolidacdo da autonomia das instituicbes que participam dos ditos processos; uma

conceitualizacdo comum e precisa dos termos utilizados na avaliagéo e na acreditacéo; a criagdo
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e ampliacdo de estruturas estaveis de colaboracdo entre instituicdes e organismos de avaliacao;

e a garantia de qualidade de cursos e instituicbes da educagdo superior e dos titulos

académicos.
Tabela 3 — Agéncias de Acreditacdo na Europa
Pais Agéncia de qualidade Data de
fundacao
Accreditation, Certification and Quality Assurance Institute- ACQUIN| 2001
Accreditation Agency for Study Programmes in Health and Social - AHPGS| 2001
ALEMANHA Agentur fir Qualitatssicherung- AQAS 2002
Accreditation Agency Specialised in Accrediting Degree Programmes in 1999
Engineering, Informatics, the Natural Sciences and Mathematics - ASSIN
Stiftung Evaluationsagentur Baden-Wuerttemberg- 2000
EVALAG
Foundation for International Business Administration Accreditation — FIBA|
German Accreditation Council- GAC 1999
Central Evaluation and Accreditation Agency Hannover- ZEVA 1995
Austrian Accreditation Council - AAC 2000
AUSTRIA
Austrian Agency for Quality Assurance - AQA 2003
Fachhochschulrat 1993
Institutional Evaluation Programme of the European University Association- IEP| 1994
BELGICA Council of Flemish Institutions of Higher Education- 2006
VLHORA
Flemish Interuniversity Council Quality Assurance Unit- VLIR - QAU| 1976
Agence pour I’ Evaluation de la Qualité de
1’ Enseignement Supérieur organisé ou subventionné
par la Communauté francaise- AEQES 2002
BULGARIA National Evaluation and Accreditation Agency- NEAA 2008
CHIPRE Council of Educational Evaluation-Accreditation - 1993
CEAA
REP. CHECA Accreditation Commission Czech Republic 2002
ACE Denmark 2007
DINAMARCA
Danish Evaluation Institute -EVA 1992
ESTONIA Estonian Higher Education Quality Agency - EKKA 2009
FINLANDIA Finnish Higher Education Evaluation Council - 1996
FINHEEC
Evaluation Agency for Research and Higher Education 1985
FRANCA - AERES
Hungria Hungarian Accreditation Committee-HACC 1993
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Higher Education and Training Awards Council- 2001
HETAC
Irlanda Irish Universities Quality Board - IUQB 2002
National Qualifications Authority of Ireland-NQAI 2001
Higher Education Authority- HEA 1971
Italia Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario- CNVSU| 1996
Latvia Higher Education Quality Evaluation Centre- HEQEC 1994
Lituania -Centre for Quality Assessment in Higher Education- 1995
SKVC
Accreditation Organisation of the Netherlands and Flanders- NVAQO| 2002
Holanda
Netherlands Quality Agency- NQA 2004
Quality Assurance Netherlands Universities-QANU 2002
Noruega Norwegian Agency- NOKUT 1998
Polbnia The State Accreditation Committee- PKA 2002
Roménia Agency for Quality Assurance in Higher Education- 2005
ARACIS
RUssia National Accreditation Agency of the Russian- NAA 1995
Rep. Accreditation Commission of the Slovak Republic 1990
Eslovaca
Espanha National Agency for Quality Assessment and Accreditation of Spain-ANECA| 2002
Suécia National Agency for Higher Education- NAHE 1993
Center for Accreditation and Quality Assurance of the Swiss Universities- OAQ
Suica 2001
Reino Unido Quality Assurance Agency for Higher Education- AQA 1997

Fonte: Elaboracdo propria

3.2.3 A acreditacdo universitaria na América Latina e no Caribe

Na Ameérica Latina, envidam-se esfor¢os para debater a questdo da acreditacdo na

educacdo universitaria — além de tentativas de criar um marco regional de acreditacdo — mas 0s

resultados ndo tém sido evidentes. De fato, a preocupacgdo com a qualidade no ensino superior

vem crescendo na América Latina e no Caribe. As razdes para essa preocupacgdo se devem,

sobretudo, & massificacdo no nimero de matriculas, a proliferacdo de universidades privadas,

a consequente multiplicacdo de diplomas ofertados, a demanda pela internacionalizagdo — que

exige que as IES se legitimem por meio de sistemas de avaliacdo e atendam a padrdes e
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indicadores pré-estabelecidos —, a restri¢do do financiamento estatal e ao encarecimento dos
custos que as universidades e os estudantes enfrentam.

Tal contexto levou a introducdo gradual de sistemas e procedimentos de garantia de
qualidade e analise de desempenho das instituicdes. Assim como nos Estados Unidos da
América e na Europa, buscou-se estimular, com esses procedimentos, o melhoramento
qualitativo continuo das instituicdes de ensino superior, 0 estabelecimento de padrfes de
formacéo nos diferentes campos profissionais e programas de pos-graduagédo, em conjunto com
principios e praticas de uma boa gestdo institucional. Varios paises da América Latina,
principalmente a partir dos anos 1990, passaram a contar com agéncias, comissdes e 6rgaos
de acreditacéo.

Assim, atendendo a todo esse acumulo de elementos que se aglutinam em torno do
ensino superior, reconhecemos que as Agéncias de Avaliacdo e Acreditacdo cumprem um
papel primordial, pois séo catalizadoras dos processos de mudanca e, além disso, colaboram
com o éxito das reformas iniciadas. Ainda que as funcbes de avaliacdo e acreditacdo de
programas, cursos e outras atividades de ensino superior sejam realizadas com certa profusao,
é certo que, na atualidade, costuma-se estar canalizadas desde as Agéncias de Acreditacdo. Se,
tradicionalmente, as Agéncias de Avaliacdo e Acreditacdo estadunidenses tém sido um
referente no ambito universitério, cabe reconhecer o trabalho que vém desenvolvendo, nesse
sentido, a maioria dos paises latino-americanos e europeus. Alguns exemplos noés
encontraremos no decorrer desta tese.

Na Conferéncia sobre Qualidade, Transparéncia e Acreditacio da Educacdo
Universitaria, celebrada em Madrid no inicio de 2002, foi acordada a criagdo de uma Rede
Ibero-americana centrada na qualidade universitaria e nos indicadores de acreditacdo. Tal como
indica Roberto Rodriguez (2003), antes deste encontro foram feitos mais dois, sendo um deles
na Coldmbia, em julho de 2002, com o titulo de “Educacédo Superior, Qualidade e Acreditagdo”,
e organizado pelo Conselho Nacional de Acreditacdo da Coldmbia; o outro foi realizado em
novembro do mesmo ano, onde todos os Ministros da Educacdo dos paises ibero-americanos,
Espanha e Caribe entraram em consenso com relagcdo aos mecanismos de acreditagéo, a fimde
favorecer o futuro do ensino superior. Com tudo isso, conseguiu-se firmar, em 07 de maio de
2003, a Rede ibero-americana para a Acreditacdo da Qualidade da Educagdo Superior
(RIACES), que abrigara diversas Agéncias de Acreditacdo. Essa rede integra as agéncias dos
seguintes paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, Costa Rica, Republica
Dominicana, Equador, El Salvador, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Uruguai e

Venezuela. Espanha também esta incluida nessa rede, ainda que seja evidente a diversidade
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que existe entre os paises ibero-americanos com relagdo a suas culturas, linguas, politicas de
governo etc., no &mbito do ensino superior.

A Red Iberoamericana para a Acreditacion de la Calidad de la Educacion Superior
(RIACES):

constituida formalmente en Buenos Aires en mayo de 2003, es una asociacion de
agencias y organismos de evaluacion y acreditacion de la calidad de la educacién
superior. La Red no tiene animo de lucro, es independiente de cualquier Estado y sus
miembros han de tener competencias reconocidas por sus respectivos gobiernos o
Estados en esta materia. Los fines de la Red son promover entre los paises
iberoamericanos la cooperacién y el intercambio en materia de evaluacién y
acreditacion de la calidad de la educacién superior, y contribuir asi a la garantia de
la calidad de la educacion superior de estos pafses.®*

A RIACES conseguiu unificar os fins e objetivos para tentar um modelo de avaliacdo
e acreditacdo da qualidade. Essa Rede, que facilita a transferéncia de conhecimentos, se
caracteriza, ademais, porque promove a cooperacao e a pratica conjunta de projetos e de outras
atividades que sera objeto de melhoria no ensino superior. Justo em torno disso, o Glossario
Internacional da educacdo e da Qualidade e Acreditacdo da Educacdo Superior (2004) oferece
uma informacdo exaustiva acerca dos objetivos da Rede, de suas atividades, projetos
desenvolvidos, assim como 0s organismos de experts que a integram.

Neste trabalho, apresentamos as Agéncias de cada um dos paises da rede, assim como
0 marco legal que a sustenta — em alguns casos também se especifica a Lei da Educacdo ou
Lei da Educagdo Superior, no que se refere a criagdo das mesmas. Posteriormente, e de
maneira mais explicita, descrevemos as agéncias dos paises originarios do MERCOSUL,
integrado por Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai; junto a eles, agregamos também o caso
da ANECA espanhola. As Instituicdes, Comissdes ou Agéncias Nacionais de Avalia¢do e

Acreditacdo do Ensino Superior em cada um dos paises da Rede sdo os seguintes:

8 Constituida formalmente em Buenos Aires em maio de 2003, é uma associagdo de agéncias e organismos de
avaliacao e acreditagdo da qualidade e da educagdo superior. A Red ndo possui fins lucrativos, é independente de
qualquer Estado e seus membros necessitam ter competéncias reconhecidas pelos seus respectivos governos ou
Estados nesta matéria. Os fins da Red sdo promover entre os paises ibero-americanos a cooperacdo da qualidade
da educacdo superior, e contribuir assim com a garantia da qualidade da educagdo superior desses paises
(traducdo nossa). Disponivel em: <http://wwuw.riaces.org/>. Acesso em: 12 out. 2014.
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Tabela 4 — Agéncias Nacionais de avaliacdo e Acreditacdo no Ensino Superior na América

Latina, rede RIACES

PAIS DENOMINACAO LEIS ASSOCIADAS
ARGENTINA CONEAU. Comisséo Nacional de | Lei 24.521 da Educacéo
Avaliagdo e Acreditagdo Universitaria. Superior. 1995.
BOLIVIA CONAES. Conselho Nacional de Avaliacéo e Lei 1565 da Reforma Educativa de
Acreditacio da Educagdo Superior. 07 de julho de 1994.
D.S. 23950 — Regulamento/
Organizacdo Curricular.
BRASIL INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Lei n® 10.861 de 14 de abril de
Educacionais Anisio Teixeira. 2004, de criacéo do SINAES.
SINAES. Sistema Nacional de Avalia¢do da
Educacdo Superior.
CAPES. Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior.
CHILE CNAP. Comissdo Nacional de Acreditagéo de DS 51/1999 do Ministério da
Graduagéo. Educacéo, modificada por DS
287/00; 541/00; 019/03.
Lei n®20.129 de 17 de novembro
de 2006. Lei de Seguranca da
Qualidade da Educacédo Superior.
COLOMBIA CNA. Conselho Nacional de Acreditagdo. Lei 30 de 1992.
COSTARICA SINAES. Sistema Nacional de Acreditagdo da Lei 8256 de 1999. Expedida em
Educacdo Superior. 17 de maio de 2002.
CUBA JAN. Junta de Acreditagdo Nacional. Resolucdo No. 150/99. Resolugdo
EQUADOR CONEA. Conselho Nacional de Avaliacéo da Lei da Educacdo Superior No. 16.
Educacdo Superior. RO/77, de 15 de maio de 2000.
R.O. N° 666, de 11 de setembro de
2002.
EL SALVADOR Ministério da Educacdo de El Salvador. CdA - Lei da Educagdo
Comissdo de Acreditacdo de El Salvador. Superior, 1995.
ESPANHA ANECA. Agéncia Nacional de Avaliacdo da Lei Orgénica de Universidades
Qualidade e Acreditacéo. —6/2001 de 21 de dezembro.
A agéncia foi criada em 19 de
julho de 2002.
MEXICO COPAES. Conselho para a Acreditacdo da Educacdo| Fundada em 24 de outubro de
Superior. 2000.
NICARAGUA CNU. Conselho Nacional de| Lei 89, de 20 de abril de 1990.

Universidades.

Publicada em La Gaceta, Diario
Oficial.
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PANAMA N&o existe um Sistema de Avaliacéo e Acreditacdo | Lei 11, de 1891, da
Nacional. Colabora o Ministério da Educagédo e Universidade do Panama.
Presidéncia.

Existe um procedimento de fiscalizacdo de carater
obrigatorio para todas as instituicGes que existem no
pais.

A Universidade do Panama desenvolve esse servico.

PARAGUAI ANEAES. Agéncia Nacional de Avaliacéo e Lei 136/93, de Universidades. Lei
Acreditacdo da Educacdo Superior. 2072/03, de 13 de fevereiro de
2003, de criacdo da Agéncia
Nacional de Avaliagdo
PERU ANR. Assembleia Nacional de Reitores. CONAFU. |Lei Universitaria No. 23733, de 09
Conselho Nacional para a Autorizagdo do de dezembro de 1983 (vérios
Funcionamento de Universidades Artigos foram modificados). Lei
(relacionado com a 26.439, pela qual se cria 0
avaliacdo, autorizacédo e funcionamento das Conselho Nacional para a
universidades). Autorizagdo de Funcionamento das
SINEACE. Sistema Nacional de Avaliacéo, Universidades (CONAFU), em 20
Acreditacdo e Certificaco da Educacdo Superior. de janeiro de 1995.
REPUBLICA ADAAC. Associagdo Dominicana para o Autoestudo|Lei da Educacéo Superior de 2001.
DOMINICANA e a Acreditacdo.

URUGUAY N&o existem Agéncias de Acreditagdo. Esse trabalho| Lei Orgéanica da Universidade da
é encomendado ao Ministério da Educacdo e Cultura,| Republica. Lei n® 2549, publicada
e assume as funcBes de avaliacdo de instituicdes |no Diério Oficial em 29 de outubro
privadas o Conselho Consultivo de Ensino Terciario de 1958.
Privado (CCETP).

VENEZUELA SEA. Sistema de Avaliagdo Académica. A Constituicdo de 1999 oferece
aporte juridico.

Fonte: Elaboragdo propria com base na Rede Ibero-americana para a Acreditacdo da Qualidade da Educacéao
Superior.

Como mostra a tabela 7, RIACES esta formada por 17 paises da América do Sul e
Ameérica Central, onde cada um deles tem um organismo nacional encarregado da acreditacéo
de programas e instituicdes de educacdo superior. Também podemos observar a anélise
comparada. N&o existe um Unico modelo de avaliagdo universitaria nem um anico objetivo
associado aos processos educacionais do ensino superior. E importante ressaltar que alguns
sistemas promoveram a avaliagdo como um novo processo de controle ex post (termo em
latim para se referir, nesse contexto, ao que acontece ap0s a execucdo de um projeto, com
vista a determinar possiveis desvios e a atualizar a avaliacdo), em que o0s sistemas
estandardizados de indicadores de desempenho exercem papel fundamental na distribuicdo
dos recursos (a Inglaterra neoconservadora € um caso tipico).

Durante a segunda metade do século XX, muitos sistemas escolheram modelos de formacéo
educacional para introduzir os processos avaliatorios. Podemos mencionar 0s casos da Suécia,

da Holanda (a introducdo da acreditacdo foi recente, em 2002), da Espanha (no ambito do
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Programa Nacional de Avaliacdo de Qualidade Universitaria) e, mais proximo ao escopo
desta tese, do Brasil, através do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras, o PAIUB (LAMARRA, 2007).

Na década de 1990, uma série de politicas intervencionistas do Estado sobre as
universidades argentinas, seguindo prescri¢des do Banco Mundial e de outros organismos
internacionais, contribuiu para que elas fossem consideradas as mais autdnomas do mundo.
Criacdo de organismos de controle, novo marco normativo, diversificacdo das fontes de
financiamento e o andamento de varios programas orientados para a qualidade e eficiéncia
constituem algumas das politicas que acompanharam concomitantemente as de avaliacdo e
acreditacéo.

O acesso a educacdo superior, em boa parte da América Latina, expandiu-se
rapidamente nos anos 2000, acumulando ao longo do periodo um crescimento médio de 40%
no ndmero de recém-ingressos na universidade, o que permitiu situar a regido na média da
tendéncia internacional. Embora a expansao fosse generalizada, persiste entre os paises da
area uma enorme heterogeneidade no nivel educacional. O padrdo de crescimento da
educacdo superior foi, sem excecOes, bastante desigual, e favoreceu principalmente os setores
da populacdo que moravam em cidades e tinha maior poder aquisitivo.

Os desafios do ensino superior na América Latina sdo mdaltiplos e de distintas
naturezas. Em primeiro lugar, precisa-se reverter a tendéncia desigual de expansdo, o que
supbe um maior protagonismo do Estado em termos financeiros e aplicacdo de politicas
compensatdrias. Em segundo lugar, os paises devem fortalecer suas instituicGes universitarias
— especialmente as grandes universidades publicas — a fim de gerar uma capacidade propria de
producdo cientifica e tecnoldgica, aspecto em que a regido se encontra cronicamente atrasada.
Por ultimo, as universidades devem fazer muito mais para se conectar com as necessidades de
desenvolvimento de suas sociedades, sendo o proprio sistema escolar um campo privilegiado
para a missdo de investigar os problemas educacionais da populacdo, apoiar a melhoria e a
reforma educacional, formar melhor os futuros docentes, integrando-os verticalmente ao
sistema educativo (UNESCO, 2013).

De acordo com o que foi exposto anteriormente, podemos concluir que a acreditacdo é
um sistema de avaliacdo que se aplica globalmente para controlar e melhorar a qualidade da
educacdo superior. Governos e varias instituicdes internacionais como a UNESCO
reconhecem a efetividade da acreditagdo como sistema de garantia da qualidade. Entretanto
destacam que € importante que os organismos de acreditagdo estabelecam alguns padrbes

basicos e indicadores chaves (idealmente baseados em critérios internacionais) que funcionem
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como marcadores ou indicadores (benchmarks) para medir o desempenho de programas e
instituicdes avaliadas e comparé-los. Os padrGes de medicdo e indicadores variam de pais
para pais, contudo existem alguns critérios de qualidade que sdo usados em todos 0s paises
como, por exemplo, a porcentagem de estudantes que se graduam; a produtividade em
pesquisa académica; a participagdo na sociedade por meio de consultoria ou a atuagdo em
centros de pensamentos; instalagdes e servigos para estudantes; prestigio e gestéo financeira.
Os processos de acreditacdo sdo compostos de modo global com vérias caracteristicas
— que podem ser descritas por etapas. A primeira fase consiste autoavaliacdo por meio de uma
equipe externa de especialistas, que se encarregam de cadastrar em uma base de dados certos
indicadores, 0s que se discutem, por sua vez, em um conselho cuja direcdo é geralmente a
encarregada das comissdes nacionais de acreditacdo de programas e instituicdes. Na segunda
etapa, o conselho determina se 0 programa ou a instituicdo de ensino superior cumpre com 0s
requisitos béasicos de qualidade e, de acordo com isso, Ihe outorga ou nega o status de
“programa acreditado” ou “instituicdo acreditada”. Esse status de programa e/ou instituicdo
acreditado se outorga opor um periodo determinado de tempo, geralmente pode ser até 5 anos.
Uma vez cumprido este prazo, a institui¢cdo deve submeter-se a um processo de reavaliacdo. O
juizo do conselho de acreditacdo tem consequéncias importantes: as instituicGes que perdem
ou ndo obtém o status de acreditadas frequentemente recebem menos respaldo econémico e
tém menor prestigio entre académicos e estudantes. Os organismos nacionais de acreditacdo
nem sempre estdo encarregados da avaliacdo do total das instituicGes de educacdo superior.
Por exemplo, nos Estados Unidos sdo agéncias (externas) de garantia da qualidade as que
outorgam status de acreditada as instituicbes. Na Australia existe uma forma de
autoacreditacdo, quer dizerr, as universidades dispdem de organismos internos de avaliacdo
que tém a competéncia de outorgar formalmente o status de acreditado. Os organismos de
acreditacdo também podem ser submetidos a processos de avaliagcdo. O objetivo desta forma
de garantia da qualidade, que se chama metaacreditacdo, € controlar o funcionamento e a
neutralidade dos organismos de modo que o sistema possa manter sua legitimidade e
efetividade. O enfoque dos processos de acreditacdo varia entre distintos paises e pode mudar
com o passar do tempo. Alguns paises introduziram a acreditagdo como um modelo de
padroes de exceléncia (excellence standards approach) e estabeleceram padrbes para
distinguir as melhores universidades do resto das instituicdes de educacdo superior. Durante
0s Ultimos anos surgiu outra perspectiva que rapidamente atraiu a aten¢do dos governos e de
quem temia que o enfoque de “aptiddo para o proposito” (que sustenta uma definicao relativa

da qualidade) pudesse desvalorizar o conceito de qualidade. Este outro enfoque, por outro
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lado, define um conjunto de padrdes basicos que representa o nivel minimo de qualidade.

As instituicBes de educacao superior que cumprem com o0s padrdes basicos funcionam
no nivel desejado de qualidade e obtém o status de acreditadas. Por outro lado, as instituicdes
gue ndo reunem as exigéncias minimas lhes é negado o status de universidade acreditada por
ndo serem capazes de garantir a qualidade de seus servigos. Espera-se que os diferentes
enfoques sigam alternando-se nas préximas décadas, dependendo das politicas publicas e dos
objetivos concretos que se formulam na educacdo superior. Em carater de conclusdo deste
capitulo, cabe argumentar que a acreditacdo conseguiu um lugar importante dentro dos
sistemas de garantia da qualidade da educacéo terciaria. A maioria dos paises dispde hoje de
um sistema de acreditacdo que se ocupa do controle e do fomento da qualidade dos programas
e instituicbes de educacdo superior. Dado que a globalizacdo e a internacionalizacdo da
educacdo exigem sistemas estaveis e comparaveis da qualidade, € importante que nos anos
vindouros 0s governos e organismos de acreditagdo se concentrem no estabelecimento de
padrdes e indicadores internacionais validos para todos os sistemas de educacgdo superior.
Deste modo se promovera a transparéncia e a uniformidade dos processos de acreditacdo e se
fomentara o reconhecimento internacional dos critérios de qualidade, o que permitiria avancar
de forma mais rapida e conjunta nos processos de integracéo regional da educacgdo superior da
América Latina.

3.3 Sobre os rankings universitarios

Nas Ultimas décadas, em todas as regides do mundo, tém proliferado os debates sobre os
rumos que a educagdo superior estd tomando, como consequéncia das mudangas impostas pela
globalizagédo e pelos rigores de uma economia do conhecimento. De acordo com Scott (1998,
apud DETTMER, 2004), a globalizagdo supGe uma reorganizacao radical, de ordem mundial,
baseada em novos blocos regionais, novos aliados e inimigos, fronteiras nacionais mais
porosas € a emergéncia de uma sociedade de conhecimento intercambiando conhecimento.
Altbach, Reisberg e Rumbley (2009) sustentam que a globalizagdo é uma realidade que
contribui para uma economia global mais integrada, em virtude de novas tecnologias de
informacdo e conhecimento (TICs), da apari¢cdo de uma rede mundial de computadores, do
papel do idioma inglés e de outras forcas que escapam ao controle das universidades.

Desde as origens, as tendéncias globais tém influenciado no comportamento das
instituicOes educacionais. No século XXI, é notoria a importancia crescente da globalizacéo.

A titulo de exemplo, o dominio do inglés na comunidade cientifica é tdo avassalador que nédo
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pode sequer ser comparado com o predominio do latim no mundo académico da Europa
medieval, que ndo dispunha das modernas tecnologias de informagdo e conhecimento. Ao
mesmo tempo, essas mudancas tém favorecido as bases de dados e o prestigio académico das
universidades mais conceituadas em pesquisa e desenvolvimento.

Neste contexto globalizado, surgiram os rankings universitarios mundiais, os quais
tém impulsionado a busca pela competéncia nas instituicbes e paises, configurado o
comportamento dos sistemas universitarios, contribuindo para fortalecer a missdo da
universidade e determinando o prestigio académico de muitas delas. Em outras palavras, 0s
rankings sdo vistos como ferramentas de diagnéstico de qualidade e de melhoria na
reputacdo. Eles oferecem informacg6es importantes sobre o desempenho das universidades de
ensino superior e, simultaneamente, pressionam-nas a sempre subir de posi¢cdo como resposta
as forcas da globalizacao.

As origens dos rankings universitarios nos conduzem, necessariamente, a reconhecer
os esforgos pioneiros do Instituto Carnegie, fundado em 1902, em Washington, para o avango
da educacdo superior. Em 1970, o instituto desenvolveu um sistema de classificacdo de
colégios e universidades a partir de dados empiricos, com a intencdo de apoiar a analise de
programas e politicas de pesquisa. Essa classificacdo foi publicada e posta a disposicdo de
outros pesquisadores em 1973, e posteriormente nos anos 1976, 1987, 1994, 2000 e 2005. Por
mais de trés décadas, ela tem sido o principal referencial para descrever a diversidade
institucional do ensino superior nos Estados Unidos da América. O atual ranking universitario
remonta ao pioneirismo do Instituto Carnegie.

Os rankings universitarios, na forma de uma tabela de posi¢6es, foram criados nos
EUA na decada de 1980, pela revista US News & World Report, ainda em escala nacional. O
propdsito era satisfazer a necessidade de maior transparéncia e contar com dados comparativos
acerca das melhores instituicbes de educacdo superior. Desde entdo, as iniciativas de
classificacdo e avaliacdo das universidades tém multiplicado consideravelmente. Em 1993,
apareceu em Londres o periodico The Times Higher Education Supplement, que abrangia em
sua andlise as universidades do Reino Unido.

Os sistemas de rankings universitarios podem ser realizados em escala nacional ou
internacional. Os rankings nacionais sdao aqueles que medem as universidades de um pais e as
comparam umas com as outras, como é o caso da Macklean’s Magazine, no Canada; da Good
Guides e do Melbourn Index, na Australia; do Perspektywy, na Poldnia; do ja referido Us
News & World Report, nos EUA; e do CHE/Stern, na Alemanha.
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Os rankings mundiais mais consultados sdo o Academic Ranking of World
Universities (ARWU), da Universidade Xangai Jiao Tong; o World University Rankings, da
Times Higher Education (THE), da Gra-Bretanha; e o Scimago Institutios Rankings (SIR
World Report)®?, O primeiro concebe a qualidade na educacdo superior tendo como
parametros a pesquisa cientifica e os prémios Nobel, e ndo foca no ensino, nem na
comunidade universitaria, tampouco na solucdo para problemas locais ou globais. Para o
segundo, a educacédo superior esta associada a construcdo da reputacdo, como um fim em si
mesma, e com seu vinculo com o mercado internacional. O terceiro considera a produtividade
e o efeito do conhecimento académico colocado na internet, considerando a editorial e
Elsevier e Scopus como as grande base de dados cientificas a nivel global.

De certo modo, parece que 0s rankings universitarios mundiais atuam como
instrumentos de benchmarking. Na opinido de Obasi (2008), as comparacdes entre as
universidades se baseiam em indicadores parciais sobre desempenho e, inevitavelmente,
geram poucos ganhadores e muitos perdedores. Lombardi, por sua vez, considera que a busca
pelo nimero um do ranking (na esfera mundial ou nacional) e a colocacdo das universidades
restantes em ordem descendente sdo a principal caracteristica da pratica de ranking.

Sauder e Lancaster (2009) assinalam que a introducdo de rankings institucionais altera
a estrutura e os valores de um sistema. Um exemplo deste fendmeno foi observado no Brasil,
quando a Universidade de S&o Paulo (USP) foi reconhecida pela ARWU como a primeira da
América Latina. A boa colocacdo foi resultado de uma combinacdo de politicas
governamentais em apoio a ciéncia e a tecnologia e de politicas institucionais da propria
universidade que fomentam a producéo cientifica.

Em todos os lugares onde foram realizados rankings universitarios, estes séo recebidos
pelo pablico com entusiasmo e pelas instituicdes com inquietude. Além disso, notam-se
resultados bastante distintos, como consequéncia das diferencas de propdsitos e metodologias,
da diversidade dos sistemas nacionais de educacdo superior e na disponibilidade e
confiabilidade dos dados. Segundo Marginson (2007), os propdsitos e a metodologias dos
rankings resultam ser caprichosos e perversos, ja que ndo estdo baseados em critérios que
contemplem condicBes semelhantes — isto é evidente toda vez que ha uma tentativa de
comparar universidades do primeiro mundo e de paises subdesenvolvidos. Na introducéo de
sua obra, Samuel Margison (2007) cita Pierre Bourdieu (1984, p. 235):

8 Disponivel em: <http://www.scimagoir.com/>
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Principles of division, inextricably logical and sociological, function within and for
the purposes of the struggle between social groups; in producing concepts, they
produce groups, the very groups which produce the principles and the groups
against which they are produced’. ‘The whole process constitutes a perfect circle
from which the only escape is to objectify it sociologically®.

O excerto acima deixa claro que os principios de divisdo produzidos entre os distintos
grupos sociais tém um principio de luta em fungdo dos conceitos e dos fins que perseguem
esses grupos com interesse no conflito. Baseados neste contexto, realizaremos uma breve

descricdo dos indicadores usados pelos rankings mais consultados no &mbito mundial.

3.3.1 Academic Ranking of World Universities (ARWU)

Como visto, o primeiro ranking mundial foi o criado pela Universidade Xangai Jiao
Tong, em 2003. Seus antecedentes remetem & Gltima década do século passado, ao centenario
da Universidade de Pequim, em 1998. Foi quando o presidente da China declarou que o pais
deveria contar com varias universidades de nivel mundial. Entdo, ndo tardou para surgir o
projeto 985, formulado especialmente para a construcdo dessas universidades. O ARWU
baseia-se exclusivamente em indicadores de desempenho que, aparentemente, refletem a
qualidade das universidades de nivel mundial e os considera fundamentais para a funcdo de
pesquisa (vide, a seguir, tabela 5).

A metodologia do ARWU escolhe todas as instituicbes que foram laureadas com o
prémio Nobel e/ou com as medalhas Fields e que tenham pesquisadores com artigos
publicados em revistas cientificas como Nature and Science. As principais universidades de
cada pais com um ndmero significativo de artigos anexados ao Science Citation Index
Expanded (SCIE) e/ou ao Science Citation Index (SSCI) também se incluem. Liu e Cheng
(2005) assinalam que, para o grupo de Jiao Tong, os dados de desempenho s&o
suficientemente confiaveis para 0s propositos de classificacdo, comparaveis em ambito
internacional e disponiveis para pesquisa. Mas o grupo também admite que é impossivel
comparar ensino e aprendizagem com base nos dados coletados, em razdo das enormes
diferencas entre as universidades, da grande variedade cultural dos paises e das dificuldades
técnicas inerentes a obtencdo de dados internacionais que possam ser comparados. Além

disso, o grupo de Jiao Tong diz ndo querer empregar medidas subjetivas de opinidao ou dados

& Principios de divis&o, inextricavelmente l6gicos e socioldgicos, funcionam dentro e para os propésitos da luta
entre grupos sociais; Na producdo de conceitos, produzem grupos, 0s proprios grupos que produzem oS
principios e 0s grupos contra os quais sdo produzidos . *Todo o processo constitui um circulo perfeito do qual a
Unica saida é objetiva-lo sociologicamente (traducdo nossa).
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obtidos pelas prdprias universidades a respeito de si mesmas, como se costuma utilizar em
algumas classificagdes nacionais. O ARWU analisa 14.876 universidades e classifica 500. Na
edicdo de 2009-2010, das vinte primeiras instituicbes no ranking, 17 eram dos Estados Unidos,
duas do Reino Unido e uma do Japdo. Entre as 100 primeiras, os EUA contam com 50; o
Reino Unido com 11; a Alemanha com 5; o Japdo com 5; o Canada com 4; a Australia, a
Franca, a Suica e a Suécia com 3 cada um; a Holanda e a Dinamarca com 2 cada um; a
Finlandia, Israel, a Noruega e a RUssia contam com 1 cada pais®. As estimativas de Jiao Tong
favorecem as grandes universidades consolidadas no mundo anglo-saxdo, as quais possuem
robusto financiamento e pesquisa qualificada em varios campos disciplinares, particularmente
nas ciéncias exatas (altamente valorizadas na educacao superior). As instituicGes pertencentes
aos paises da América Latina classificadas entre as 200 melhores, na edi¢do 2009-2010 sdo a
Universidade de Sdo Paulo (Brasil), em 146° a Universidad Nacinal Autonoma de México

(México), em 163°; e a Universidad de Buenos Aires (Argentina), em 176°.

Tabela 5 — Indicadores empregados no ranking ARWU

Indicadores empregados no ranking ARWU.

Cddigo (nome do | Peso relativo
Critério Indicador campo na base de sobre a
dados original) |qualificacéo final

Alunos de uma instituicédo Alumni 10%
Qualidade da educagéo ganhadora de Prémios Nobel
e de Fields Medals

Pessoal de uma instituicdo Award 20%
ganhadora de Prémios Nobel
e medalha Fields

Qualidade do Académicos incluidos no
pessoal académico | grupo dos mais altamente HiCi 20%

citados nas 21 areas ou

categorias gerais do

conhecimento

Artigos publicados em Nature N&S 20%

and Science

8 Disponivel em: <http://www.arwu.org/ARWU2009.jsp>. Acesso em: 25 abr. 2015.
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Producéo Artigos incluidos no Science
investigadora Citation Index, no Expanded e SCI (PUB) 20%
no Social Science Citation
Index
[amanho da instituicdo| Producdo académica com Size (PCP) 10%

respeito ao tamanho de uma

instituicdo

Fonte: Disponivel em: <http://www.shanghairanking.com/pt/index.html>. Acesso em: 25 abr. 2015.

Como se pode observar, este ranking reproduz o perfil académico das universidades
localizadas fundamentalmente no mundo anglo-saxdo (sobretudo nos Estados Unidos da
América e no Reino Unido), colocando em desvantagem as instituicGes de paises de outras
areas do mundo. Em particular, aquelas com tradicdo universitaria hispanica e latino-
americana, reconhecidas pelo campo de ciéncias sociais e humanas, sdo classificadas bem
abaixo na hierarquia do ranking.

Para determinar a projecédo internacional, observou-se a propor¢éo de estrangeiros que
trabalham na universidade (peso de 5% na pontuacdo total) e a proporgdo de estudantes
estrangeiros que la estudam (também 5%). Esses dados oferecem um panorama sobre o grau
de atratividade de uma instituicdo de ensino superior para 0 mundo, além de indicar o grau em
que foi adotada a agenda da globalizagdo. Os outros 50% da pontuagdo sdo compostos por
dados qualitativos oriundos de pesquisas de colegas académicos e empregadores.

A lista com as vinte primeiras universidades do ranking 2009-2010 é dominada pelos
EUA, com 14. A seguir vem o Reino Unido, com 5; Canad4, 1; e Australia, com 1 — pode-se
ver, novamente, o predominio das universidades anglo-saxds. Na distribuicdo das cem
primeiras universidades, os EUA estdo com 33; o Reino Unido, 18; a Alemanha, a Holanda e
a Austrélia, cada um com 8; o Japéo, 5; a Suica e o Canada, 4 cada um; Hong Kong, com 3; a
Dinamarca, a Franca, a Irlanda, a Suécia, Singapura, a Coreia do Sul e a China, com 2 cada
um; a Bélgica, a Nova Zelandia e o Taiwan com 1. Dentro da classificagdo dos 100 e 200,

observa-se a apari¢do de universidades asiaticas emergentes.
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3.3.2 O ranking Times Highter Education (THE)

O Times Higher Education (THE) — que, apesar do titulo, ndo pertence ao The Times,
embora tenha surgido na revista — foi publicado em 2004. Jobins (2005) aponta que, em
contraste com o ARWU, tem o objetivo explicito de produzir um ranking integral, a
classificacdo do THE se baseia em indicadores que refletem o valor do ensino, da pesquisa e
do prestigio internacional.

Para elaborar seu ranking, o THE utiliza as pesquisas da transnacional Quacquarelli
Symonds (QS) de empregadores internacionais e académicos e a base bibliométrica ICI-
Thompson, assim como informacg6es das universidades sobre matricula e os pesquisadores
académicos. Entretanto o THE tem a Gltima palavra sobre a escolha e o peso dos indicadores,
que possui uma parte qualitativa e outra quantitativa. Este ranking busca captar os elementos
mais tangiveis e mensurveis que fazem com que uma universidade moderna tenha qualidade
internacional. Baty (2009) afirma que o THE foi concebido para identificar quatro pilares de
uma instituicdo educacional de referéncia mundial: pesquisa de exceléncia, ensino de alta
qualidade, empregabilidade e projecédo internacional. Segundo o referido ranking, a revisdo
por pares € o método mais confidvel para a comparacdo de uma universidade. O’Leary (2010)
afirma que os académicos exercem a maior influéncia na pratica do ranking e estdo em
melhor posicdo para julgar. Com base neste indicador, o da revisdo paritaria, 9.386
académicos foram entrevistados no ano de 2009.

As mensuracdes escolhidas pelo THE em sua classificacdo e o equilibrio entre as
medidas quantitativas e qualitativas s&o muito mais controvertidas. Para julgar a exceléncia de
uma pesquisa (que tem valor de 20% na pontuacéo geral), leva-se em conta o0 nimero total de
artigos publicados em periddicos de qualidade, dividindo a cifra pelo numero de
pesquisadores que trabalham integralmente na mesma. Essa matemaética da a ideia da
exceléncia de uma pesquisa universitaria. Para valorar a qualidade do ensino, considerou-se
uma medida simples de relacdo entre o corpo docente e o corpo discente, com base em dados
que podem ser reconhecidas por todas as instituicdes e comparados com imparcialidade (esta
medida também tem peso de 20%).

O ranking THE esta composto por 13 indicadores e analisa 0 desempenho global das
universidades nas dimensdes essenciais destas: ensino, pesquisa, nimero de cita¢cdes-impacto,
andlise internacional, producdo de conhecimento-inovagdo. Neste ranking se consideram sé as
universidades que tenham conseguido publicar, no minimo, 200 artigos de pesquisa por ano

(nos ultimos 5 anos). Em ambos os rankings (ARWU e THE), as instituicdes de educacéo
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superior situadas nas posi¢fes mais altas sdo reconhecidas como de nivel mundial, por
possuirem prestigio internacional em pesquisa e ensino, missdo e objetivos claramente
definidos, inovacgdo, alta concentracdo de talentos (professores e estudantes), recursos
abundantes, vasta tradicdo académica e edificios e instalacdes de altissima qualidade. Além
disso, elas atraem os estudantes mais capazes e formam aqueles que ocupam posic¢des de poder
e influéncia, que geram grande retorno a sociedade e gozam de autonomia e liberdade
académica.

E um fato que os dois rankings pdem especial énfase na qualidade da pesquisa.
Consequentemente, o numero de publicacbes e outros indicadores bibliométricos (como
citagdes), desempenham papel importante, e até decisivo. Como o nimero de publicacdes de
ciéncias sociais nas revistas internacionais € muito menor que as de ciéncias exatas e naturais,
os fatores estatisticos, conceituais, metodoldgicos e técnicos do ranking universitario podem
ser problematizados. O impacto das ciéncias sociais produzidas nas universidades contribui
pouco para o avango de posi¢Oes. Essa tendéncia pode ter consequéncias adversas para a
pesquisa das ciéncias humanas, em geral, pois ndo é feita justica a natureza complexa e

diversa das universidades.

Tabela 6 — Indicadores empregados no ranking Times Highter Education (THE)

CRITERIOS INDICADOR DESCRICAO PESO

Resultados das pesquisas de opinido entre 0s
Reputacdo Académica académicos, (reputacao, prestigio das 15%
instituicdes em ensino).

NUmero de doutorados titulados em relagao

Doutores titulados ao tamanho do corpo académico da 6%
Ensino: Ambiente de instituico.
aprendizado Proporgdo do nimero de alunos de graduagio

Alunos/Num. de académicos |admitidos em relacdo ao nimero de docentes.| 4,5%

Orcamento Relacdo entre o orcamento da Instituicdo e o | 2,25%
ndmero de docentes.

Proporcdo entre o nimero de Doutores e de

Doutorados-Bacharelados Bacharelados da Instituicdo. 2,25%

Resultados obtidos por meio da pesquisa de
opinido entre os académicos, sobre o
Reputacdo da Pesquisa prestigio e reputacdo das instituicdes em 18%
Pesquisa: orcamento, pesquisa.
reputacdo, e volume.

Investimento em Pesquisa |Relagdo entre orcamento destinado a pesquisa| 6%
e 0 nimero de docentes.
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Relacdo entre a quantidade de documentos
Publicacdes publicados (indexados na WoS da Thomson 6%
Reuters) e entre o nimero de docentes.
Citacoes: influéncia da Numero de citacdes recebidas na WoS
Pesquisa Citacoes (Gltimos 5 anos). 30%
ntes estrangeiros e nacionais Proporcéo de estudantes estrangeiros
(porcentagem em relacdo ao nimero de 2,5%
estudantes nacionais da instituicao).
Perspectiva Docentes (estrangeiros e | Porcentagem de docentes estrangeiros com
internacional nacionais) relacdo aos docentes do pais da instituicio | 2,5%
(2,5%).
Numero de artigos cientificos produzidos 2,5%
Colaboracéo internacional (com 1 ou mais coautores estrangeiros).
Captacdo de Recursos Avalia 0s recursos destinados a pesquisa da
da Industria: Inovagdo Recursos da indUstria inddstria em relagdo ao nimero de 2,5%
(publica e privada). académicos.

Fonte: Elaboragdo propria com base em dados disponiveis em: <https://www.timeshighereducation.com/>
Acesso em: 25 abr. 2015.

Na opinido de Van Raan (2010), nem todos estdo de acordo quanto a énfase excessiva
nas citagcdes em publicacdes internacionais, em detrimento de tantas outras revistas,
monografias, teses e livros fundamentais para 0 ensino e pesquisa nas ciéncias sociais e
humanas. As praticas de publicacdo de ciéncias sociais estdo menos padronizadas que as de
ciéncias exatas. Arevisdo por pares de revistas internacionais de ciéncias sociais acaba sendo
menos importante, com exce¢do da psicologia. A estrutura das publicacdes cientificas
frequentemente mostra uma clara divisdo centro—periferia, em que o inglés é sempre o idioma
dominante, embora haja revistas que publiqguem em outros idiomas. Os critérios de selecdo das
fontes em ciéncias sociais sdo pouco claros, pelas seguintes razdes:

a) a base de dados pode conter fortes preconceitos nacionais/geograficos;

b) uma porcentagem consideravel de artigos publicados ndo menciona as afiliagdes
institucionais dos autores;

c) os produtores da base de dados podem ndo incluir as origens universitarias dos
autores, mesmo se mencionadas;

d) os dados importantes, como titulos de revistas e nome de paises, podem néo estar
padronizados;

e) varias bases de dados estdo compiladas por computadores que se limitam a ordenar
as informagdes e estatisticas;

) 0 uso da base de dados pode ser oneroso.

Prosseguindo com a importancia das publicacfes de ciéncias sociais e os fatores que
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complicam sua visibilidade, existem diferencas significativa na énfase que o ranking do
SClImago Journal Rank da aos resultados cientificos da énfase na “popularidade” que o THE
da ao meio académico. A cobertura dos dados publicados em revistas enfrenta problemas
metodoldgicos, com a baixa representacdo de outros idiomas que ndo o inglés e a evidente
limitacdo dos dados bibliométricos nas ciéncias sociais. O grupo de pesquisadores do
SClImago Institutions Rankings World Report (SIR) produziram, entre 2003 e 2007, um
ranking institucional, utilizando a base de dados bibliograficos da Scopus. Esses dados
ordenam a producéo total, incluindo citacbes e artigos e aplicam-se a0 mundo inteiro, assim
como a regides especificas. Um total de 2000 universidades foi classificado, das quais mais de
1.800 estdo ativas na area de ciéncias sociais e exatas.

Ocorrem grandes diferencas na distribuicdo geografica. Enquanto a maior parte das
universidades na parte superior do ranking do THE é estadunidense, canadenses e inglesas, as
vinte melhores do SIR estdo encabecadas, em ordem descendente, por China, Franca, Russia,
EUA, Japdo, Alemanha, Canada, Espanha, Reino Unido e Brasil.

Os indicadores do SCImago sdo: tamanho da pesquisa, desempenho, impacto e
internacionalizacdo das instituicdes de pesquisa em todo 0 mundo. Outras fontes principais de
informacdo para a andlise bibliométrica das ciéncias sociais e humanas sdo a SSCI (Social
Science Citation Index) e a A& HCI (Arts & Humanities Citation Index). Os bancos de dados
oferecem uma combinacdo de informacBGes sobre os autores de determinado artigo, sua
filiacdo universitaria e as citacfes do artigo em outros textos. Isso significa que as buscas
puderam concentrar-se nos autores, nas suas universidades e no nimero de citacdes recebidas
por artigo (BADAT, 2010).%

No ambito europeu, o ranking das melhores universidades da Europa “CHE
Excellence Ranking”, ¢ administrado pelo Centro de Desenvolvimento das Universidades
(Centrum flr Hochshulentwicklung), na Alemanha, com foco em algumas areas especificas
em pesquisa e ensino. A instituicdo aplica uma abordagem diferenciada: ela investiga quais
universidades sdao melhores em quimica, sociologia etc. e utiliza quatro critérios para comparar
a pesquisa: numero de publicagcbes, numero de citagdes, numero de pesquisadores
frequentemente citados e numero de pesquisadores citado participantes do programa Marie

Curie da Unido Europeia. Essa classificacdo inclui universidades em toda a Europa,

8 UNESCO. Las universidades de rango mundial y el Sur del planeta (Saleem Badat). cap. 7. UNESCO
Press, Paris, 2010 Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001883/188395s.pdf>. Acesso em:
25 out. 2016.
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selecionadas pela exceléncia, principalmente nas disciplinas de biologia, quimica, fisica e
matematica.

Outro ranking europeu é o da Ecole des Mines de Paris MINAS Paris. Este ranking
(377 universidades) foi criado em 2007 pela Escola de Minas de Paris (ParisTECH), e
distingue-se dos demais, que tentam avaliar a qualidade da instituicdo através de indicadores
majoritariamente académicos, e centra-se em indicadores profissionais. Em 2009 foi
contabilizado o nimero de Chief Executives Officers (CEQ's) existentes nas 500 maiores
empresas do mundo, com base na lista de empresas da Fortune Global 500, da revista Fortune,
sendo o ranking construido a partir dai. Nesta lista surge uma empresa Portuguesa — Galp
Energia, onde o CEO Manuel Ferreira de Oliveira € Licenciado pela Universidade do Porto
(UP) e Pés-graduado na Universidade de Manchester, dai surgir a referéncia a UP em 343°
lugar, € a primeira universidade de lingua lus6fona.

Outro ranking elaborado na Asia é o Highter Education Evaluation and Accreditation
Council of Taiwan (HEEACT). Ele ordena as 500 melhores universidades em termos de
producdo e performance na publicacdo de “papers” cientificos (ISI Thomson Reuters). Este
ranking procura basear 0 seu peso apenas na producdo cientifica e na sua
pertinéncia/disseminacdo, excluindo critérios como Prémios Nobel, que tendem a beneficiar
as universidades mais antigas. Esta performance é construida com base em 8 indicadores de
produgdo de “papers” cientificos. Em rela¢do aos critérios em Produtividade da Investigacdo
(20%), os indicadores sdo: numero de papers dos ultimos 11 anos e nimero de papers no
altimo ano. No critério de impacto da Investigacdo (30%), os indicadores sdo: numero de
citagBes dos ultimos 11 anos, nimero de citages dos ultimos 2 anos, média de citagdes nos
Gltimos 11 anos. No critério da Exceléncia na Pesquisa (50%), os indicadores sdo: Index-H
dos ultimos 2 anos, numero de Higly cited papers, nimero de artigos do ultimo ano em
revistas de grande impacto.

O ranking America’s Best College utiliza os seguintes indicadores para medir a
qualidade académica:

1. Avaliacdo de pares (25%);
2. Retencéo para universidades nacionais e faculdades de artes liberais (25%);
3. Recursos da faculdade (20%);
4. Selecdo de alunos (10%);
5. Recursos financeiros (10%);
6. Faixa de desempenho na graduacéo (5%);
;

. Doagdes de alunos (5%).
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Em razéo da importancia concedida aos rankings universitarios mundiais, novos atores
estdo considerando entrar neste mercado com indicadores alternativos para o conjunto de
disciplinas, ensino, aprendizado e atividades de divulgacéo das universidades.

Em 2008, a Comissdo Europeia declarou que se deveria criar um ranking universitario
mundial alternativo, europeu, que pudesse “fazer justica” as universidades europeias,
alicercado em certas qualidades-chave da educacéo superior que incluem ensino e pesquisa, e
diferenciando instituicdes de elite, de massa e comercial. Reafirmaram as conclusGes dos
principios de Berlim para rankings de instituicdes de ensino superior, produzido por um grupo
de especialistas em 2004.

A preocupagdo com as metodologias dos rankings universitarios existentes conduziu a
uma reunido efetuada entre 18 e 20 de maio de 2004, em Berlim, que integrou especialistas de
mais de uma dezena de paises e teve como resultado a criacdo de um documento conhecido
como “Principios de Berlim para rankings de instituicdes de ensino superior”. O fendmeno
global de rankings universitarios exige o estabelecimento de principios internacionais, a fim
de assegurar que a producdo de rankings comprove a qualidade na coleta de dados, na
metodologia e na disseminacao.

Essa reunido foi convocada pelo 6rgao subordinado da UNESCO, o Centro Europeu
de Educacdo Superior (Centre Européen Pour I'Enseignement Supérieur — CEPES).
Representantes de diversas organizacdes de rankings, lideres académicos e outros estudiosos
estiveram presentes e debateram os ultimos avangos na area. A sede da reunido foi o Centro
para 0 Desenvolvimento da Educacdo Superior, onde se publicam os rankings universitarios
gerados pelo jornal alemé&o Die Zeit e atualmente desenvolve rankings para outros paises. Os
principios de Berlim delinearam 16 diretrizes que passariam a ser utilizadas para melhoria e
avaliagdo dos sistemas de rankings ao longo do tempo. Os principios abarcam objetivos e
metas dos rankings, a escolha e o peso dos indicadores, a coleta e 0 processamento de
informacdes e a apresentacdo dos resultados. Os 16 principios articulam diversas normas
importantes de uma boa pratica e incluem recomendac6es tais como:

a) reconhecer a diversidade de instituicGes e levar em conta as diferentes missoes e
objetivos;

b) ser transparente sobre a metodologia utilizada;

c) preferéncia por mensurar os resultados, incluindo dados sobre os insumos sempre
que possivel;

d) usar informacdes auditaveis e verificveis sempre que possivel;

e) proporcionar ao publico uma clara compreenséo de todos os fatores utilizados na
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elaboracdo do ranking e oferecer escolhas na forma de apresentagdo dos mesmos.

Ao observar a diversidade de rankings, Jung Cheol Shin e Robert K. Toutkoushian se
encarregaram de explicar a crescente importdncia e 0 processo de expansdo e de
internacionalizacdo da educacdo universitaria no contexto do crescimento do mercado
universitario. Esses autores observam que na atualidade os qualificadores de universidades e
0s promotores deste tipo de avaliagdo dedicam pouca atencdo a esta circunstancia, apenas
assumem que as instituicbes localizadas em um alto nivel da tabela sdo mais produtivas e
possuem melhor qualidade de docéncia e investigacdo que as localizadas em um nivel mais
baixo.

Em resumo, podemos dizer que a globalizacdo € uma realidade fundamental no século
XXI, e que esta realidade afeta também a educacdo superior. Ela esta conformada por um
sistema de economia mundial “integrada” pelas tecnologias da informagéo e da comunicagio
de rede internacional que é a producgdo de conhecimento em lingua inglesa.

Em efeito, a mundializagdo do idioma inglés na comunidade cientifica e académica
internacional é um fenbmeno comparavel ao que era o latim nas universidades que surgiram
na Europa medieval. Isso carrega consigo outros fendmenos, como a concentracdo de
monopdlios cientificos editoriais em lingua inglesa e as enormes bases de dados em poucas
universidades, algumas delas de propriedade de grandes empresas multinacionais. E nesse
contexto que nasce e se desenvolvem os rankings universitarios. Tendo em vista nossa
realidade latino-americana de paises em vias de desenvolvimento, os esforcos de

convergéncia em educacdo superior ndo estdo isentos de dificuldades:

Las universidades de la periferia, que han mantenido tradiciones diferenciadas y
han jugado papeles centrales en el desarrollo de sus naciones, han entrado en un
proceso de conformacién y homogeneizacién conflictiva en torno del modelo
hegeménico global. Este hecho constituye un enorme riesgo para los paises
periféricos y sus universidades, al entrar en su proceso de supeditacion y
competencia desigual con el modelo norteamericano de universidad de
investigacion y sus maximos exponentes®™ (ORDORIKA, 2006, 43).

Ordorika é muito pertinente ao observar as medi¢Ges dos rankings universitarios, ja
que constatamos a falta de confrontacdo de elementos de anélises subjacentes nos rankings.
Alguns desses elementos de analise que deveriam ser considerados sdo: as desigualdades

®As universidades da periferia, que mantiveram tradices diferenciadas e exerceram papéis centrais no
desenvolvimento de suas nagfes, entraram em um processo de conformacdo e homogeneizacdo conflituosa em
torno do modelo hegemdnico global. Tal fato constitui um enorme risco para os paises periféricos e suas
universidades, ao entrar em seu processo de dependéncia e competéncia desigual com o modelo norte-americano
de universidade de investigacdo e seus maximos expoentes (traducao nossa).
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sociais arraigadas na historia latino-americana, a cultura, as estruturas de poder dos paises da
regido, as distancias geograficas que separam centros urbanos de zonas rurais e a distribuicéo
desigual da riqueza. Entendemos que esses fatores sdo fundamentais para distinguir que uma
universidade ¢ melhor que outra e para qualificar com maior objetividade as medicdes dos
rankings. Ao estudar os rankings universitarios neste capitulo, analisamos o contexto do
mercado educativo internacional e o “capitalismo da educacdo”, evidenciando cada vez mais a
visdo de um modelo hegeménico de educacgdo superior baseado no modelo norte-americano
de universidades elitistas de investigacdo, tomando como referéncias essas universidades

como “de classe mundial”.
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4 CAPITULO 111 — A QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR NA UNESCO,
BANCO MUNDIAL E MERCOSUL

A forte competéncia econdmica, politica e cultural no cenario mundial, provocaram
também uma importante reflexdo sobre o papel que deve cumprir a educagdo superior no
mundo ao menos em dois aspectos. O primeiro se refere as pressées em que se encontra
imersa a educacdo pds-secundaria e tiveram como resultado uma andlise profunda sobre o que
fazer o que lhes compete desempenhar nesta era globalizada, refletindo sobre suas
necessidades, desafios e prioridades educativas. O segundo aspecto se refere aos novos
discursos estdo orientando aspectos como: o valor do dinheiro, a maior oferta de opcGes
educativas publicas e privadas, a analise custo-beneficio, a parte administrativa, a distribuicdo
dos recursos, os indicadores de desempenho e a seletividade.

Em todos os paises de América Latina, discutem-se as decisGes que estdo tomando a
educacdo superior como resultado da aplicacdo das politicas publicas e as sugestdes dos
organismos internacionais como a UNESCO, o BM e a OCDE. Neste capitulo, propusemos-
nos a expor as propostas que os organismos multilaterais sugerem a educagdo superior no

mundo, particularmente na Argentina, no Brasil e no Chile.

4.1 UNESCO

Durante a Segunda Guerra Mundial, representantes dos paises europeus que lutavam
contra a Alemanha de Hitler e seus aliados reuniram-se, em 1942, na Inglaterra, e realizaram a
Conferéncia de Ministros da Educacdo (CAME, na sigla em inglés). Ainda faltariam trés anos
para o término do conflito, mas esses paises ja debatiam formas de reconstruir seus sistemas
educacionais quando a paz fosse restaurada. Desse encontro surgiu a ideia que foi
materializada em novembro de 1945, ao final da Conferéncia das Nagdes Unidas, logo apds o
fim da guerra: a criacdo da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Na visdo dos representantes presentes na conferéncia, a nova entidade
deveria incorporar uma auténtica cultura de paz, com o dever de estabelecer uma
solidariedade moral e intelectual na humanidade e impedir a eclosdo de uma outra guerra
mundial.

A Constituicdo da UNESCO estd em vigor desde 1946 e foi ratificada por 20 paises:
Arabia Saudita, Australia, Brasil, Canada, Checoslovaquia, China, Dinamarca, Egito, Estados

Unidos da América, Franca, Grécia, India, Libano, México, Noruega, Nova Zelandia,
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Republica Dominicana, Reino Unido, Africa do Sul e Turquia. A primeira reunifo da
Conferéncia-Geral da UNESCO foi celebrada, em Paris, entre 19 de novembro e 10 de
dezembro de 1946 — atualmente, os Estados-Membros totalizam 193 paises.

A missao explicita da UNESCO é contribuir para a consolidacdo da paz por meio da
cooperacgdo intelectual entre as nagdes, erradicar a pobreza, promover o desenvolvimento
sustentavel, a igualdade entre homens e mulheres e o dialogo intercultural por intermédio da
educacdo, das ciéncias, da cultura, da comunicacao e da informacao.

Para a UNESCO, a educacdo € um dos pilares fundamentais dos direitos humanos, da
democracia, do desenvolvimento sustentavel e da paz. Deve ser acessivel para todos ao longo
de toda a vida, para contribuir o melhoramento do conjunto da sociedade. Suas fung¢des séo a
formacdo de diplomados altamente qualificados e cidaddos responsaveis para atender as

necessidades presentes e futuras da sociedade.

Se concibe la educacion como un medio para que el ser humano se desarrolle
plenamente como tal, ya que gracias a ella crece y se fortalece como persona 'y como
especie que contribuye al desarrollo de la sociedad, transmitiendo y compartiendo
sus valores y su cultura®” (UNESCO, 2008).

A educagdo é, portanto, um processo permanente que facilita a aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias, a experiéncia e a incorporacdo plena dos valores, afetos e
de suas potencialidades, tanto individuais como sociais. Assim, possui um valor em si mesma
e ndo unicamente como ferramenta para o crescimento econdmico ou o desenvolvimento
social. A missdo da educacdo é o desenvolvimento integral de cidaddos que também sejam
capazes de transformar a sociedade atual, fazendo-a mais justa, inclusiva e democratica, mais
que a formacdo de sujeitos capazes de se integrarem e ‘funcionar adequadamente’ nela. Para a
UNESCO e para os estados-membros da Unesco na América Latina e Caribe e no mundo, a
concepcdo de educacdo superior, referendada também em declaracBes posteriores,
corresponde a Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no século XXI, aprovada na
Conferéncia Mundial sobre a Educacéo Superior: A Educacéo Superior no século XXI: Visao
e acdo, de 9 de outubro de 1998. Em seus dois primeiros artigos, estabelece a misséo de

educar, formar e realizar investigacOes, possui fungdo ética, autonomia, responsabilidade e

8 Concebe-se a educagdo como um meio para que o ser humano se desenvolva plenamente como tal, ja que,
gracas a ela, cresce e se fortalece como pessoa e como espécie que contribui para o desenvolvimento da
sociedade, transmitindo e compartilhando seus valores e sua cultura (tradugdo nossa). Reflexion en torno a la
evaluacion de la calidad educativa. Disponivel em:;
<http://unesdoc.unesco.org/images/0017/001776/177648S.pdf>. Acesso em: 16 set. 2015.
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prospectiva da educacao superior (UNESCO, 1998). Em relagdo a missao de educar, formar e
realizar investigacOes estabelece:

a) formar diplomados altamente qualificados e cidaddos responsaveis, capazes de
atender as necessidades de todos os aspectos da atividade humana, oferecendo-lhes
qualificagdes que estejam a altura dos tempos modernos, compreendida a capacitagdo
profissional, nas que se combinem 0s conhecimentos tedricos e praticos de alto nivel
mediante cursos e programas que estejam constantemente adaptados as necessidades
presentes e futuras da sociedade;

b) constituir um espacgo de aprendizagem permanente, brindando uma 6tima gama de
opcOes e a possibilidade de entrar e sair facilmente do sistema, assim como oportunidades de
realizacdo individual e mobilidade social, a fim de formar cidadaos que participem ativamente
na sociedade e estejam abertos ao mundo, e para promover o fortalecimento das capacidades
endégenas e a consolidagdo em um marco de justica dos direitos humanos, do
desenvolvimento sustentavel, da democracia e da paz;

c) promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da investigacdo e, como parte
dos servicos que ha de prestar a comunidade, proporcionar as competéncias técnicas
adequadas para contribuir para o desenvolvimento cultural, social e econémico das
sociedades.

Para a UNESCO, sua principal atividade é a educativa, buscando adaptar suas
sugestdes as necessidades dos diferentes paises. A UNESCO publicou dois documentos nos
quais define sua proposta educativa para 0 mundo. O Documento para a Mudanca e 0
Desenvolvimento da Educagdo Superior®, publicado em 1995, em que reconhece a situagdo
critica em que se encontra a educacao superior e a desvantagem existente entre 0s paises
desenvolvidos e em desenvolvimento, com respeito & aprendizagem e a investigacao.

O documento em questdo assinala trés principais tendéncias para a educacao superior
no &mbito mundial:

a) expansdo quantitativa, relacionando as continuas desigualdades no acesso a
educacdo pds-secundaria;

b) diversificagdo das estruturas institucionais, programas e formas de estudo;

c) restricdes financeiras produto do ajuste estrutural e politicas estabilizadoras em

varios paises em desenvolvimento.

8 UNESCO, Documento para el cambio y desarrollo en la educacidn superior. Editado por UNESCO. Paris, 1995. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0009/000989/098992s.pdf>. Acesso em: 14 set. 2015.



http://unesdoc.unesco.org/images/0009/000989/098992s.pdf

121

Ademais, a UNESCO considera que as respostas da educacao superior as mudancas
constantes deverdo estar guiadas por trés principios basicos: relevancia, qualidade e
internacionalizacdo. A relevancia se relaciona com a funcdo que desempenha a educacéo
superior na sociedade em relacdo a docéncia, a investigacao e 0s servicos, assim como de seus
vinculos com o sector produtivo, de suas relagdes com o Estado e o financiamento publico,
motivo de grandes limitagdes do desenvolvimento da educagdo superior, por isso a
necessidade que tém as instituicdes de nivel superior de fazer uso eficiente de seus recursos.

A UNESCO sugere que a qualidade pode ser obtida mediante o fortalecimento do
pessoal docente e de investigacdo, a qualidade dos estudantes — ante o crescimento da
matricula —, a diversificacdo de programas de estudo e os niveis de financiamento, a qualidade
da infraestrutura académica e administrativa para 0 cumprimento oportuno das obrigac6es do
pessoal docente em sala de aula e na investigacdo. Entretanto o documento recomenda nao
basear-se em critérios meramente quantitativos, mas também na autonomia das instituicGes e
sua liberdade académica. Por ultimo, o ambito da internacionalizacéo se refere aos beneficios
entre as universidades através dos processos de intercambio, o qual beneficia a difusdo do
conhecimento.

O outro documento da UNESCO (1998), A Educacdo Superior no Século XXI: visao e
acdo, foi adotado pela Conferéncia Mundial sobre a educacdo superior no século XXI,
celebrada em Paris em 1998. Este documento retomou de forma mais precisa algumas
consideracBes do documento de politicas para a mudanca e o desenvolvimento, publicado em
1995. Os diferentes capitulos do referido documento sdo: pertinéncia, qualidade,
administracdo e financiamento e cooperagdo. A pertinéncia se relaciona com o mundo do
trabalho, com o estado, e o financiamento publico, com os processos e 0s produtos.

A qualidade se relaciona com elementos do sistema, tais como: pessoal académico,
programa, estudantes, infraestrutura, o entorno e a avaliagdo. Desde o ponto de vista
administrativo, considera as IES como sistemas globais compostos em seu interior por
subsistemas em interacdo e com multiplas interagdes com seu entorno social. O financiamento
assinala a responsabilidade que tém os governos de seguir financiando a ES. Por sua vez,
estas devem manejar eficaz e eficientemente seus recursos. Por ultimo, a cooperacéo,
determina que as IES ndo poderdo fazer frente aos desafios sem a elaboragédo de politicas de
cooperacao.

A proposta do BM baseada na Educagdo Superior afirma que as licdes derivadas da
experiéncia, e publicadas em 1995, centram seu argumento sobre as dimensfes da crise da

educacdo superior nos paises em desenvolvimento. Desde o ponto de vista do BM, os paises
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em desenvolvimento podem alcancar as metas de maior qualidade, eficiéncia e equidade na
ES, mediante quatro referentes:

1) a promocdo de uma maior diferenciacdo das instituicdes, incluindo o
desenvolvimento de estabelecimentos privados;

2) a outorga de incentivos as instituicbes publicas para que diversifiquem suas fontes
de financiamento, o qual inclui o estabelecimento de tributos e cotas;

3) a redefinicdo do papel do governo no desenvolvimento da Educacéo Publica;

4) a introducao de politicas explicitamente desenhadas para dar maior prioridade aos
objetivos de aumentar a qualidade e a equidade.

E preciso reconhecer que o crescimento da educagdo superior, tanto piblica como
privada, deu-se sob escassos sistemas de controle, situacdo que provocou a diminuicdo da
qualidade, uma constante iniquidade e o aumento de IES com fins lucrativos. Nesse sentido, o
BM sugere estabelecer mecanismos que assegurem a equidade no acesso, a eficiéncia no
manejo dos recursos financeiros, assim como aumentar a qualidade do ensino. O BM
reconhece as fortes pressdes que acompanham a ES como: a escassa capacitacdo do
professorado, baixa motivacdo e escasso reconhecimento social, a deficiéncia do ensino,
curriculo sem desenvolver o poco pertinente.

O grupo de especialistas que elaborou este documento sugere, que para melhorar a
qualidade da ES e expandir a quantidade, devem ser tomadas medidas em quatro categorias: a
primeira é o financiamento, que sugere maximizar as contribuicBes do setor privado, 0s
individuos e instituicdes filantropicas e os estudantes. A segunda é o uso efetivo dos recursos
(humanos e materiais), incluindo as novas tecnologias necessarias para conectar as
universidades com o mundo. A terceira, 0 governo das instituicdes universitarias sdo as
ferramentas que promovem a melhor administracdo dos recursos. A quarta é o
desenvolvimento curricular em dois campos contrapostos: ciéncia e tecnologia e educacgao
geral.

Embora a UNESCO se remeta a sugestdes meramente académicas, ndo deixa de
contemplar questdes como o financiamento, Util para o cumprimento de objetivos e como uma
evidente responsabilidade dos governos. Nesta categoria, ndo aprofunda sobre a situagédo em
que vivem as IES privadas, contudo resulta evidente que o financiamento é um dos desafios
que as IES do mundo terdo que enfrentar, concretamente no caso dos paises em vias de
desenvolvimento. Por sua parte, 0 BM, como 6rgdo financeiro, concede especial importancia
a eficiéncia como fator que permitira que tanto as IES publicas como privadas, maximizem e

administrem seus recursos, favorecendo a qualidade e a equidade.
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Nesta secdo, analisaremos o grau de autonomia, no contexto do fenémeno irreversivel
da globalizac&o, que os paises em desenvolvimento — particularmente a Argentina, o Brasil € 0
Chile — tém para acatar as recomendacOes sugeridas pelos organismos multilaterais. Na
primeira parte, revisamos de forma abrangente as tendéncias observadas nas transformacdes
que ocorrem, em escala mundial, nos sistemas do ensino superior. Na segunda parte da tese,
expusemos, em linhas gerais, as considera¢cdes da UNESCO, do Banco Mundial, do Banco
Interamericano de Desenvolvimento e da Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento
Econdmico, acerca dos principais problemas que assolam a educagdo superior no mundo
contemporaneo, com énfase na regido latino-americana. Empreendeu-se o esforco de valorizar
as recomendacdes feitas por essas organizacOes a realidade da regido, e particularmente aos
trés paises analisados, em um enfoque integralista, associado aos processos de mundializagédo
sintetizados na chamada sociedade do conhecimento.

Para Daniel Schugurensky (1998), a reestruturacdo da educacdo superior no mundo
contemporaneo, a repercussdo dos atuais processos de globalizacdo na economia, a
diminuicdo do Estado e a mercantilizacdo da cultura nas instituicdes universitarias se refletem
em novo discursos e praticas que salientam o valor do dinheiro, a maior oferta de opcoes, a
andlise custo-beneficio, a eficiéncia administrativa, a distribuicdo dos recursos, 0s custos
unitérios, os indicadores de desempenho e os critérios de seletividade.

A inamovibilidade dos cargos académicos estd sendo atacada e as disciplinas tém que
provar seu valor mediante a contribuicdo real para a economia. A crise fiscal do Estado e 0s
cortes orcamentarios resultantes vém gerando uma grande confianca nas estratégicas
econdmicas de reducdo de custos e nas fontes privadas de financiamento. Isso tem provocado,
entre outras coisas, a desregulamentacdo das condi¢cdes de trabalho, restricbes na matricula,
crescimento de instituicOes privadas, atividades empresariais do corpo docente ligadas com o
setor de negocio e 0 aumento ou introducédo de tarifas para os estudantes.

Esses processos afetam muitos outros, como uma reacdo em cadeia. As mudancas na
fonte de renda das universidades (por exemplo, mensalidades altas e servicos da industria)
podem ter sérias implicacdes para 0 acesso e a autonomia. As limitacdes de acesso, de ordem
financeira, podem provocar uma reducdo da diversidade social e étnica dos estudantes e a
proliferacdo de instituices de segunda classe, gerando varios niveis de qualidade dentro do
sistema. Além disso, uma reducdo na autonomia institucional poderia repercutir
significativamente na gestdo da universidade, no curriculo e nas prioridades de pesquisa. Para
Schugurensky, a maior parte dessas mudancas sdo expressfes da grande influéncia do

mercado e do Estado na agenda universitaria. Presencia-se, em termos gerais, e a longo prazo,
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uma reestruturacdo dos sistemas de ensino superior. O que mais surpreende, contudo, ndo é o
alcance, mas a semelhanca das transformacdes, apesar das condi¢Ges culturais, sociais e
histdricas especificas. Em um namero consideravel de paises, pode-se observar que 0s planos
governamentais, as reformas constitucionais, as leis, as regulamentacdes e as recomendacoes
estdo impulsionando a aproximagdo das universidades com as demandas do Estado e do
mercado.

No contexto latino-americano, Simén Schwartzman (1999)%° examina uma série de
tendéncias globais que tendem a moldar o desenvolvimento futuro da educacdo superior.
Primeiramente, assinala a questdo do movimento de universalizacdo do ensino superior. Esta
tendéncia se contrapbe as sérias dificuldades enfrentadas pela maioria dos governos da
América Latina, de seguir respondendo satisfatoriamente as demandas por maior acesso as
universidades. Essas instituicfes estdo sob pressao significativa para serem mais produtivas,
quantitativa e qualitativamente, dispondo dos mesmos recursos, ou até de menos. Por outro
lado, elas se veem forgadas a realizar reformas institucionais que incluam maior transparéncia
do seu funcionamento e dos seus resultados. Isso implica na necessidade de avaliacBes, no
estabelecimento de sistemas de certificacdo institucionais e na criacdo de organismos de
acreditacdo, a semelhanca dos que existem na Europa e nos Estados Unidos. Essas novas
adequacOes estdo questionando uma das tradi¢cOes resguardadas com mais zelo pelas
instituicOes universitarias: a autonomia académica.

Além disso, os velhos esquemas de administracdo e gestdo institucional tendem a ser
substituidos ou combinados com formas administrativas completamente diferentes, tanto na
estrutura quanto no estilo. A mudanga mais surpreendente, ressalte-se, diz respeito ao que €
ensinado na sala de aula. A grande pergunta gira em torno de como oferecer aos estudantes
conteudos significativos e oportunidades de trabalho dentro dos desiguais sistemas de
educacdo superior latino-americanos. Schwartzman considera que essas tendéncias fardo
surgir um novo ambiente institucional e que alguns paises e institui¢cbes responderdo melhor
que outros as mudancas que se aproximam. As universidades que tiverem éxito terdo mais
acesso a informacdo, comunicacdo, assisténcia técnica e ao intercdmbio de ideias em escala
global. Complementando essa andlise, José Joaquin Brunner (1999) tem afirmado que as
pressdes atuais para reformar as instituicbes de ensino superior latino-americanas,

diferentemente do passado, provém mais do “exterior” do que do “interior” delas.

8 SCHWARTZMAN, S. (2000) The future of education in Latin America and the Caribbean: first results
(documento presentado al Seminario UNESCO sobre Prospectiva de la Educacién en la Regién de América
Latina y el Caribe), Santiago de Chile
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Brunner identificou trés grandes problemas que precisam ser superados. Em primeiro
lugar, a questdo do financiamento estatal, que tem demonstrado ser insuficiente em quase
todas as universidades publicas, principalmente porque a maior parte do orcamento é
destinada ao pagamento de salarios do quadro docente e administrativo. Brunner propde que,
para superar esse problema, os novos modelos de financiamento dever&o incluir, como eixo
constitutivo, a possibilidade de que as universidades possam diversificar suas fontes de capital
a fim de deixar de depender exclusivamente do subsidio estatal. Da parte do governo, novos
esquemas deverdo conter formas distintas de alocacao de recursos, tais como programas de
fundos competitivos, mecanismos de recebimento de verba associado ao desempenho
institucional e recursos condicionados por contratos a médio prazo dados as universidades que
cumpram com certas metas acordadas com o governo, entre outras agdes. Em segundo lugar, a
gestdo universitaria na Ameérica Latina é, em sua larga maioria, deficitaria. Ele considera que
a discussdo sobre o tema tem sido evitada devido ao seu carater politicamente controverso.
Em sua perspectiva, as atuais formas de gestdo universitaria ndo sdo as mais adequadas para
gerar o que se denomina “lideranga da mudanca” dentro das instituicdes. A falta de lideranca
provoca, segundo o autor, formas de “gestdo débil”. A competéncia global constitui o terceiro
grande problema. Nesse sentido, o tedrico argumenta que a universidade latino-americana
devera enfrentar o desafio da competéncia ndo apenas no ambito interno, mas dentro de um
contexto onde o valor da competéncia na formacdo académica € medido globalmente. A
competéncia estd globalizada de tal modo que, cada vez mais, deixa de ser uma questdo
colocada entre instituicbes de um pais ou de uma regido, para ser posta na esfera global, e
passar a ser identificada como sindnimo de “competéncia global”.

Na Conferéncia Mundial de Educacdo Superior, realizada em outubro de 1998, em
Paris, foi produzido o documento chamado Declaragdo mundial sobre a educagéo superior no
século XXI: Viséo e acio™. Afirmamos que as missdes e os valores fundamentais da educacéo
superior, em particular a missdo de contribuir para o desenvolvimento sustentavel e o
melhoramento da sociedade como um todo, devem ser preservados, reservados e expandidos
ainda mais, a fim de:

a) Educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadds e cidaddos responsaveis,
capazes de atender as necessidades de todos os aspectos da atividade humana, oferecendo-lhes
qualificacdes relevantes, incluindo capacitagdes profissionais nas quais sejam combinados

conhecimentos tedricos e praticos de alto nivel mediante cursos e programas que se adaptem

% Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001163/116345s.pdf>. Acesso em: 10 set. 2015.
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constantemente as necessidades presentes e futuras da sociedade;

b) Prover um espaco aberto de oportunidades para 0 ensino superior e para a
aprendizagem permanente, oferecendo uma ampla gama de opcdes e a possibilidade de alguns
pontos flexiveis de ingresso e conclusdo dentro do sistema, assim como oportunidades de
realizacdo individual e mobilidade social, de modo a educar para a cidadania e a participacdo
plena na sociedade com abertura para 0 mundo, visando a construir capacidades enddgenas e
consolidar os direitos humanos, o desenvolvimento sustentavel, a democracia e a paz em um
contexto de justica;

¢) Promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e, como parte de sua
atividade de extensdo a comunidade, oferecer assessorias relevantes para ajudar as sociedades
em seu desenvolvimento cultural, social e econdmico, promovendo e desenvolvendo a
pesquisa cientifica e tecnoldgica, assim como os estudos académicos nas ciéncias sociais e
humanas, e a atividade criativa nas artes;

d) Contribuir para a compreensao, interpretacdo, preservacéo, reforco, fomento e difuséo
das culturas nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um contexto de pluralismo e
diversidade cultural;

e) Contribuir na protecdo e consolidacdo dos valores da sociedade, formando a
juventude de acordo com os valores nos quais se baseia a cidadania democréatica, e
proporcionando perspectivas criticas e independentes a fim de colaborar no debate sobre as
opdes estratégicas e no fortalecimento de perspectivas humanistas;

f) Contribuir para o desenvolvimento e melhoria da educacdo em todos os niveis, em
particular por meio da capacitacdo de pessoal docente. (Artigo 1° da “Declaracdo mundial
sobre educagéo superior no século XXI: Vis&o e acdo).

Os participantes da Conferéncia Mundial de Ensino Superior, que aconteceu entre 0s
dias 5 e 9 de julho de 2009, na sede da UNESCO em Paris, elaboraram o documento
intitulado “As Novas Dinamicas do Ensino Superior e Pesquisas para a Mudanga e o
Desenvolvimento nacional”. Em seu predmbulo, esclarece o sentido da responsabilidade
social dos governos, ao afirmar que a educacdo ¢ um “bem publico” e ¢ “responsabilidade
social de todas as partes interessadas, particularmente o governo”. Mais adiante, na secao
dedicada a essa questdo, estabelece no terceiro artigo que instituicdes do ensino superior,
atraves de suas fungdes principais (pesquisa, ensino e servigos comunitarios) estabelecidas no
contexto de autonomia institucional e liberdade académica, devem aumentar o foco
interdisciplinar e promover o pensamento critico e a cidadania ativa. Isso contribuiria para o

desenvolvimento sustentavel, a paz, o bem-estar e a realizacdo dos direitos humanos,
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incluindo a igualdade entre os sexos. O artigo seguinte, o 4, trata ainda mais especificamente
da responsabilidade social. A educacdo superior ndo deveria apenas fornecer praticas solidas
para 0 mundo presente e futuro, mas deve também contribuir para a educacdo de cidad&os
éticos, comprometidos com a construcéo da paz, com a defesa dos direitos humanos e com 0s
valores da democracia.

A respeito da qualidade e do reconhecimento, declara o artigo 30 que a globalizagéo
enfatizou a necessidade do estabelecimento de um sistema de reconhecimento e de garantia de
qualidade juntamente com a promoc¢do de uma rede ao redor desses sistemas. O artigo 31
destaca as vantagens da internacionalizacdo da educacdo ao afirmar que a disposigédo
transfronteirica de educagdo superior pode trazer uma contribuicdo significativa para a
educacdo superior fornecida, oferecendo educacdo de qualidade, promovendo valores
académicos, mantendo a relevancia e respeitando os principios basicos de didlogo e
cooperacdo, reconhecimento mutuo pelos direitos humanos, diversidade e soberania nacional.

O artigo 32 deixa claro os perigos da mercantilizacdo transnacional da educacao
superior, pois educacdo superior transfronteirica pode também criar oportunidades para que
aqueles que fornecem educacéo superior de baixa qualidade ou fraudulenta sejam contestados.
As fornecedoras de diplomas falsos (‘fabricadoras de diploma’) sdo um problema sério.
Combater as ‘fabricadoras de diploma’ requer esforcos em multiplas frentes nos ambitos
nacional e internacional.

A respeito das politicas publicas e estratégias da educacdo superior, o documento
emite um chamado aos paises-membros da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU). O convite
a acdo é listado no artigo 51:

a) Manter e, se for possivel, aumentar o investimento no ensino superior a fim de
sustentar continuamente a qualidade e a igualdade, além de promover a diversificacdo tanto
no fornecimento do ensino superior quanto nos meios de seu financiamento;

b) Garantir investimentos adequados no ensino superior e em pesquisa para refletir as
expectativas crescentes e as necessidades sociais;

c) Implantar e fortalecer sistemas de certificacdo de qualidade e estruturas regulatorias
com o envolvimento de todos os investidores;

d) Ampliar o treinamento dos professores antes da atuacéo e no decorrer de sua atuagao
com curriculos que os preparem para formar os estudantes como cidadaos responsaveis;

e) Estimular o acesso, a participacdo e o sucesso das mulheres no ensino superior;

f) Garantir acesso igual para grupos como trabalhadores, pobres, minorias, com

habilidades especiais, migrantes, refugiados e outras populagdes vulneraveis;
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g) Desenvolver mecanismos para contrapor o impacto negativo da fuga de cérebros e
estimular a mobilidade dos estudantes, dos funcionarios e dos académicos;

h) Fortalecer os paises menos desenvolvidos e os pequenos Estados insulares em
desenvolvimento a fim de beneficid-los com as oportunidades oferecidas pela globalizacéo,
além de promover a colaborag&o entre eles;

1) Apoiar maior cooperacdo regional em educagdo superior que conduz ao
estabelecimento e ao fortalecimento do ensino superior e das linhas de pesquisa;

J) Seguir as metas de igualdade, qualidade e sucesso por meio de uma trajetoria de
desenvolvimento mais flexivel e assegurar um maior reconhecimento do aprendizado anterior
e da experiéncia de trabalho;

k) Melhorar a atratividade das carreiras académicas garantindo os direitos e as
condicdes adequadas de trabalho dos funcionarios académicos de acordo com a recomendacéo
relativa ao Estatuto do pessoal docente do ensino superior de 1997);

I) Garantir a participacdo ativa dos estudantes na vida académica, com liberdade de
expressao e direito de organizacao, e fornecer servicos adequados aos estudantes;

m) Combater as falsificadoras de diplomas por meio de acdo em nivel nacional e
internacional;

n) Desenvolver sistemas de pesquisa mais flexiveis e organizados que promovam a
exceléncia cientifica, a interdisciplinaridade e sirvam a sociedade;

0) Apoiar a integracdo total das TICs e promover a EAD a fim de atender a demanda
crescente pelo ensino superior”.

Na “Declaracdo mundial sobre a educagdo superior no século XXI: visdo e acao”
(1998) e no “Marco referencial de acdo prioritaria para a mudanca e desenvolvimento do
ensino superior” (1998), os paises envolvidos concordaram que 0 apoio publico a educacao
superior e a pesquisa segue sendo fundamental para garantir o sucesso das missdes sociais e
educacionais. Com isto, fica marcado na historia 0 compromisso dos governos de financiar a
educacdo publica. Também destacou-se a importancia de incentivar e promover a pesquisa,
atividade essencial de todos os sistemas de educacdo superior e de todas as disciplinas,
incluindo as ciéncias sociais, humanidades e artes.

O desenvolvimento de estratégias adequadas que visem ao fortalecimento da
capacidade de pesquisa nas instituicdes do ensino superior inclui a aquisicdo, a expansédo e o
aprofundamento do conhecimento e subsequente publicagéo dos resultados. Os Estados e as
instituicOes devem criar estruturas apropriadas para o trabalho transdisciplinar, assim como

apoio financeiro necessario para assegurar o envolvimento do corpo docente nas atividades de
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pesquisa e divulgagéo.

Na 68° Assembleia Geral do Servico Mundial da Universidade, em Lima, capital do
Peru, foi revisado um extenso sistema de normas internacionais sobre Direitos Humanos que a
ONU e outras organizacdes mundiais (e regionais) estabeleceram, tais como: a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, a Convencdo Internacional sobre Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais; a Convencdo Internacional sobre Direitos Politicos e Civis e a Convencéo
da UNESCO contra as discrimina¢Ges no campo da educacao. Acentuou-se a importancia do
direito a educacdo como condicdo inicial para o pleno exercicio de outros direitos humanos e
para o desenvolvimento individual e dos povos. Também se ressaltou o fato de que o direito a
educacdo s6 pode ser usufruido em uma atmosfera de liberdade académica e autonomia das
instituicGes do ensino superior, a0 mesmo tempo em que se reconheceu a vulnerabilidade da
comunidade académica as pressdes politicas e econémicas.

A fruicdo verdadeira de liberdade académica exige um alto grau de autonomia
institucional. A autonomia significa a independéncia das universidades em relacdo ao Estado
e outras forcas da sociedade para tomar decisdes que dizem respeito a gestdo interna, as
financas e ao estabelecimento de politicas educacionais, de pesquisa, de extensdo e de outras

atividades relacionadas.

4.2 Banco Mundial

Confrontando os argumentos tedricos do Banco Mundial e da UNESCO, percebe-se
que estdo em jogo duas visdes da educacdo superior: a do BM que parte com “sugestdes para
melhorar a eficiéncia” e, de modo contrario, a da UNESCO (idéntica a da CEPAL) que
entende a educagdo como um direito humano essencial, um direito social, e as pessoas em
funcdo de a sua dignidade tém acesso a este direito. Outra visdo distinta é como gerar
mecanismo de bens econdmicos que permitam as pessoas gerar recursos e poder ter acesso a
educacéo de qualidade.

Para Tlnnermann (2001), desde 1995, os especialistas do Banco Mundial vém
preparando informes e estudos sobre a educagdo superior e sua relagdo com o
desenvolvimento, e boa parte desses artigos e ensaios foram publicados sob a adverténcia de
que as opinides dos autores nao deveriam atribuir-se a0 Banco Mundial nem representavam
necessariamente sua politica oficial. Talvez um dos especialistas do Banco Mundial que
iniciou a critica da educagdo superior, tenha sido o economista George Psacharopoulos

(1985), que em varios artigos assinalou que os recursos dedicados a educacgéo superior nao se
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utilizavam com eficiéncia. Por isso, o investimento em educacdo deveria priorizar o nivel de
educacdo primaéria, cuja taxa de retorno social era maior que o correspondente ao nivel
superior. Como consequéncia, a politica na educacdo superior deveria encaminhar-se para a
recuperacdo de custos, mediante a supressdo da gratuidade, o estabelecimento do crédito
educativo e um maior apoio a educagdo superior privada.

Obviamente, o BM parte de uma concepcdo da educacdo nos termos de economia
neoclassica, onde a competitividade € um valor de eficiéncia, como se as pessoas tivessem a
mesma capacidade de acesso a educacdo. E um jogo de interesse por um produto melhor, a
“educacio de qualidade”. E evidente que na analise macroecondmica o BM faz avaliacdes das
relagbes custo-beneficio, objetivo distinto de quando se parte de uma andlise social do modelo
da educacdo — além de parecer, no minimo pretensioso, que 0 BM faca “recomendac¢des” a
regido latino-americana, sem considerar a realidade peculiar de cada zona, e de cada pais.
Como se mostrou, por meio dos documentados citados, o Banco Mundial teve a tendéncia de
conceber a qualidade das instituicbes de nivel superior desde um vasto universo de variaveis:
o perfil docente, investigacdo, programas académicos e seu nivel de resposta as necessidades
sociais, internacionalizacdo e desde os recursos financeiros com 0s quais as instituicdes
contam para ofertar uma melhor educagéo.

Uma das caracteristicas do documento de politicas do Banco Mundial é a énfase que
ele pGe na educacdo superior privada, a visdo economicista da educacdo superior e, por fim,
recomendando aos governos evitarem a regulacdo no custo de matriculas e mensalidades. Em
nossa opinido, baseados nos argumentos tedricos anteriormente expostos sobre o Estado,
constatamos que deixar nas maos do mercado um bem social chave como a educacgéo
superior, seria debilitar ainda mais a iniquidade de acesso que hd em grandes setores da
populacdo de nossos paises, transformando a educacdo superior em uma mercadoria.

Em relacdo ao financiamento de projetos sociais como a educacgdo, Coraggio (1994),
questiona os objetivos e implicancias dos organismos multilaterais, entre eles o Banco
Mundial:

El poder de los organismos multilaterales sobre los gobiernos de los paises en
desarrollo estd dado s6lo marginalmente por su aporte financiero (salvo posibles
réditos espurios de los intermediarios). Lo decisivo es su capacidad para incidir en
las relaciones econémicas internacionales (por ejemplo, vinculando el acceso al
mercado de capitales con la firma de acuerdos previos con el FMI o el Banco
Mundial, que imponen la politica econémica y los parametros de la relacion
Estado/sociedad: equilibrio fiscal, desregulacion, privatizacion, descentralizacion).
Esto da a los gobiernos que controlan estos organismos un gran poder (“leverage”)
con muy bajos costos, al punto que, por ejemplo en Estados Unidos, se discute la
conveniencia de pasar recursos de la ayuda externa (manejable mas directamente



131

de manera politica) hacia los organismos multilaterales que ese pais controla
(CORAGGIO, p. 89, 1994)*,

O ponto fundamental da discussdo da acima citada esta na forma como se articulam os
processos de desenvolvimento das politicas de educacao superior, entre os atores de cada pais
e 0s atores internacionais (BM). A literatura se divide entre quem concorda que o Banco
Mundial exerce uma politica de imposigdo por meio de suas “sugestdes”, e “recomendagdes”
aos governos, e quem considera que essas politicas de qualidade de educacdo sdo de
“consentimento”, quer dizer, o conflito e a relacdo entre os atores em ambito global. Neste
sentido, a qualidade da educacdo superior também seria um campo em disputa.

De fato, 0 soci6logo da educacdo Roger Dale (1989), ao investigar como se estrutura a
agenda educativa global dos organismos multilaterais e como eles repercutem nas politicas
nacionais, reflete que a globalizagéo tem efeitos nas bases da capacidade de intervengdo nos
Estados, os quais conservam — ainda — a capacidade de financiamento e de regulacdo na
educacdo. Dale demonstra que o Estado, na atual fase do capitalismo, enfrenta problemas
inquestionaveis: 1) Favorecer o processo de acumulacdo de capital; 2) Garantir um contexto
adequado para sua reproducéo e legitimar o sistema.

Esses problemas sdo estruturais do Estado e as politicas educativas que respondem a
uma logica capitalista podem confrontar-se com o Estado em matérias educativas tais como
igualdade de acesso de oportunidades a educacdo, e igualdade de garantia da qualidade
educativa em educacgdo superior. Para Dale, as politicas do Banco Mundial, em matéria de
educacdo superior, seriam politicas implantadas por este organismo, ou politicas néo
negociadas, enquanto que as linhas e orientagdes do Banco Mundial em matéria de educacédo
superior sdo macropoliticas, enquanto atuam no contexto global.

Desde a década de 1990, varios governos, organismos internacionais e ONGs
concordam que a educagdo € uma ferramenta chave para lutar contra a pobreza. Sob esta
I6gica, entende-se que a educagdo gera importantes beneficios econémicos (a educagdo tem
repercussdes sobre os ingressos e a produtividade laboral), beneficios sociais (a educacgéo €

uma ferramenta para promover a coesdo social) e beneficios culturais (a educagdo aumenta o

8 0 poder dos organismos multilaterais sobre os governos dos paises em desenvolvimento esta dado apenas
marginalmente por seu aporte financeiro (salvo possiveis créditos espurios dos intermediarios). O decisivo é sua
capacidade para incidir nas relacdes econdmicas internacionais (por exemplo, vinculando o acesso ao mercado
de capitais com a assinatura de acordos prévios com o FMI ou o Banco Mundial, que impdem a politica
econdmica e os parametros da relacdo Estado/sociedade: equilibrio fiscal, desregulacdo, privatizacéo,
descentralizagdo). Isso da aos governos que controlam esses organismos um grande poder (“leverage”) com
muitos baixos custos, ao ponto que, por exemplo, nos Estados Unidos, discute-se a conveniéncia de passar
recursos da ajuda externa (manejaveis mais diretamente de maneira politica) para os organismos multilaterais
que esse pais controla (traducdo nossa).
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capital cultural familiar e repercute sobre aspectos tdo importantes como a salde e a forma
como se organiza a familia). Segundo Tarabini (2007), particularmente na América Latina, o
Banco Mundial teve uma grande influéncia na formulacdo de politicas para a qualidade da
educacdo, especialmente quando isso comporta elementos de financiamento internacional.
Existe outra vertente que interpreta que as politicas de educagdo do Banco Mundial, e
da qualidade da educagdo, em particular, sdo politicas de consentimento, posto que
independentemente da disputa de poder de atores nacionais, (pais ou regido), o Banco
Mundial deve submeter-se a legislacdo vigente em cada pais, seja como orientacdes, seja
como diretrizes para melhorar a qualidade da educagdo superior. Neste sentido, entendemos
que o papel do Banco Mundial atua mais por “consenso” e ‘“consentimento” que por
“imposi¢ao”. Isso ndo significa desconhecer a evidente cumplicidade que alguns governos
latino-americanos tiveram com o Banco Mundial, enquanto que para poder ter acesso aos
empréstimos para a educacdo primaria, secundaria e superior, esses empréstimos estavam

submetidos ao cumprimento de uma politica educativa de agenda global.

4.3 MERCOSUL

No processo do avango de integracdo no aspecto econdmico, 0s paises assinantes do
MERCOSUL, na Reunido de Ministros de Educacdo (RME) com a participacdo de paises
associados é criado, em 13 de dezembro de 1991, o Setor Educacional do Mercosul (SEM),
que tem por objetivo a coordenacdo das politicas da educacdo dos paises que integram o
bloco.

O Setor Educacional do MERCOSUL é um espaco de coordenagdo das politicas
educacionais que rene paises membros e associados a0 MERCOSUL, desde dezembro de
1991, quando o Conselho do Mercado Comum (CMC) criou, através da Decisdo 07/91, a
Reunido de Ministros de Educacdo do MERCOSUL (RME). Ao longo do tempo, a Reunido de
Ministros gerou outras instancias de apoio ao Setor. Em 2001, o CMC, através da deciséo
15/01, aprovou a “Estrutura organica do Setor Educacional do MERCOSUL”, onde se funda
o Comité Coordenador Regional e as Comissdes Coordenadoras de Area (Béasica, Tecnoldgica
e Superior) e 0 Comité Gestor do Sistema de Informagédo e Comunicacdo. Em 2005 foi criado
0 Comité Assessor do Fundo Educacional do MERCOSUL. Em 2006, foi a vez da Rede de
Agéncias Nacionais de Acreditagéo, e em 2011, surgiu a Comisséo Regional Coordenadora de
Formacgdo Docente. Além destes, existem outras instancias, provisorias e permanentes, que

gerenciam acdes especificas. Atraves da negociacao de politicas pablicas e da elaboracdo e
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implementacdo de programas e projetos conjuntos, o Setor Educacional do MERCOSUL
busca a integracdo e o desenvolvimento da educagdo em toda a regido do MERCOSUL e

paises associados.

Figura 2 — Organizacao do Sistema Educativo do MERCOSUL
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Fonte: Mercosul Educativo. Disponivel em: <http://www.edu.mercosur.int/es-ES/>. Acesso em: 18 set. 2015.

A partir do Programa de Integracdo e Cooperagdo Brasil-Argentina (PICAB),
assentaram-se as bases para a formagdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), a
fim de melhorar as relagBes entre os paises da América do Sul, com base no dialogo e no
consenso. Ainda que em seus primordios a educacdo ndo tenha sido considerada um
fator relevante, atualmente é vista como prioritaria ao desenvolvimento dos paises e integracédo
entre 0S Mesmos.

Neste subcapitulo objetivamos, principalmente, analisar os avangos realizados através
de medidas como o Mecanismo Experimental de Acreditacdo de Carreiras para 0
Reconhecimento de Titulos de Grau Universitario (MEXA) e o Sistema de Acreditacdo
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Regional de Cursos de Graduacdo do MERCOSUL (ARCU-SUL) na internacionalizacdo da
educacdo superior. Analisaremos o0s critérios adotados, os métodos de avaliacdo e 0s casos
bem-sucedidos de reconhecimento de qualidade, de modo a identificar os méritos e 0s
aspectos a melhorar dentro do processo de integracdo académica na regiao.

Apesar de existirem numerosas publicacdes e pesquisas sobre os programas MEXA e
ARCU-SUL, nédo ha razdo para deixar de analisa-los, descrevé-los e compara-los, sobretudo
ante a possibilidade de ampliar os referenciais tedricos e desenvolver criticas verdadeiramente
construtivas. Portanto, cabe antes esclarecer o contexto internacional em que o MERCOSUL
se encontra imerso e que influencia o processo de internacionalizagdo do ensino superior. Para
isso, serdo utilizadas diferentes ferramentas conceituais, posto que uma Unica teoria ndo
poderia abarcar a complexidade do sistema internacional sem deturpagdes. Entre o0s
instrumentos analiticos que usaremos estdo certos aspectos relevantes da teoria realista, da
teoria da interdependéncia complexa e da teoria dos regimes internacionais. A partir da
complementaridade dessas diferentes abordagens e pontos de vista, uma compreensdo mais
profunda do objeto de estudo pode ser alcancada.

O sistema internacional ¢ composto por uma multiplicidade de atores, que nao se
limitam a figura do Estado-Nacgdo, como aponta a teoria da interdependéncia complexa,
esbocada por Keohane e Nye (1988, p. 41), que afirmam:

As relagdes interestatais sdo os canais habituais descritos pela hipotese dos realistas.
As relagBes transgovernamentais aparecem quando se flexibiliza a pressuposicéo
realista de que os Estados atuam coerentemente como unidades. As relagOes
transnacionais surgem quando se flexibiliza a pressuposi¢do de que os Estados sdo
as unicas unidades.

Ao analisar a definicdo do sistema internacional, insinua-se que a crescente
internacionalizacdo da educacdo superior é também resultado de um processo iniciado pelas
universidades como atores na esfera internacional. O realismo caracteriza o sistema
internacional como anarquico, em razdo da caréncia de uma autoridade central que possui 0
monopolio legitimo do uso da forca, um preceito realista que ndo é posto em questdo. A
interdependéncia existente entre os paises fez com que as instituicbes se tornassem
ferramentas que permitiram a reducdo da incerteza gerada pela anarquia.

A mesma tendéncia pode ser visualizada na interpretacdo de Stephen Krasner (1983),
da teoria dos regimes internacionais. De acordo com o autor, existem principios, normas,
regras e procedimentos de tomadas de decisdo em torno da qual convergem as expectativas

dos autores, ou seja, existem elementos ordenadores do sistema internacional.
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A integracéo regional é parte constitutiva do conjunto de regimes internacionais que
regulam as relagdes de cooperacdo e coexisténcia de atores que formam uma regido. Mais
especificamente, a estrutura das conferéncias sobre educacéo superior, tanto na esfera global
guanto na esfera regional, evidencia que existem certas regras, normas e procedimentos que se
aplicam ao caso da educacéo superior.

Tendo em vista as contribuicGes realizadas pela Conferéncia Regional da Educacéo
Superior na América Latina e no Caribe (CRES), realizada na cidade de Cartagena de indias,
entre 04 e 06 de junho de 2008, na Coldmbia, em que foi declarado que o ensino superior é
“um bem publico social, um direito humano universal e um dever do Estado”, reitera-se aqui
que o ensino superior é um fator essencial para o desenvolvimento sustentavel da regido.
Todas as decisdes relativas ao ensino superior podem fortalecer ou debilitar ndo apenas o
MERCOSUL, mas todos os paises da América Latina.

Dessa maneira, fica claro por que os paises do MERCOSUL, parte integrante de uma
regido historicamente marcada por problemas de exclusdo social, percebem a educacéo e o
conhecimento como fatores imprescindiveis para a possibilidade de crescimento e criagdo de
oportunidades. As repercussdes de um mundo cada vez mais globalizado, interdependente e
complexo se fazem sentir em todas as dimensdes da vida social. A importancia e a
visibilidade deste fenémeno cresceram de maneira notavel a partir da ultima década do século
XX. A internacionalizacdo da educacao superior € uma realidade da qual nenhuma instituicdo
pode escapar, e € por essa razdo que um grande nimero de universidades dispdem de espacos

préprios para os temas internacionais.

4.3.1 O avango da acreditagdo no MERCOSUL

Dentro do contexto anteriormente exposto, pode-se avancar na analise dos programas
MEXA e ARCU-SUL e nos processos de acreditacdo regional. Para isso, faz-se necessario
tracar os planos e estratégias realizados pelo Setor Educacional do MERCOSUL (SEM) nos
primeiros dez anos do século XXI. Uma das metas propostas no plano estratégico 2001-2005
para educacdo superior era a de criar um instrumento de acreditagcdo/reconhecimento. Foi
assim que se desenvolveu 0 MEXA no MERCOSUL. O objetivo foi o aperfeicoamento da
qualidade da carreira universitaria através da implementacdo de um sistema comum de
acreditacdo e, consequentemente, reconhecimento reciproco dos titulos de graduacdo dos
paises-membros, baseado em critérios e parametros de qualidade previamente acordados.

O planejamento deste mecanismo experimental foi iniciado no ano de 1998, com a



136

criacdo das Comissdes de Especialistas para cada um dos titulos de graduacdo. Esteve a cargo
dessas comissdes elaborar as dimensdes, os critérios, os indicadores e as fontes de informacao
que serviriam de base para 0s processos de autoavaliacdo institucional e visitas de verificacao
posteriores. Os processos de avaliacdo das carreiras desenvolveram-se entre 0s anos de 2004 e
2006, consecutivamente, comecando por Agronomia, seguido por Engenharia e concluindo
com Medicina.

O processo foi levado a cabo com a participacao de instituicdes do ensino superior da
Argentina, da Bolivia, do Brasil, do Chile, do Paraguai e do Uruguai. Atuando em carater
experimental até o ano de 2006, a meta era promover o reconhecimento reciproco das
graduacBes universitarias dos paises participantes, unicamente para fins académicos. Os
diplomas das universidades participantes nao foram validados, no experimento, para fins
profissionais. Este foi um dos aspectos que podem ser considerados como passiveis de
melhora e aprofundamento.

Devido a existéncia de normas e regulamentacdes proprias que as diferentes entidades
de classe tém para cada profissdo, em cada pais, ndo se péde chegar a um acordo para que 0S
reconhecimentos obtidos incluam o efetivo exercicio profissional. Entretanto, como ¢é
necessario para a evolucdo dos sistemas de acreditacdo, criaram-se instancias de dialogos entre
as diferentes entidades com o objetivo de que a mobilidade e a integracdo que se pretende
formar alcance também o plano profissional. Seria muito proveitoso realizar, por meio de um
amplo processo de dialogo e busca de consenso regional multissetorial, a subscricdo de um
convénio entre as universidades publicas, os ministérios da educacdo, os representantes de
agéncias nacionais e internacionais de acreditacdo e as federa¢fes nacionais de entidades e
associagcdes profissionais. Além dos estudantes e professores, os trabalhadores do
MERCOSUL também poderiam se beneficiar dessas ferramentas de integragéo.

O MEXA, portanto, ateve-se a esfera académica e ndo visou ao mercado de trabalho.
Ele foi aplicado a 19 cursos de agronomia, 29 de engenharia e 14 de medicina, e apesar de
examinar 0s aspectos institucionais em torno das carreiras, 0 MEXA n&o acreditou as
universidades. As carreiras foram analisadas em dois aspectos. Em um deles, foi verificado se
se cumpriam satisfatoriamente uma série de requisitos, que foram determinados por grupos
técnicos especializados em cada area. Esses grupos se juntaram a representantes de todos os
paises do MERCOSUL, vindos tanto de universidades como de entidades representativas de
cada profissdo. Os requisitos que podiam ser verificados por meio de avaliacdo externa se
referiam ao contexto institucional da carreira, suas caracteristicas académicas, 0s recursos

humanos que a integravam (corpo docente e discente, além do pessoal de apoio), a
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infraestrutura (condicGes dos edificios, dos laboratérios, das bibliotecas etc.) e outros pontos
em comum com sistemas internacionais de acreditacao.

No outro aspecto, o processo de acreditacdo analisava se a carreira era capaz de
autoavaliacdo, de detectar as proprias deficiéncias e de propor a¢des viaveis de melhoria. Nao
bastava cumprir com esses requisitos; era preciso que ja estivesse em funcionamento um
processo interno de aperfeicoamento da carreira. Portanto, as carreiras a serem reconhecidas
eram submetidas a uma avaliacdo de mao dupla (externa e interna). O principal objetivo
operacional do exercicio de acreditacdo era legitimar o mecanismo, que estava em carater
experimental, mais do que realizar o reconhecimento em massa das carreiras ou estabelecer
uma categoria geral de qualidade.

Para limitar os custos, foi decidido que o mecanismo seria aplicado a apenas trés
carreiras, fixando o maximo de 5 ou 6 (dependendo do pais) o nimero de carreiras a
reconhecer, para cada um desses trés titulos universitarios. No caso de engenharia,
considerou-se 0 méaximo de trés especialidades/ramos em cada pais, o que fez com que, em
paises como Brasil e Argentina, fosse permitida a participacdo de uma porcentagem muito
pequena de carreiras. Nesse sentido, pode-se afirmar que o reconhecimento do MEXA
funcionou como uma indicacdo de boa qualidade. Entretanto, é possivel que existam carreiras
de étima qualidade que nédo tiveram a oportunidade de participar do mecanismo experimental,
por seu carater de amostragem.

Outra caracteristica do MEXA que deve ser mencionada € o fato de que a adesdo dos
Institutos de Educacdo Superior (IES) foi voluntaria, ou seja, respeitou-se a autonomia das
instituicOes e a legislacdo de cada pais. O reconhecimento concedido as carreiras que
participaram satisfatoriamente do MEXA teve vigéncia temporal, sendo de carater periddico.
A reunido de ministros da educagdo acordou que a primeira etapa da acreditacdo seria de
cinco anos. Esse mecanismo experimental conseguiu um grande avanco na capacitagcdo de
comités de pares de avaliacdo do MERCOSUL. Sua aplicacdo fortaleceu agéncias nacionais e
regionais responsaveis pela acreditacdo e pela cooperacdo entre elas e, nos lugares onde nao
havia essas agéncias, contribui¢do para a criacdo das mesmas. Ainda que posteriormente o
mecanismo tenha sofrido algumas criticas, o balango geral do MEXA foi bastante positivo e
chancelado pelo manual de procedimento do ARCU-SUL.

A avaliacdo confirmou que foi acertada a opcdo feita pelo Setor Educacional do
MERCOSUL, ao promover essa atividade como uma das mais importantes no plano de agdes,
tendo em vista que a proposta consolidou a acreditagéo de qualidade no ensino de graduagéo

como elemento essencial para a melhora da qualidade na educacgéo superior e para 0 avango
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no processo de integracao regional. Também ficou registrado que a institucionaliza¢do de um
sistema de acreditacdo regional de qualidade do ensino de graduagdo constitui uma politica de
Estado conveniente a ser adotada pelos paises do MERCOSUL. Em sintonia com esse
parecer, a XXXI Reunido de Ministros da Educacéo, celebrada em 24 de novembro de 2006,
em Belo Horizonte, Brasil, deu por concluida a etapa do mecanismo experimental e aprovou
um plano de trabalho orientado para a elaboracéo de um sistema de acreditagcdo permanente.

Com essa orientacdo, dada pelas autoridades maximas do Setor Educacional do
MERCOSUL, as agéncias nacionais de acreditacdo iniciaram o trabalho de transformar o
mecanismo experimental em um instrumento de natureza permanente. E esse contexto que
valoriza o avango significativo feito pelo MEXA, estabelecendo que “talvez o aspecto mais
positivo do MEXA é que tenha posto em marcha um outro projeto com caracteristicas
similares, porém de maior envergadura: 0o ARCU-SUL.

A implementacdo do sistema ARCU-SUL baseia-se na segunda parte do Plano
Estratégico do Setor Educacional do MERCOSUL (SEM), plano que contém acGes e metas
definidas para o periodo 2006-2010, no qual foram incorporados novos titulos de graduacao
aos acordos sobre acreditacdo regional: arquitetura, enfermaria, odontologia e medicina
veterinaria. O plano estabeleceu o funcionamento definitivo dos procedimentos de acreditacdo
de carreiras na regido e os mecanismos para facilitar o reconhecimento de titulos de
graduacao, respeitando as normas de cada pais e os protocolos firmados anteriormente. Desde
entdo, as redes de agéncias nacionais de acreditacdo se reuniram para formar comités
consultivos para revisdo e adequacéo dos critérios de avaliacdo do MEXA.

A criacdo do sistema ARCU-SUL conferiu uma maior institucionalidade aos processos
de acreditacao regional e incluiu mais titulos de graduacéo para avaliacdo. Ainda que 0 novo
sistema mantenha muitos pontos em comum com o MEXA, podem-se encontrar muitas
diferencas. O ARCU-SUL tem carater permanente e se aplica a um maior numero de
carreiras. Pretende-se também que a acreditacdo do ARCU-SUL seja um selo de qualidade para
as carreiras do MERCOSUL, criando um registro central do sistema ARCU-SUL e
assegurando a sustentabilidade financeira do projeto. Outra diferenca é que o tempo de
vigéncia da acreditacdo do MEXA era de cinco anos enquanto o novo sistema vige por seis
anos. Para melhor compreender o funcionamento do sistema ARCU-SUL, é necessario saber

como se desenvolve o processo de acreditacao.
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Quadro 1

Reunién de Ministros de Educacion (RME)
l
Comite Coordinador Regional ((CCR)

|
| | |

CRC* CRC* Comision Regional CRC*
Educacion Educacién Coordinadora de Formacion
Basica Tecnoldgica Educacion Superior Docente

*Comicifn Regiaal Coordradin L‘
RANA
Red de Agencias Nacionales
de Acreditacion

Fonte: Disponivel em: <http://edu.mercosur.int/arcusur/index.php/es/2012-06-21-18-34-43>. Acesso em 25 set.
2014.

Como se pode observar no Quadro 1, é necessario que o processo total de acreditacdo
das carreiras pelo sistema ARCU-SUL néo ultrapasse o prazo de um ano entre a solicitacao de
acreditacdo pela Instituicdo do Ensino Superior (IES) a Agéncia Nacional de Acreditacdo
(ANA) e a emissdo do parecer final. Como vimos, o processo de integracdo que culminaria na
criacdo do MERCOSUL foi possivel em virtude de um contexto de relativa paz e democracia
na regido. O proprio processo de integracdo ajudou a fortalecer os regimes politicos
democraticos. A democracia e a paz foram objetivos prioritarios dos ex-presidentes Raul
Alfonsin e José Sarney, responsaveis pelos primeiros acordos.

Uma vez firmado o Tratado de Assungédo, que deu vida ao MERCOSUL, os Estados
presentes reforcaram seu compromisso com a democracia. Como expressa a Declaracéo
Presidencial de Las Lefias, de 1992, a plena vigéncia das instituicbes democraticas € uma
condicéo indispensavel para a existéncia e desenvolvimento do MERCOSUL. Com 0 mesmo
propésito, firmou-se em 1998 o Protocolo de Ushuaia, em que se aprofundou o compromisso
anterior e criou uma linha de acdo no caso de ruptura da ordem democréatica em algum dos
Estados-membros. A saber, os outros Estados se reuniriam e dialogariam com o Estado
afetado com o intuito de chegar a uma solugdo. Se o impasse continuar, o protocolo abre a
possibilidade de serem aplicadas sangdes ao Estado em questdo, como a suspensao do direito
de participar de diferentes 6rgdos do processo de integracdo e a interrupcdo dos direitos
adquiridos com o acordo do MERCOSUL.


http://edu.mercosur.int/arcusur/index.php/es/2012-06-21-18-34-43

140

O Protocolo de Montevidéu sobre o compromisso com a democracia no MERCOSUL
(Ushuaia 1), firmado pelos Estados-membros e associados em dezembro de 2011, reafirmou
0 pacto. Tendo-se em conta que a paz é uma condicdo primordial para a existéncia e
continuidade do processo de integracdo, e para encaminhar qualquer politica de
desenvolvimento da regido, é importante mencionar a Declara¢do Politica do MERCOSUL,
da Bolivia e do Chile como Zona de Paz, firmado também em Ushuaia, em 1998. Nessa
declaracdo, os seis Estados concordaram em fortalecer os mecanismos de consulta e
cooperacdo sobre a questdo da seguranca e defesa, a fim de articula-los progressivamente.

Com a realizacdo de esforgos conjuntos orientados para o0 avango da consolidacdo de
acordos internacionais que buscam a desativacdo do programa nuclear para fins bélicos e a
eliminacdo das armas de destrui¢do de massa, 0s Estados podem também cooperar para 0 uso
estritamente pacifico e seguro da energia nuclear e da tecnologia espacial. Realizacdes
concretas que dao amostras dos esforgos coordenados em prol da democracia e da paz tiveram
lugar entre 1996 e 1999, quando tentativas de golpes foram perpetradas no Paraguai, mas o
trabalho conjunto dos embaixadores dos paises do MERCOSUL contribuiu para garantir a

ordem democratica.

4.3.2 Objetivos e realizagdes educacionais do MERCOSUL

As acles educacionais constituem um pilar fundamental do processo de integracao
regional e de avanco e visibilidade das agendas sociais do MERCOSUL. A importancia da
agenda educacional cresceu consideravelmente durante os mais de vinte anos de integracéo, o
que permitiu o aprofundamento de suas atividades. Esse dado merece ainda mais destaque
porque a agenda da liberalizacdo comercial era quase hegeménica no MERCOSUL.

Incentivados pela necessidade de formular um processo de integracdo profundo (que
foi o objetivo do Tratado de Assunc¢do), os ministros da educacgdo de quatro Estados-membros
concordaram que era preciso contar com um espaco institucional no MERCOSUL. Dessa
maneira, no més de dezembro de 1991, o Conselho do Mercado Comum aprovou a criagao do
Setor Educacional do MERCOSUL (SEM), que comecou a funcionar em 1992. O proposito
do SEM consiste na configuracéo de um espaco educacional comum, que estimule a formacao
de uma consciéncia cidada favoravel ao processo de integracdo, a capacitagdo de recursos
humanos e a harmonizacdo dos sistemas educacionais dos paises que compdem o bloco. Por
meio dessas atividades, persegue-se o0 desenvolvimento de uma educacdo de qualidade para

todos os habitantes da regido e, em particular, dos setores mais vulneraveis, pois se parte da
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premissa de que o0 processo deve contribuir para a equidade social e o respeito a diversidade
cultural dos povos.

Com esses objetivos no horizonte, 0 MERCOSUL Educacional divide seus esforcos
em quatro areas de acdo, 0s eix0s gque organizam sua estrutura institucional: educacao basica,
educacdo tecnologica, educagdo superior e formacdo docente. A Reunido dos Ministros de
Educacdo funciona como autoridade méxima, em seguida o Comité Coordenador Regional do
qual depende, em termos funcionais, as ComissGes Regionais Coordenadoras (uma por area)
e, por ultimo, tém-se os Grupos de Gestdo de Projetos. Convém destacar que o SEM depende
do Grupo Mercado Comum (6rgdo decisério executivo do MERCOSUL). A essa estrutura,
incorporaram-se outras agéncias — em consonancia com as necessidades operacionais de
algumas iniciativas e com o aprofundamento de algumas politicas —, como é o caso da Rede
de Agéncias Nacionais de Acreditacdo (RANA). O funcionamento do setor se da a partir de
planos estratégicos. Por fim, um fato relevante é a participagdo do Chile e da Bolivia, estados
associados do MERCOSUL, nessa estrutura e em cada uma das atividades desenvolvidas.

Um avanco a se considerar diz respeito ao desenvolvimento das agéncias de avaliacao
em ambito nacional. Quando se iniciaram os primeiros didlogos sobre acreditacdo dentro do
Mercosul Educacional, o grau de desenvolvimento das agéncias nacionais de avaliacdo era
incipiente — atualmente, a situacdo é bem diferente. Pode-se observar que todos os paises da
regido formaram, nos Ultimos anos, agéncias, comités ou comissbes de
acreditacdo/reconhecimento. As Unicas excecdes sdo a Bolivia e o Uruguai, que contaram, até
0 ano de 2016, apenas com comissdes ad hoc.

Pereira Laus (2007), em seu artigo Qualidade e Acreditacdo no MERCOSUL, coloca
como um avanco do processo de acreditagdo regional aquilo que vé como um “produto” da
MEXA e do ARCU-SUL.: o programa MARCA, programa de Mobilidade Académica Regional
para os cursos de graduagdo reconhecidos no &mbito dos paises signatérios (Brasil, Argentina,
Paraguai, Uruguai, tendo como convidados Bolivia, Venezuela, Coldombia e Chile), que
incentiva a mobilidade de estudantes e docentes entre as universidades da regiao.

O MARCA ¢ o primeiro programa de mobilidade de estudantes de graduagdo
promovidos pelos governos do Setor Educacional do MERCOSUL (SEM). A proposta é que a
mobilidade evolua em etapas, a fim de permitir que se incorporem, progressivamente, as
carreiras que foram reconhecidas pelo MEXA e pelo ARCU-SUL. O MARCA busca, também,
a inclusdo do trabalho cooperativo entre professores e alunos.
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Fulquet,®’apesar de destacar os aspectos positivos das realizacdes do SEM, sustenta
uma postura critica dos processos de acreditacdo regional desenvolvidos pelo mesmo. O autor
considera que, neste cenario complexo da educacao superior regional, tém-se varios atores e
uma sobreposicdo das atividades que cada um desenvolve, impedindo um trabalho
verdadeiramente coletivo, em consenso, que aproveite a sinergia do trabalho conjunto de
diferentes atores da esfera educacional. O problema reside no fato de que os atores trabalham
em uma mesma tematica, mas estdo em sintonias diferentes.

Por um lado, 0 MERCOSUL Educacional Oficial, através dos protocolos e programas
firmados pelos ministros da educacdo, entrelaga suas linhas de agdo mesmo sem 0 consenso
da maioria das universidades de peso da regido. Por outro lado, as universidades e 0s grupos
de universidades (destaque-se, por exemplo, o papel da Associacdo das Universidades do
Grupo Montevidéu) que criam e desenvolvem programas, cursos de pos-graduagdo, convénios
e outras acdes conjuntas, fazem-no em pleno exercicio de autonomia. A essa dualidade, soma-
se um terceiro ator, que esta deixando de ser coadjuvante para ser protagonista: o setor
privado, sobretudo nos casos do Brasil e da Argentina.

Outras criticas de Fulquet podem ser listadas: o nivel efetivo dos acordos e circulacao
de académicos na regido é baixo; cada pais do MERCOSUL tem realidades dispares que se
traduzem em assimetrias na hora de implementar politicas educacionais; a educacdo superior
esta relativamente desvinculada dos avancos cientifico-tecnol6gicos e do sistema produtivo;
0s conhecimentos transmitidos ndo estdo associados com atividades de extensdo com o
mundo produtivo (universidade + empresa); a impossibilidade do mecanismo de acreditacao
de cursos de graduacgéo de outorgar reconhecimento para o exercicio profissional.

Levando em conta as criticas feitas por Fulquet, consideramos inegaveis 0s avangos
realizados pelo MEXA e posteriormente aprofundados pelo ARCU-SUL. O fato de que
medidas foram tomadas para a internacionalizacdo da educacdo superior, e mais
especificamente para a regionalizacdo desta, indica que tanto o ensino de qualidade como a
mobilidade académica sdo uma prioridade para o SEM. E igualmente inegavel que ainda ha
muito a percorrer, mas esses esforcos representam um grande passo para a regido. Como
todos os processos de integracdo regional, contudo, o caminho deve ser acompanhado de um
planejamento a longo prazo, de um avanco continuo e acordado entre as partes, e do propésito

permanente de elevar a qualidade da educacéo.

% Centro Argentino de Estudios Internacionales (CAEI). Disponivel em:
<http://www19.iadb.org/intal/intalcdi/PE/2008/01295.pdf>. Acesso em: 25 jun. 2015.
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O aprofundamento das ac¢des exercidas pelo MERCOSUL depende de muitos fatores.
A construcdo de um espaco em comum ndo se deve deixar limitar exclusivamente por
questdes econdmicas. Com énfase na educacdo, 0 Mercado Comum do Sul pode progredir,
ampliando seus horizontes e melhorando a qualidade de vida da sociedade civil. O SEM
dispde do aparato necessario para melhorar as performances do sistema educacional, mas ainda
esbarra na falta de uma maior vontade politica entre os Estados-membros e dentro deles. A
inclusdo de mais disciplinas no processo de acreditacdo do ARCU-SUL (particularmente as
que tém potencial para maior mobilidade de recursos humanos) € indispensavel para que o
avanco continue e padrdes mais elevados de qualidade na educacéo sejam alcangados.

Um dos avangos mais evidentes e significativos no processo de integracéo regional é a
Universidade Federal de Integracdo Latino-americana (UNILA), que comegcou a ser
estruturada em 2007 pela Comissao de Implementacdo com a proposta da criacdo do Instituto
de Estudos Avangados do Mercosul (IMEA), em convénio com a Universidade Federal de
Parand e criada em 12 de janeiro de 2010, pelo presidente Luiz In&cio Lula da Silva.

UNILA se localiza geograficamente na tripla fronteira entre a Argentina, o Brasil e 0
Paraguai e estd composta por 50% de alunos brasileiros e 0s outros 50% por alunos de toda a
América Latina. A instituicdo tem acerca de 10.000 estudantes da graduacdo das mais
distintas areas do conhecimento. O objetivo é que UNILA seja um centro de referéncia da
regido nas areas de educacdo e cultura. Marcos Costa Lima, um dos membros da Comisséo
Presidencial da Implementacdo da UNILA, afirmou: "Nada mais justo do que o Mercosul
fomentar um centro de estudos dedicados ao continente, afinal articulacdo regional significa

ampliacéo do comércio, da cooperacdo cientifica e educacional” (COSTA LIMA, 2009).%

% Entrevista Jornal de Itaip(, 10 set. 2009. Disponivel em: <http:/jie.itaipu.gov.br/node/40965>. Acesso em: 14
abr. 2015.
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5 CAPITULO IV. AS POLITICAS DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR NA
ARGENTINA, NO BRASIL E NO CHILE, 2000 — 2012

Estamos vivendo uma época de permanentes mudancas no dia a dia de nossas cidades,
regides, paises e continentes. Essas mudancas também afetam as universidades e as
instituicOes de educacdo superior. O paradigma do capitalismo contemporaneo, que tentou
impulsionar um desenvolvimento econémico, cientifico e tecnoldgico, ndo respondeu e néao
responde as necessidades integrais do ser humano e nao deu resposta aos problemas atuais,
como estdo demonstrados ao ver as profundas desigualdades econdmicas e sociais, a
deterioracdo do meio ambiente, os milionarios gastos em publicidade que estimulam o
consumismo associando-0 a sucessos a felicidade.

A educacdo superior ndo parece ir na mesma velocidade de mudanca que o resto das
instituicdes sociais. As universidades sdo acusadas de ser uma instituigdo tradicionalmente
conservadora que trata de manter a estabilidade, enquanto que as organizagdes empresariais
sd0 mais ageis na sua resposta, e buscam solucbes criativas que respondam as novas e
crescentes necessidades das pessoas. Este discurso tem seu fundamento tedrico no Consenso
de Washington e ressoa cada vez que 0s governos implantam politicas econdémicas neoliberais
na América Latina. Entretanto as tendéncias nas politicas de modelos de avaliacdo da
qualidade na educacgdo superior em América Latina evoluiram, particularmente, na Argentina,
no Brasil e no Chile, entre os anos 2000 e 2015. Por critérios estritamente metodoldgicos e
por homologacdo de informacdo na base de dados disponiveis, selecionamos o periodo que
vai do ano 2000 ao 2012 para nossa analise.

De fato, nos trés paises analisados, de um modelo baseado principalmente no
rendimento do estudante por meio da avaliacdo da aprendizagem, isto é, a diferenca entre o
conhecimento inicial e o final, passou-se a um modelo sisttmico no qual se valorizam as
“entradas” (insumos), 0S processos e as “saidas” (produtos) e, posteriormente a modelos mais
avancados como o de corresponsabilidade do estudante e da instituicdo na conquista de
objetivos concretos (tipico da educagdo a distancia, por exemplo) e o que se conhece como
modelo de atores envolvidos.

A acdo do Estado e as politicas publicas atraves das quais se concreta essa agado
resultam em uma ampla gama de setores relevantes para o desenvolvimento regular da
sociedade. A educacdo, em geral e crescentemente segundo avanga a massiva expansao da
cobertura da educacdo superior, esta passando a ser uma das &reas mais significativas e

necessarias para a acdo do Estado. Entre as varias razfes para que isso ocorra, estd o fato de
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que a educacdo gera uma diversidade de beneficios tanto para as pessoas como para 0O
conjunto da sociedade. No &mbito dos beneficios privados da educagdo superior se distinguem
0s beneficios monetarios e os beneficios ndo monetarios. Entre os primeiros, a evidéncia
empirica mostra que as pessoas melhor educadas tém maior probabilidade de entrar e
permanecer na forca de trabalho, que a melhor qualificacdo obtém melhores remuneracfes
(GIBBONS, 1998).

Prosseguir a rota da educacdo superior € um investimento altamente rentavel. As
remuneracdes dos graduados sdo consistentemente mais elevadas que as dos ndo graduados
deste nivel educacional. O beneficio ndo sé esta presente na entrada no mercado de trabalho,
mas também é crescente ao longo da trajetéria laboral. Por outra parte, a literatura identifica
que as pessoas obtém da educacdo superior ou terciaria beneficios que ndo sao monetarios,
tais como: melhores condi¢bes de salde, melhor desenvolvimento cognitivo das criancas,
planejamento familiar, reducdo da pobreza, menor obsolescéncia do capital humano e
melhores condig¢Ges laborais, desenvolvimento pessoal e fortalecimento da cultura cidada
consumo eficiente e maior rentabilidade dos investimentos (SCHOFER y MEYER, 2005). A
educacdo, ademais, tem o carater de um bem publico, dado que gera beneficios ou
externalidades que sdo bens sociais ou publicos derivados da educacdo individual que
beneficiam os outros na sociedade, tanto na geracdo atual como nas futuras. Alguns dos
beneficios publicos ou externalidades da educacdo superior sdo, por exemplo, efeitos da
educacdo em saude, que se traduzem em baixa mortalidade infantil; maior expectativa de
vida; melhor satde puablica; melhores instituicGes e condutas civicas que contribuem para a
democratizacgdo das sociedades e afiancam os direitos humanos.

Os beneficios sociais da educagdo correspondem a soma dos beneficios privados
(monetarios e ndo monetarios) mais os beneficios publicos ou externos (monetarios e nao
monetarios). No caso da educacdo, a diferenca das taxas privadas de retorno, a taxa social
reflete a totalidade dos custos do investimento em educacdo, dos beneficios individuais e das
externalidades. E a alta taxa social de retorno da educagio uma das principais fundamentagoes
para afirmar o papel proativo do Estado no setor: as altas taxas sociais de retorno apontam no
sentido de alcancar uma divisdo mais equitativa dos custos de alguns graus universitarios e as
externalidades positivas (por exemplo, sociais, econdémicas e culturais) hdo de servir de base
para a aplicacdo de subsidios publicos.

O modelo de Estado que em geral serve de fundamento para as politicas publicas, que
atualmente sdo postas em préatica no setor da educacao superior, adota a no¢do de um Estado

moderno concebido como um complexo conjunto de orgédos centralizados e descentralizados
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que atuam coordenadamente, de carater democrético, &gil e ndo burocratico, que estimula a
criatividade, a diversidade e a inovacdo nas instituicdes e no sistema, com um espirito de
Servico.

A respeito da educacdo superior, 0 Estado, assim entendido, respeita a dinamica e a
autonomia prépria do setor e, ao mesmo tempo, promove a qualidade, resguarda a fé publica e
prové o ordenamento que o sistema requer. Nesta perspectiva, podem distinguir-se 0s
seguintes papéis basicos do Estado na educacéo superior:

1) Formulacdo da politica publica e determinacdo das bases institucionais do sistema
de educagéo superior e sua vinculagdo com o desenvolvimento nacional;

2) Regulacéo, avaliacdo e garantia da qualidade das ofertas académicas e profissionais;

3) Financiamento seletivo e priorizado de funces e instituicdes do sistema;

4) Promocao da equidade e a igualdade de oportunidades ao longo do sistema;

5) gestéo direta de instituigdes estatais de educacdo superior;

6) Registro, sistematizacdo e ampla difusdo da informagdo pablica sobre o sistema e
suas instituicdes.

Um componente fundamental da gestdo de qualidade, como se entende neste
documento, ¢ a caracterizacdo de processos chave na operacao académica da instituicdo. Um
primeiro passo para mover-se nesta direcdo € uma precisdo dos componentes que
caracterizam a instituicdo como sistema. Qualquer organizacdo orientada para um fim se
compde de atores (ou recursos humanos), os quais se valendo de recursos (fisicos, de
informatica e financeiros), executam processos cujos resultados sdo o fim da organizagdo. O
conjunto anterior se vale de um esquema de governo, administracdo e suporte para a operagéo
eficiente e efetiva da organizacdo. Deste enunciado se derivam 0s componentes de uma
instituicdo de educacao superior:

e Atores: estudantes, professores, governo e suporte;

e Recursos e Infraestrutura: laboratorios, salas de computacédo, bibliotecas, bases de
dados nacionais e internacionais;

e Processos: programas formais, programas de investigacdo, programas de extensdo
por meios de servigos a comunidade;

e Resultados: graduados (considerando insercao laboral), resultados de investigacao,
servicos & comunidade. Os resultados terdo que ser analisado a luz dos propoésitos da
instituicdo, assim como das demandas da comunidade;

Fatores de qualidade e funcdo de qualidade: entende-se o fator de qualidade como uma
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caracteristica da IES que afeta significativamente a qualidade da mesma. Os recursos e atores
mesmos séo fatores de qualidade, porém a interacdo e a unido funcional de recursos e atores

também sdo fatores de qualidade.
5.1 As politicas da qualidade do ensino superior na Argentina (2000-2012)

Na Argentina, a politica social do governo de Néstor Kirchner, iniciado em 2003, e
continuada por Cristina Kirchner até 2015, afirma-se o papel do Estado. A Argentina,
especialmente, na década dos anos noventa (Menen, 1989-1999 e em menor grau, De la Rua,
2000-2001), aprofundou uma crise politica-institucional e socioeconémica para um cenario de
crescimento econdmico e melhoria de seus indicadores sociais fundamentais, caracterizado
por profundas reformas a favor do mercado, com uma forte impressédo ideoldgica destinada a
promover a diminuicdo do aparato estatal, com o discurso de fazé-lo mais “eficiente”. Nesta
época, “percebe-se 0 crescente empobrecimento e segmentacdo dos setores médios, a forte
deterioracdo das condicdes trabalhistas, a cristalizacdo de muitas desiguais condicdes de vida
em termos de comparacfes entre provincias e entre setores da sociedade. Enquanto as
tendéncias de indole mais conjuntural, sobressaem as fortes oscilacGes nos indices de pobreza
e indigéncia, medidos por ingresso, o qual acompanhou, sem duavida, a dindmica
macroeconémica geral do pais. Apenas uma mostra: “os arredores de Buenos Aires
apresentam armazenamento de pobreza de milhGes de pessoas, nunca antes visto na mais
europeia das cidades da América Latina” (REPETTO, 2008, p. 10)*.

No periodo antes indicado (1989-2002), as transformacfes econdmicas promovidas
entre outros atores, pelos organismos internacionais de crédito, e finalmente decididas pelas
elites nacionais, ganhadoras de um novo ciclo de mudangas na correlagdo de forgas,
envolveram, entre outras mediadas, a liberagdo comercial, a desregulacdo dos mercados, 0
ajuste do déficit publico, a reforma do Estado, a descentralizacdo, a privatizacdo de empresas
publicas e a liberacdo do sistema financeiro e da conta de capital. Todas elas, sem excecao,
foram implementadas de maneira brutal na Argentina. Tratou-se, em suma, de um periodo de
mudancas dramaticas no pais, que se iniciou com reformas profundas no contexto pos-

hiperinflacdo e se fechou com uma enorme crise no esgotamento da convertibilidade

“REPETTO, F. Politica social e redistribuicdo na Argentina: a historia recente, os desafios
futuros, palestra apresentada em Foros do Bicentenario, IV Encontro, Politicas Publicas para a
Reducéo da Desigualdade, Secretaria de Cultura, Presidéncia da Nagdo, Buenos Aires, 26 de
setembro 2008.
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cambidria.

Tendo como contexto essa referéncia, o primeiro elemento fundamental a destacar
do governo, encabecado por Néstor Kirchner, refere-se ao papel do Estado. Em
efeito, sobre tudo nos primeiros anos da dita administracdo, observou-se a
recuperacdo do exercicio do poder por parte de quem tem a responsabilidade e o
mandato cidaddo de governar o Estado (VELEDA, 2008, p. 14).

Se bem que parte importante da maioria, nos indicadores sociais (particularmente no
que se refere a problemas de desemprego e pobreza), vincula-se estreitamente as bondades do
ciclo econémico expansivo, também € certo que se avangou em aspectos cruciais das politicas
de saude, de educacdo e de seguranca social (com marcada énfase no interesse publico
coletivo mais que o privado, mudando a relacdo preexistente entre Estado e mercado), uma
vez que as acOes de combate a pobreza, expressdo cabal do neoliberalismo dos anos 1990 no
campo do social, aumentaram ao menos sua escala, ainda quando subsiste dispersdo e passos
por dar para assegurar ao respeito, uma politica publica consistente (CELS 2008).

Nos estudos sobre a educacdo superior na Argentina, € possivel reconhecer o
incremento da producdo de conhecimentos em torno da avaliacdo e aos efeitos que tiveram
sua implementacdo em diversos atores da educacao superior. As investigacdes se focalizaram
em estudar os processos de formacédo e implementacédo das politicas de avaliacdo da qualidade
(KROTSCH, 2009), as caracteristicas e o impacto do Programa de Incentivos nos docentes
investigadores (PRATI e PREGO, 2007; LEAL e ROBIN, 2006). Também dao conta da
acreditacdo de carreiras de graduacdo em engenharia (LERCH, 2013; ARAUJO e TROTTA,
2011; CASAJUS e GARATTE, 2012), das dinamicas dos métodos e das praticas
universitarias no contexto da implementacdo de processos de avaliagdo institucional
(KROTSCH, ATAIRO e VARELA, 2007; BERDAGUER, 2007; BRACCHI e SANNUTO,
2007; FERNANDEZ LAMARRA, 2007), assim como da acreditacio de carreiras de pos-
graduacdo (BARSKY e DAVILA, 2004, 2012; FERNANDEZ, 2008; MARQUIS, 1998;
2009; DE LA FARE y LENZ, 2012), da avaliagio da funcio docente (FERNANDEZ
LAMARRA e COPPOLA, 2010; WALKER, 2013) e das acBes levadas a cabo pelos pares
avaliadores (MARQUINA, 2009; MARQUINA, RAMIREZ, REBELLO, 2009). Tais
investigacOes tratam sobre assuntos que permitem ter uma visdo sobre a evolucdo, a
problematica e a gestdo da avaliacdo na educacédo superior argentina, e o desenvolvimento das
praticas governamentais que tratam da qualidade na educacéo superior.

Na Argentina, o processo da qualidade se caracterizou por uma tenséo entre o0 governo

e as institui¢cBes universitarias, que se originou com o motivo do anteprojeto da Lei Nacional
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de Educagdo Superior N° 24.521/95 (LES), que criou a Comissao Nacional de Avaliagéo e
Acreditacdo Universitaria (CONEAU, sigla em espanhol). Esta lei, permite a continuidade em
politicas de qualidade da educacién superior sob os governos de Carlos Menem (1989-1995),
Fernando de la Rua (1999- 2001), Ramon Puerta, Adolfo Rodriguez Sad e Eduardo Camario
(2001), Eduardo Duhalde 2002-2003), Néstor Kirchner (2003- 2007) e Cristina Fernandez de
Kirchner (2007-2011 e 2011-2015).

A CONEAU ¢ conduzida por doze membros de reconhecida hierarquia académica e
cientifica. Os integrantes da Comissdo exercem suas funcbes a titulo pessoal, com
independéncia de critério e sem assumir a representacdo de nenhuma instituicdo. Os membros
da CONEAU sao designados pelo Poder Executivo Nacional a proposta dos seguintes
organismos e na quantidade que em cada caso se indica: trés pelo Conselho Interuniversitario
Nacional; um pelo Conselho de Reitores de Universidades Privadas; um pela Academia
Nacional de Educacéo; trés pelo Senado da Nacdo; trés pela Camara de Deputados da Nagéo;
um pelo Ministério da Educacdo. Sdo designados por quatro anos, com renovacdo parcial a
cada dois anos. Dois de seus membros exercem 0s cargos de presidente e vice-presidente,
eleitos por seus membros, por um periodo de um ano.

Suasnébar (2005)* sustenta que:

a partir del afio 2000, se observa la incapacidad del conjunto de actores (Estado,
Universidad y comunidad académica) para formular una agenda de politicas
publicas que trascienda la generada en la década de 1990...Durante los dos
primeros afios del gobierno de Kirchner, se produjo un impase en las politicas
universitarias, caracterizado por la cristalizacion de los dispositivos de gobierno
implantados por la LES, los cuales fueron asumidos por las universidades y
reapropiados por distintos actores del sistema con finalidades e intereses

diversos.

Segundo Chiroleu e lazzeta (2012), particularmente durante as presidéncias de
Kirchner e de Fernandez de Kirchner, entre 2003 e 2010, a vontade de revisar algumas
politicas provenientes dos anos noventa ndo teve como prioridade o &mbito universitario. Ao
contrario, este ambito foi substituido por outras urgéncias que impediram desenhar uma

politica universitaria integral, ao mesmo tempo que ndo se aproveitou o clima distendido da

® SUASNABAR, Claudio. Entre la inercia y la blsqueda de una nueva agenda de politicas: las politicas
universitarias en el gobierno de Kirchner. In: Revista Temas y Debates, v. 9, n. 10.

% a partir do ano 2000, observa-se a incapacidade do conjunto de atores (Estado, universidade e comunidade
académica) para formular uma agenda de politicas publicas que transcenda a gerada na década de 1990...
Durante os dois primeiros anos do governo de Kirchner, produziu-se um impasse nas politicas universitarias,
caracterizado pela cristalizacdo dos dispositivos de governo implantados pela LES, os quais foram assumidos
pelas universidades e reapropriados por distintos atores do sistema com finalidades e interesses diversos
(traduc@o nossa).
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relacdo governo-universidade, que contrastou com o clima conflituoso da presidéncia de
Carlos Saul Menem para enfrentar as problematicas do sector.

Em efeito, durante os anos noventa, no governo de corte neoliberal e como parte da
agenda governamental, foram sancionados e desenhados os pilares normativos que sustentam,
até a atualidade, as principais orientacbes em matéria de avaliacdo do sistema universitario,
caracterizadas pela coexisténcia de enfoques de avaliacdo e a presenga de distintas estratégias
governamentais implantadas para a busca de legitimidade politica.

Na Argentina, o lugar que ocupam as atividades de avaliacdo da educacdo superior,
promovidas por instancias governamentais, gerou certa complexidade em torno de seu estudo
e sua abordagem, ao mesmo tempo em que foi 0 comeco para a paulatina conformacgédo de um
conjunto de saberes acerca da mesma. Faz-se referéncia a um conjunto de saberes, e ndo a um
campo da avaliacdo, no sentido da nocdo de campo cientifico, mencionada por Pierre
Bourdieu (1990), que designa um espaco de jogo historicamente constituido com agentes,
instituicdes, interesses e leis de funcionamento proprio. Isto, por a sua vez, implica interesses
proprios e especificos, a presencia de um capital cultural acumulado, cuja apropriacdo é
requisito para ingressar nele, e a presenca de lutas ou disputas pela posse e pela distribuicao
do saber acumulado. Desde este ponto de vista, reconhece-se a existéncia de conflitos em
torno do controle da avaliacdo por parte de instituicfes e atores, porém sem a existéncia de
um grau de estruturacdo e consolidagédo evidenciada em uma acumulacdo de conhecimentos
necessarios para combater nesta batalha (BOURDIEU, 1990).

Desde o inicio, a avaliacdo de instituicbes e a acreditacdo de carreiras foram
configuradas de tal maneira que derivaram em processos, praticas e efeitos diversos nas
universidades. A avaliacdo criou as bases para a emergéncia da universidade como
organizagédo, contribuindo, assim, para moderar a percepcdo interna como federagédo ou
conjunto de faculdades. Em efeito, o processo de autoavaliagdo em que se diagnosticam as
principais problematicas institucionais permite, principalmente a quem governa e gere a
universidade, reconhecer-se como parte de um mesmo universo simbélico em uma instituicdo
caracterizada pela desintegracdo simbolica geral, produto do pluralismo e da fragmentagéo
das crencas de quem desenvolve as disciplinas, 0 qual conduz a divisdo e & multiplicacdo de
secOes e niveis, assim como a proliferacdo de padrbes e definicdes de pensamento adequado
(CLARK, 1983). Na autoavaliacdo, esta mudanca para uma visdo mais integrada da vida
universitaria descansa na construcdo de informacdo sobre a propria instituicdo, reconhecida
como um valor nos atores envolvidos no processo. Assim mesmo, as avaliagdes externas,

levadas a cabo pela CONEAU para alguns lideres universitarios, constituiram-se em una
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ferramenta para justificar a introducdo de inovagdes institucionais ante a apari¢do de
resisténcias internas para promové-las. Atualmente, uma questdo problemaética é que, mal se
implantou a obrigatoriedade da avaliacdo institucional a cada seis anos, na maior parte das
instituicdes, a referida periodicidade nao foi cumprida, pois ndo se instalou como una pratica
sistematica, cotidiana e necessaria para o fortalecimento da gestdo das universidades. Uma
das hipoteses para dar resposta a esta situagdo é a formulada por Stubrin (2009, p. 319), para
guem se trata de “una herramienta demasiado virtuosa para la vida que vivimos porque no
conecta con recursos, no conecta con rankings, no conecta con estimulos o incentivos
determinados™®’. A acreditacdo de carreiras de graduacdo e de pés-graduacdo implica a
autoavaliacdo e a avaliacdo externa através de pares académicos, como se manifestou sobre a
base de padrbes e de critérios consentidos pelo Ministério da Educacdo e o Conselho de
Universidades (CU). Neste sentido, o foco de atencdo é delimitado ja que se refere a pauta
estabelecida para a carreira em questdo, embora se valorize sua inser¢do na instituigdo. O
processo tem efeitos diversos: o ditame conduz ao reconhecimento oficial e a outorga de
validez nacional da titulacdo, promove una maior homogeneizacdo curricular e, nas pos-
graduacOes, determina a inclusdo de hierarquias porque a categorizacdo — ainda se a
solicitacdo por parte da instituicdo é voluntaria — indica distintos niveis de qualidade da
proposta formativa: as carreiras podem ser qualificadas com “A”, excelentes, “B”, muito
boas, e “C”, boas. A institucionalizacdo da acreditacdo para as carreiras de graduagéo foi
consequéncia de uma configuracdo particular que possibilitou a aproximacao dos académicos
universitarios e dos representantes do governo nacional.

A estratégia anterior foi complementada com a politica de financiamento das carreiras
acreditadas. De fato, desde a acreditacdo das carreiras de medicina, no regulamento 005/99,
foram estabelecidas trés possiveis resolugfes: 1) ndo acreditar; 2) acreditar por seis anos para
as carreiras que cumpram com o perfil previsto nos padr@es; 3) acreditar por trés anos nos
casos que, a pesar de ndo haver alcancado o perfil previsto, houvesse elementos suficientes
para considerar que se contava com a capacidade para desenvolver estratégias de
melhoramento. Isso constituiu uma formula operativa que mediava entre 0 “estado real” e 0
“dever ser” projetado nos padrbes, a0 mesmo tempo em que funcionou como um meio de
regulacao do conflito. Buscava-se evitar uma penalizacdo que tivesse consequéncias negativas
para as instituicdes ou uma cristalizacdo de situagcdes de desigualdade no seio do sistema

universitario.

°7 «“Uma ferramenta bastante virtuosa para a vida que vivemos porgue ndo conecta com recursos, ndo conecta
com rankings, ndo conecta com estimulos ou incentivos determinados” (tradugdo nossa).
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A modo de concluséo, a reflexdo acerca do sentido e do alcance dos processos de
autoavaliacdo e avaliagdo externa € uma atitude indispensavel para evitar a naturalizacdo de
praticas que sempre correm o risco de converter-se em exercicios rotineiros e burocraticos, ao
perder seu poder como ferramentas transformadoras articuladas com projetos politico-
académicos, democraticos e amplos, em termos da cojuntura com necessidades e
problematicas sociais. Esta situacdo resulta propicia no contexto da continuidade das politicas
e das normativas que regem as avaliagbes externas da qualidade da educacdo superior

argentina, desde quase duas décadas.

5.2 As politicas da qualidade do ensino superior no Brasil (2000-2012)

Pela natureza da dimensdo geogréfica, cultural e econémica este estudo aprofundara
um pouco maisno Brasil, em relagdo a Argentina e ao Chile. O Brasil € a sétima economia do
mundo, porém tem grandes iniquidades sociais. Seus indicadores sociais o colocam no lugar
85, segundo o Indice de Desenvolvimento Humano das Nacdes Unidas, no grupo de paises de
desenvolvimento humano médio.

De fato, o Brasil possui um PIB de 2 mil 253 bilhdes de ddlares (2012), com uma
média per capita de 10 mil 278 ddlares paridade de poder de compra. A respeito de seus
indicadores sociais, o pais tem 1.7 médicos por cada mil pessoas, 44% de a populacdo estdo
satisfeitos com a qualidade da atencdo a saude, a mortalidade infantil é de 17% e ha 21
homicidios cada 100 mil pessoas.

Uma olhada nos dados educativos também mostra algumas de as iniquidades no
Brasil, apesar dos grandes avan¢os ocorridos nos ultimos 20 anos. 90.3% da popula¢do maior
de 15 anos estdo alfabetizados (CEPAL, 2012), porém o pais ainda tem 13 milhdes 984 mil
analfabetos (Unesco, 2014). A educacdo formal estd organizada em: basica (0 a 17 anos) y
superior. A primeira esté integrada pelo ensino infantil (0-5 anos), a fundamental (6-14 anos)
e a média (15-17 anos) e, desde 2009, € obrigatoria desde os 4 aos 17 anos. Na educacdo
basica predomina a escola publica (83.5%) (INEP, 2012a), que é gratuita.

81.69% das criancas de 4 a 5 anos cursam a educacdo infantil; 92.4% dos que tém
entre 6 y 14 anos estdo no fundamental e 52.5% dos jovens de 15 a 17 anos estudam no
ensino médio (Todos pela educacgéo, 2013).

O gasto publico em educacédo é de 5.2% do PIB (PNUD, 2013), porcentagem propria
de paises desenvolvidos que ja tém seus sistemas em funcionamento ha muito tempo e sua

populacéo ¢ estavel ou esta diminuindo. No caso brasileiro, esse percentual é escasso para um
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sistema ainda em expansao, que apenas em 2009 estendeu a obrigatoriedade ao ensino medio
e cuja populagdo é majoritariamente jovem com uma idade média de 29 anos (IBGE, 2010).
Recentemente, foi aprovado um Plano Nacional de Educacdo que pretende gastar
progressivamente 7% do PIB até 2019 e 10% até 2024. Iniciaremos agora algumas
consideracOes sobre a educagéo superior no Brasil.

A educacéo superior brasileira apresenta uma situacéo diferente do resto da América
do Sul, em principio, porque a universidade ndo foi uma das instituicbes importadas pelo
império portugués na Coldnia, como ocorreu nos paises conquistados pela Espanha. No
século XI1X se criaram carreiras superiores profissionais, contudo a primeira universidade foi
fundada recentemente, em 1920. O lento desenvolvimento da educagdo superior ndo foi uma
excecao, ja que a universalizacdo da educacdo primaria surgiu no pais na década de 1990.
Durante o século XX, ocorreram diferentes transformacdes na educagdo superior brasileira.
Atualmente se distinguem dois niveis que outorgam titulos: a graduacdo, cuja duracdo € de
quatro ou cinco anos, o qual concede grau de bacharel e de licenciado, e a p6s-graduacdo, que
oferece titulo de mestrado ou doutorado.

Também, como em outros paises, diversificaram-se os tipos de instituicdes: existem
universidades, institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia, centros universitarios e
faculdades — esta ultima categoria inclui as faculdades isoladas, escolas e institutos e algumas
delas séo faculdades de tecnologia. As universidades sédo consideradas de melhor qualidade,
em parte porque devem realizar atividades de investigacdo e possuem professores com
formacdo de pos-graduacdo e em tempo integral. As instituicbes do tipo faculdade —
dedicadas ao ensino e que ndo tém certas exigéncias regulatorias (investigacao, titulo de pos-
graduacdo de seus professores e tempo integral) — sdo as que predominam. Ha 2.044 de um
total de 2.416 instituicdes de educacgdo superior (IES). De todas elas, 2.112 sdo privadas. Ha
193 universidades, das quais 108 sdo publicas e 85 privadas. Existem 7.580.084 estudantes
nas carreiras de graduacao, dos quais 5.140.312 estdo em instituigcdes privadas.

Desde 1997, as instituicbes podem ser publicas (que sdo gratuitas) ou privadas. Uma
parte destas ultimas ndo sdo lucrativas, todavia predominam as IES privadas com tais fins,
enguanto que, como se mencionou, na basica prevalece financiamento pablico. Um paradoxo
assola a educacdo brasileira: a universidade publica é considerada de melhor qualidade,
enquanto que sucede o contrario no ensino basico, segundo os resultados dos diferentes
sistemas de avaliagdo de larga escala vigentes no pais. Tal fato faz com que os estudantes
pertencentes a setores de renda mais elevada e que estudaram em escolas privadas sejam o0s

que ocupam muitas das vagas nas universidades, principalmente nos cursos mais disputados,
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e, portanto, o ingresso as institui¢des publicas supde a aprovacdo em exames de selegdo muito
competitivos, chamados vestibulares, nos quais a qualidade da educacéo basica recebida tem
uma grande importancia.

A educacao superior privada existe no Brasil desde 1891 (Sampaio, 2000) e ja nas
décadas de 1950 e 1960 alcancava por volta de 40% das matriculas (Cunha, 1983; Sampaio,
2000). Contudo a expansdo que daria primazia ao setor teve dois ciclos: o primeiro na década
de 1960 e o segundo na de 1990 (Carvalho, 2011). Com grande demanda reprimida de
educacdo superior, na ultima década do século XX se implementou uma reforma do Estado
que seguia as ideias neoliberais hegeménicas contemporaneas na América Latina que, para 0
Brasil, tiveram o carater da privatizacdo, entendida aqui ndo como a transferéncia de
instituicGes publicas ao sector privado, mas sim como o crescimento das IES privadas com
fins lucrativos.

Nesse contexto, durante os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-
1998/1999-2002) houve sanc¢do de normativas que favoreceram a criagdo — e seu crescimento
— de um setor privado com fins lucrativos, principalmente pela flexibilizacdo de requisitos (de
ingresso e de organizacdo curricular) e pela diversificacdo das instituicbes (OLIVEIRA e
CATANI, 2000). Também em 1999 foi criado um mecanismo de empréstimos para 0S
estudantes: o Fundo de Financiamento para o Estudante da Educagdo Superior (FIES), um
programa do Ministério de Educacdo. Essas acdes levaram a que, em 2002, 69.8% das
matriculas estivessem em instituicdes privadas (INEP, 2002)%.

Em 2001 foi aprovado um Plano Nacional de Educacao que propunha que até o final
da década deveriam ser oferecidas vagas na educagdo superior para, pelo menos, 30% das
pessoas de 18 a 24 anos, entretanto essa meta ndo foi alcancada até o momento. Inspirado no
modelo estadunidense, a pos-graduacdo se organizou sistematicamente desde meados da
década de 1960. Atualmente, conta com 203.717 matriculados, a maior parte em instituicGes
publicas que tém 84.45% de todos os estudantes. No Brasil, as atividades de investigacdo se
realizam, predominantemente, na educacdo superior e, em especial, nas universidades
plblicas (AMARAL, 2014)%.

Na primeira década do século XXI, continuou o crescimento do setor privado,
inclusive nos governos de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2006/2007-2010), combinado com

outras politicas tanto de ampliacdo do setor publico como focalizadas, destinadas a inclusé@o

% INEP. Sinopse estatistica da educagéo superior. Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/superior-
censosuperior-sinopse>. Acesso em: 02 nov. 2016.

% AMARAL, N. Cardoso (2014). Indicadores académico-cientificos das maiores UFS do Brasil Pés-Reuni: um exame da
qualidade. (mimeo) 22 p.
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de diversos grupos sociais. Foram significativas as politicas orientadas a inclusdo e a
diminuicdo das iniquidades existentes na educagdo superior brasileira, que ja eram
conhecidas, todavia sua divulgacdo se incrementou. Uma das politicas que continua € o
Programa Universidade para Todos (ProUni), criado em 2004, que consiste em bolsas —
outorgadas aos alunos segundo critérios socioecondmicos — para carreiras de graduacdo nas
instituicOes privadas de educacédo superior com e sem fins lucrativos. As instituicdes privadas
recebem isencao de diversos impostos, beneficiando aquelas com fins lucrativos que evitam
pagé-los de forma legal (CARVALHO e LOPREATO, 2005)'®, o que faz com que o
programa seja criticado pela utilizagdo de recursos publicos para financiar a educacgéo privada.

A focalizacdo do ProUni se concentra nas bolsas para os cidadaos brasileiros que néo
tém diploma superior e cuja renda familiar per capita é de até um salario minimo e meio
(aproximadamente 470 délares). Também existem bolsas de estudo parciais que outorgam 50
ou 25% do valor das mensalidades para aqueles que tém uma renda familiar per capita de até

trés salarios minimos (aproximandamente 950 dolares).

Quadro 2

Numero de bolsas ProUni por ano (2005-2012

Ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

NUm. | 112.275 | 138.668 | 163.854 | 225.005 | 247.643 | 241.273 | 254.598 | 284.622
bolsas

Fonte: Elaboragéo propria com dados do MEC 2013

A partir de 1995, com a gestdo do Governo Fernando Henrique Cardoso, implanta-se
no pais um novo conceito de Estado. Como discute exaustivamente José Prata Aradjo, 0
governo orientado pela alianga do PSDB e do PFL implanta o estado minimo, prevendo um
amplo programa de privatizacdo das estatais e dos servigos publicos. Assim se deu a década
de 1990 e inicio da década de 2000: um Estado minimo, com destaque para a privatizacéo de
acOes antes consideradas estatais, acdo social focalizada, menos servidor publico e mais
terceirizacdo, criacdo de organizacOes sociais de carater publico, criagdo de Agéncias
Reguladoras, e menos poder para os Ministérios. A Previdéncia somente se manteve publica
porque ao mundo empresarial ndo interessou trabalhar com pobre, uma vez que este grupo néo

tem “cultura” de investimento e acumulacdo, falou o economista, ex-ministro e ex-deputado,

1% CARVALHO, Cristina H. A., LOPREATO, Francisco L. C. Financas publicas, rentincia fiscal e o Prouni no
governo Lula Impulso, Piracicaba, v. 16, n. 40, p. 93-104, maio-ago. 2005.
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Antonio Kandir, ao defender o modelo chileno com relagdo a privatizacdo da previdéncia,
como comenta Araujo (2006).

Nesta década, 0 pais procurou ajustar-se a uma reorientacdo econdmica, de porte
continental, ndo obtendo sucesso diante do cenario herdado com uma estrutura produtiva
interna oligopolizada e ndo competitiva, ao lado da elevada divida externa e interna, alto nivel
de desemprego, grave processo inflacionario, pobreza acentuada da populacdo brasileira —
44,09% eram pobres com 20% da populacéo sobrevivendo em condi¢cfes de estrema pobreza
(62,593 milhdes de pessoas, de acordo com a PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios PNAD 1990/93) — e aumento da concentragdo de renda. Frente a essa realidade, os
rumos estabelecidos pelas novas politicas publicas nos campos social e econémico, sob uma
gestdo orientada por um modelo monetarista e reformista, ndo foram capazes de superar ou
mesmo amenizar o quadro de pobreza e dependéncia econémica encontrada. O resultado foi
um Estado menor e mais fragil, com o aprofundamento da exclusdo social, a exemplo da
queda de 1,3 milh&o de postos de trabalho metropolitanos para as pessoas com até quatro anos
de escolaridade; limitacdo na universalidade da cobertura na previdéncia social, especialmente
no meio urbano; e privatizacdo em torno de 75% das vagas no ensino superior.

Nesse cenéario, assume 0 governo o Presidente Luiz Inécio da Silva, com uma gestao
que traz no seu bojo uma diferenca fundamental com relacdo ao governo anterior: a sua
concepcdo de Estado. A diferenca fundamental entre o periodo anterior e o que se instalou € a
ampliacdo do Estado: transferéncia de renda com prioridade similar ao macro crescimento
econébmico, ministérios fortes, menos agéncias reguladoras, mais funcionarios publicos,
menos terceirizacdo, ampliacdo dos sistemas publicos de educacdo e saude e recuperacao
do emprego direto com carteira assinada. Ou seja, um Estado inclusivo. Implanta-se no pais
uma politica social ampla e integrada a uma politica econémica, com um grande avan¢o com

relacdo a vulnerabilidade externa do Brasil.

Os dados apontam uma tendéncia de crescimento do Gasto Publico Social, de 2,7
pontos percentuais (p.p.) do PIB em 11 anos — um crescimento superior a 10%. Mais
importante que isso, este crescimento ndo se da apenas na esfera federal — ainda que
a esfera federal seja a responsavel pela maior parcela, principalmente devido a
trajetoria das areas de Previdéncia Social e Assisténcia Social, cresceu cerca de 2,1
p.p. O crescimento de 0,2 p.p. no gasto social estadual (GSE), e de cerca de 0,4 p.p.
no gasto social municipal (GSM), refletem uma tendéncia importante — pois
equivalem a um crescimento de 5% para o0 GSE e 10% para 0 GSM. Mesmo com
todas as ressalvas de que estas novas estimativas sdo bastante preliminares, a

trajetoria pode ser considerada positiva” (CASTRO, 2008, p. 6)'*".

%8 CASTRO, J. Gasto social. IPEA. Nota Técnica, n. 9, set. 2012. Disponivel em: <http://www.en.ipea.gov.br/
agencia/images/stories/PDFs/nota_tecnica/120904 notatecnicadisoc09.pdf>. Acesso em: 20 out 2014.
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Todos o0s estados, DF e 5.560 municipios brasileiros aderiram ao Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, que prevé a valorizagao de professores, tanto no que se refere
a sua capacitacdo (criou o Sistema Nacional de Formacgdo), como a sua remuneracdo e
carreira. Neste sentido possibilitou a expansdo e interiorizacdo da oferta de cursos de
educacdo superior a distancia, de graduagdo e cursos de formacdo continuada. Prevé, ainda,
bolsas para alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que,
apos graduados, atuem no magistério na rede publica. No que se refere a avaliacdo dos
estudantes da Educacdo Basica, tem mecanismos de mensuracdo sendo implementados, como
a Prova Brasil (42 e 82 séries / 5° e 9° ano) do ensino fundamental de escolas publicas urbanas
com mais de 20 alunos; a Provinha Brasil (alfabetizagdo nos anos iniciais do ensino
fundamental).

Outro importante marco do Governo Lula na area educacional é, sem sombra de
davidas, a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a
implantagdo de novas escolas e dos Institutos Federais, reorganizando a rede federal e
enfatizando oferta de cursos técnicos de nivel médio e superior. No campo da Educacéo
Superior, aconteceu a expansdo da Rede Federal, com interiorizacdo da universidade por meio
da criacdo de novos campi universitarios; o Reuni, propde a reestruturacdo e melhor
aproveitamento de instalagfes e recursos humanos das universidades federais; o Prouni, com
bolsas de estudo integrais e parciais a estudantes de baixa renda e o Fies, financiamento para
estudantes de instituicbes privadas de ensino superior, adotando novos critérios que

contribuem com a democratizacdo do acesso, como mostra o Gréafico 1:

Grafico 1 — Quantidade de Municipios atendidos com a expansao da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
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Fonte: Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 14 out. 2015.
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Um olhar nos dados educativos também mostra algumas das iniquidades no Brasil,
apesar dos grandes avancos ocorridos nos ultimos 20 anos. 90.3% da populagdo maior de 15
anos estdo alfabetizados (CEPAL, 2012), porém o pais ainda tem 13.984.000 analfabetos
(UNESCO, 2014). A educacéo formal esta organizada em basica (0 a 17 anos) e superior. A
primeira esté integrada pelo ensino infantil (0-5 anos), a fundamental (6-14 anos) e a média
(15-17 anos) e, desde 2009, é obrigatoria desde os 4 aos 17 anos. Na educacdo bésica
predomina a escola publica (83.5%) (Inep, 2012)*%?, que é gratuita. 81.69% das criancas de 4
a 5 anos cursam a educacdo infantil; 92.4% dos que tém entre 6 e 14 anos estdo no
fundamental e 52.5% dos jovens de 15 a 17 anos estudam no ensino médio (Todos pela
educacdo, 2013). O gasto publico em educacdo é de 5.2% do PIB (PNUD, 2013),
porcentagem propria de paises desenvolvidos que ja ha tempos tém seus sistemas em
funcionamento e sua populacdo € estavel ou estd diminuindo. No caso brasileiro, esse
porcentual é escasso para um sistema ainda em expansdo, que apenas em 2009 estendeu a
obrigatoriedade a educacdo média e cuja populacdo é majoritariamente jovem com uma idade
mediana de 29 anos (IBGE, 2010). Recentemente, foi aprovado o Pano Nacional de Educacao
que pretende gastar progressivamente 7% do PIB até 2019 e 10% até 2024.

A educacéo superior brasileira apresenta uma situacdo diferente do resto da América
do Sul, em principio, porque a universidade ndo foi uma das instituicGes importadas pelo
império portugués na Coldnia, como aconteceu nos paises conquistados pela Espanha. No
século XIX, foram criadas carreiras superiores profissionais, entretanto a primeira
universidade foi fundada em 1920. O lento desenvolvimento da educacdo superior ndo foi
uma excecdo, ja que a universalizacdo da educacao primaria se alcangou no pais na década de
1990. Durante o seculo XX ocorreram diferentes transformacdes na educacdo superior
brasileira. Atualmente se distinguem dois niveis que outorgam titulos: a graduacdo, cuja
duracdo é de quatro ou cinco anos, o qual concede grau de bacharel, licenciado ou tecnélogo,
e a pos-graduacéo, que oferece titulo de mestrado ou doutorado.

Também, como em outros paises, diversificaram-se 0s tipos de instituicdes: existem
universidades, institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia, centros universitarios e
faculdades — esta ultima categoria inclui as faculdades isoladas, escolas e institutos e algumas
delas séo faculdades de tecnologia. As universidades sdo consideradas de melhor qualidade,
em parte porque devem realizar atividades de investigacdo e possuem professores com

formacéo de pos-graduacdo e em tempo integral. As institui¢des de tipo faculdade — dedicadas

192 INEP. Sinopse estatistica da educagao superior. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/superior-
censosuperior-sinopse>. Acesso 02 nov. 2016
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ao ensino e que nao tém certas exigéncias regulatorias (investigacgdo, titulo de pos-graduacao
de seus professores e tempo integral) — sdo as que predominam: ha 2.044 de um total de 2.416
instituices de educacdo superior (IES) — de todas elas, 2.112 sdo privadas. Ha 193
universidades, das quais 108 sdo publicas e 85 privadas. Existem 7.058.084 estudantes nas
carreiras de graduacdo, das quais 5.140.312 estdo em institui¢Oes privadas.

Desde 1997, as instituicbes podem ser publicas (que sdo gratuitas) ou privadas. Uma
parte destas Ultimas ndo possuem fins lucrativos, porém predominam as IES privadas com tais
fins, enquanto que, como se mencionou, na educacdo bésica prevalece o financiamento
publico. Um paradoxo assola a educacdo brasileira: o ensino superior publico é considerado
de melhor qualidade, enquanto que ocorre o contrério no ensino bésico, segundo os resultados
dos diferentes sistemas de avaliacdo de larga escala vigentes no pais. Isso faz com que os
estudantes pertencentes a setores de renda mais elevada e que estudaram em escolas privadas
sejam 0s que ocupem muitas das vagas nas universidades, principalmente nos cursos mais
disputados, pois 0 ingresso as instituicGes publicas supde a aprovacdo em exames de selecdo
competitivos, chamados “vestibulares”, nos quais a qualidade da educacdo bésica recebida
tem uma grande importancia. A educacdo superior privada existe no Brasil desde 1891 e ja
nas décadas de 1950 e 1960 alcancava por volta de 40% das matriculas. Porém a expansao
que daria primazia ao setor teve dois ciclos: o primeiro na década de 1960 e o segundo na de
1990 (CARVALHO, 2011). Com grande demanda reprimida de educacdo superior, na ultima
década do século XX, implementou-se uma reforma do Estado que seguia as ideias
neoliberais hegemonicas contemporaneas na Ameérica Latina que, para o Brasil, tiveram o
aspecto da privatizacdo, entendida aqui ndo como a transferéncia de instituicdes publicas ao
setor privado, mas sim como o crescimento das IES privadas com fins lucrativos. Nesse
contexto, durante os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998/1999-2002), houve
sancdo de normativas que favoreceram a criagdo — e seu crescimento — de um setor privado
com fins lucrativos, principalmente, pela flexibilizacdo de requisitos (de ingresso e de
organizacdo curricular) e pela diversificacdo das instituicbes (OLIVEIRA e CATANI,
2000)*%. Também em 1999, foi criado um mecanismo de empréstimos para os estudantes: 0
Fundo de Financiamento para o Estudante da Educagdo Superior (FIES), um programa do
Ministério da Educacdo. Essas acdes levaram a que, em 2002, 69.8% das matriculas fossem

realizadas em instituicdes privadas (INEP, 2002).

103 OLIVIERA, J. CATINI, A. M. (2000). "A reforma da educacdo superior no Brasil nos anos 90: diretrizes
bases e a¢cfes", In: CATANI et al (coords.) Reformas educacionais em Portugal e no Brasil. Belo Horizonte:
Auténtica, p. 95-134.
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Em 2001, foi aprovado um Pano Nacional de Educacdo que propunha que até o final
da decada deveriam ser oferecidas vagas na educacgdo superior para, pelo menos, 30% das
pessoas entre 18 e 24 anos de idade, contudo essa meta ndo foi alcancada até 0 momento.
Inspirado no modelo estadunidense, a pds-graduacdo se organizou sistematicamente desde
meados da década de 1960 e, atualmente, conta com 203 mil 717 matriculados, a maior parte
em institui¢des publicas que tém 84.45% de todos os estudantes. No Brasil, as atividades de
investigacdo se realizam, predominantemente, na educacao superior e, em especial, nas
universidades ptblicas (AMARAL, 2014)'*. Na primeira década do século XXI, continuou o
crescimento do setor privado, inclusive nos governos de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-
2006/2007-2010), combinado com outras politicas tanto de ampliacdo do setor publico como
focalizadas, destinadas a inclusdo de diversos grupos sociais. Foram significativas as politicas
orientadas para a inclusdo e a diminui¢do das iniquidades existentes na educacdo superior
brasileira, que j& eram conhecidas, entretanto sua divulgacdo se incrementou. Uma das
politicas que continua é o Programa Universidade para Todos (ProUni), criado em 2004, que
consiste em bolsas — outorgadas aos alunos segundo critérios socioecondmicos — para
carreiras de graduacdo nas instituicdes privadas de educacdo superior com e sem fins
lucrativos. As institui¢es privadas recebem isencdo de diversos impostos, beneficiando a
aquelas com fins lucrativos que evitam paga-los de forma legal (CARVALHO e OPREATO,
2005)*%, 0 que faz com que o programa seja criticado pela utilizacdo de recursos ptblicos
para financiar a educacédo privada. A focalizacdo do ProUni se concentra nas bolsas para 0s
cidadaos brasileiros que ndo tém diploma superior e cuja renda familiar per capita é de até um
salario minimo e meio (aproximadamente 470 dolares). Também existem bolsas de estudo
parciais que outorgam 50 ou 25% do valor das mensalidades para aqueles que tém uma renda
familiar per capita de até trés salarios minimos (cerca de 950 ddlares). Além do critério de
renda, consideram-se outros como que 0s estudantes tenham cursado o ensino médio em
escolas publicas ou tenham sido bolsistas nas privadas, que sejam portadores de deficiéncia
ou que se autodeclarem negros ou indigenas. Tambeém os professores de escolas publicas
podem receber bolsas para fazer carreiras de graduacdo de formagdo de docentes; neste caso,
sem considerar sua renda. A selecdo dos alunos estd baseada em uma nota minima que eles
tém que obter em uma prova nacional, o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). As
instituicdes privadas que participam do ProUni tém que cumprir com requisitos de qualidade

e oferecer uma bolsa total por cada 10,7 de seus estudantes regulares e que pagam por seus

104 AMARAL, 2014. Opus cit.
1%5 CARVALHO e OPREATO, 2005. Opus Cit.



161

respectivos cursos ou variacoes, de forma que a soma dos beneficios concedidos alcance 8.5%
dos ingressos anuais. As instituicdes firmam um contrato e estdo isentas de pagar impostos. O
ProUni € uma politica que ironicamente todos ganham (BARREERO, 2010), tanto os alunos
gue ndo conseguiam ingressar nas instituicbes publicas nem pagar as mensalidades das
privadas, como o setor privado que pode ocupar suas vagas ociosas (CARVALHO e
OPREATO, 2005). O quadro 1 mostra o numero de bolsas do ProUni oferecida por ano.

Desde 2005, também houve politicas destinadas a ampliacdo do setor publico, como o
Programa de Expansdo Fase 1 e o Plano de Reestruturacdo e Ampliacdo das Universidades
Federais (Reuni), assim como a criacdo dos institutos federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia e a educacdo a distancia, que serdo explicados mais adiante. Entre os objetivos do
Reuni se encontravam, por um lado, ampliar o acesso e a permanéncia dos estudantes,
aumentando as vagas de ingresso, especialmente no turno da noite, ocupando vagas ociosas e
reduzindo as taxas de abandono e, por outro, aumentar as politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil. Também propés flexibilizacdo curricular, aproveitamento de créditos, intercambio
de estudantes entre instituicdes e carreiras e incentivos para carreiras de curta duracdo ou de
ciclos de formacdo (béasico e profissional).

Para Mancebo (2010)'°, o Reuni se ajustou ao modelo de reforma do Estado brasileiro
aplicando moldes empresariais mercadoldgicos, porque 0s recursos eram entregues mediante
0 cumprimento das metas de expansdo, baseados em indices quantitativos e ndo diretamente a
instituicdo para seus gastos, mas sim dirigidos ao cumprimento dos projetos apresentados por
cada uma delas. Todavia, as matriculas nas universidades publicas cresceram 38% desde a
criagdo, em 2007, desse Plano, até 2012 (Inep, 2007, 2012). Outra politica de ampliacao foi a
criacdo de os institutos federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a partir de 2008. Eles sdo
produto da transformacdo de instituicbes federais tecnoldgicas que ofereciam cursos
superiores e educacdo média técnica. Foram criados institutos assim como novos campi nos ja
existentes. Na atualidade ha 38 institutos federais que oferecem carreiras de graduacdo dos
trés tipos existentes: bacharelados, tecnolégicos e licenciaturas — neste ultimo caso se trata de
formacdo de professores, principalmente de &reas de exatas e naturais. O aumento da
matricula foi de 78.9%, entre 2009 e 2012 (Inep, 2009, 2012). Também cresceu a educagao a
distancia, tanto no setor publico como no privado. No primeiro, foi criada a Universidade

Aberta do Brasil (UAB), uma associacdo de universidades publicas federais, que oferecem

16 MANCEBO, D. (2010). "Diversificacéo do ensino superior no Brasil e qualidade académicocritica”, In:
OLIVEIRA. et al (coords.). Educacéo superior no Brasil: tempos de internacionalizacdo. Sao Paulo: Xama,
p. 37-53.
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cursos de graduagdo destinados a professores no exercicio da educacdo bésica. Tem
financiamento do Ministério da Educacdo e, em contrapartida, os municipios oferecem a
infraestrutura fisica necessaria. Tanto a UAB como os institutos e algumas das novas
universidades federais contribuiram com a interiorizacao do sistema, tendéncia que ja existia,
porém nas institui¢des privadas.

Em 2012 foi aprovada uma lei (12.711, conhecida como Lei de Cotas) que implanta
nas institui¢bes federais de educacdo superior uma politica de reserva de vagas para os alunos
que estudaram em escolas publicas, combinada com outros critérios (renda familiar,
autodeclaracdo de raca ou etnia: negros e indigenas), e que busca uma composi¢cdo mais
equitativa dos estudantes da educacdo superior. Certas instituicdes federais e estatais,
baseadas em sua autonomia, ja implantavam algumas politicas de reservas de vagas desde o
comeco do século XXI, porém, agora, isso foi estendido para todas.

Outra acdo federal foi a criagdo de um Sistema de Selecdo Unificado (SISU) cujo
objetivo é selecionar os estudantes da educacdo superior segundo sua nota no ENEM. Esse
sistema for conquistando a adesdo da maioria das instituicdes publicas federais que oferecem
suas vagas ou parte delas para serem ocupadas pelos que obtiveram melhores notas na prova.
Os candidatos acessam o SISU por meio de uma senha e escolhem a carreira e a instituicdo de
acordo com suas notas. Isso permitiu maior visibilidade das vagas nas instituicdes publicas
que, em alguns casos, passaram a ser mais procuradas e favoreceu a divulgacao de informagéo
para um publico maior, porém, em outros, prejudicou os estudantes de um determinado estado
ou regido porque as vagas foram ocupadas por pessoas de outros estados, as vezes com
melhores condi¢Ges socioecondmicas, ou melhor, educacdo bésica. Enquanto ao setor
privado, o cenario estabelecido consolidou a formacédo de grandes empresas cuja estratégia € a
nova gestdo corporativa, baseada na comercializacdo de parte de suas acOes na bolsa de
valores, como ocorre com a Anhanguera Educacional Participa¢Ges, a Anima Educacdo, a
Estécio Participagdes, a Kroton Educacional e a Ser Educacional. Este novo fator comegou a
ter importancia desde 2007, quando grandes empresas educativas entraram na Bolsa de
Valores de Sdo Paulo e comegaram a negociar parte de seu capital social no mercado
acionario. Como consequéncia de todas as politicas aqui descritas, em dez anos, entre 2003 e
2012, as matriculas presenciais cresceram 53% e, se se inclui a educacédo a distancia, 79%
(Inep, 2003, 2012).

Em sintese, as questfes recapituladas até aqui mostram o dinamismo da educacgdo
superior brasileira nas ultimas décadas. No pais houve grandes mudangas no sistema,

observando-se expansdo, principalmente do setor privado durante os governos de Fernando
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Henrique Cardoso (1995-2002) e Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010). Observamos que,
durante o século XX, a educacdo superior foi um sistema de elite (TROW, 1970) e até 2010
comecou a transicao para um sistema de massas (GOMES e NUNES, 2012), quando 17% da
populacdo, entre 18 e 24 anos, estava estudando na educacdo superior, como foi observar,
algumas laudas acima, no Quadro 2.

A educacdo superior brasileira sofreu durante as Gltimas duas décadas uma grande
transformacéo, principalmente na ampliacdo do acesso. Existindo grande demanda reprimida,
na primeira década, a expansao se realizou via setor privado. Na segunda década, ademais de
continuar a expansdo do setor privado e de comega a funcionar como um oligop6lio e com um
esquema de gestdo corporativa para responder as necessidades do mercado de capitais no
Brasil e no exterior, ocorreu uma expansao do setor publico. Se na primeira década foi
transformado e criado um Fundo de Financiamento Estudantil; na segunda, a inclusdo foi
favorecida pela criagdo de um programa de bolsas para os alunos que ndo podiam pagar as
mensalidades no setor privado. Porém também as politicas de ampliacdo do setor publico
mostram a diminuicdo da iniquidade, ao se verificar mais alunos de menor renda, de escola
publica no ensino superior.

Destarte, embora no ritmo desejado, observa-se um processo de diminuicdo das
grandes iniquidades existentes na educacdo superior brasileira, que deve considerar-se um
inicio de reversdo, porém que necessita continuidade nas politicas e maior participacdo dos
envolvidos para o aprofundamento da equidade.

A primeira experiéncia de avaliacdo na educacdo superior do Brasil, e ainda vigente,
se inicia no ano 1976 com a avaliacdo de cursos e programas de pds-graduacao a cargo da
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Este
sistema tem sido considerado como um sistema de acreditacdo de pds-graduacdo que tem
sido continuamente aperfeicoado, servindo de instrumento a comunidade universitaria na
busca de um padréo de exceléncia académica para os mestrados e doutorados no Brasil.

No entanto, a partir dos anos 80 a avaliagdo tomou grande importancia, pelo que se
acrescentaram os estudos e publicacBes em torno desta tematica, revelando a preocupacéo
da qualidade da educacéo frente ao exagerado crescimento de instituigdes e matriculas. Esta
situacdo faz com que, no ano 1983, surja a primeira proposta de avaliacdo da educacéo
superior denominada Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU), o qual
abordou dois temas principais: gestdo e producdo/disseminacdo de conhecimentos,
baseando-se em levantamento e analises de dados institucionais, colhidos por meio de

roteiros e questionarios preenchidos por estudantes, professores e administradores (INEP,
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2009, p. 26).

Posteriormente, no ano 1993 cria-se 0 Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), com o alvo de avaliar e acreditar as instituicoes
universitarias, cuja adesdo era de forma voluntaria. Para o PAIUB a autoavaliacdo era a
fase inicial do processo de avaliacdo, que se estendia para toda a instituicdo e finalizava
com a avaliacdo externa. Foi um programa que em pouco tempo contribuiu para a
legitimag&o e desenvolvimento da cultura da avaliagdo institucional. (INEP, 2009, p. 27).

Durante os anos 95 e 96 foram implementados progressivamente novos mecanismos
de avaliacdo a partir da Lei 9.131, de 1995, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - Lei n® 9.394, de 1996, os quais consistiam na avaliacdo de estudantes, de cursos
e de instituicdes. Tais instrumentos foram: o Exame Nacional de Cursos (ENC); o
Questionario sobre condicBes socioeconémicas do aluno e suas opinides sobre as condicdes
de ensino do curso frequentado; a Analise das Condicdes de Ensino (ACE); a Avaliacdo
das Condicdes de Oferta (ACO); e a Avaliagdo Institucional dos Centros Universitarios.

A avaliacdo durante varios anos funcionou através destes instrumentos, instancias e
programas, mas foi no ano de 2004, com a criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES) que se conseguiu articular estes diversos 0Orgaos e
mecanismos e ampliar a cobertura no que se refere a seguranca da qualidade da educacao
superior da graduacdo, porquanto para a pés-graduacdo a avaliagdo do SNPG continua
sendo um sistema de avaliacdo independente.

Para compreender como se desenvolvem os sistemas de avaliagdo do Brasil 0
SINAES (Graduacéo) e a avaliacdo no SNPG (Pés-graduacao), nas seguintes secdes deste
capitulo apresentam-se a fundamentacdo legal da avaliacdo da educacdo superior, e a
estrutura e funcionamento destes sistemas. O SINAES foi criado com a Lei 10.861, de
2004, com o objetivo de assegurar o processo nacional de avaliagdo das instituicdes de
educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico dos estudantes
com o fim de melhorar a qualidade da educacao superior, orientar a expansao da sua oferta,
0 aumento permanente da sua eficacia institucional e efetividade académica e social, e a
promocgdo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicOes de educacdo superior. Os processos avaliativos do SINAES séo coordenados e
supervisionados pela CONAES e a operacionalizacdo é de responsabilidade do INEP.

Para cumprir a sua funcdo, o SINAES é formado por trés componentes principais: a

avaliagcdo das instituicGes, dos cursos e do desempenho dos estudantes, os quais Sao
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avaliados através de instrumentos complementares como: a autoavaliagdo, a avaliacdo
externa, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), a Avaliacdo dos
Cursos de Graduacdo, e instrumentos de informacdo como sdo o0 censo e o cadastro. Na
figura 7, pode-se observar claramente a mencionada estrutura e os instrumentos de cada

componente.

Figura 6 — Estrutura do SINAES

COMPONENTES INTRUMENTOS

CPA AVALIADORES
EXTERNOS
SINAES ‘CURsOS
GRADUACAD ﬂ ﬂ
ALUNOS DE COMISSOES
ULTIMO ANO ESPECIALISTAS
AVALIAGAO DE ][
DESEMPENHO DOS

ESTUDANTES

Fonte: INEP, 2016.

O primeiro componente, a avaliacdo das instituicfes tem como objetivo principal
verificar como estdo constituidas as IES e sua capacidade de atendimento a comunidade
académica, o qual leva ao credenciamento e recredenciamento das instituicbes de educacéo
superior. Como se mencionou no capitulo terceiro (caraterizacdo da educacgdo superior), para
iniciar a oferta de ensino superior as instituicdes de acordo com sua organizacao e respectivas
prerrogativas académicas podem ser credenciadas como faculdades, centros universitarios ou
universidades. O primeiro processo de credenciamento institucional tem um prazo méaximo de
trés anos para faculdades e centros universitarios, e de cinco anos para as universidades, apds
do qual se deve fazer o pedido de recredenciamento pela IES ao final de cada ciclo avaliativo
do SINAES, o qual corresponde a trés anos. Uma instituicdo serd regular se estiver
devidamente credenciada ou recredenciada.

No processo de avaliagéo institucional os instrumentos utilizados sé&o a autoavaliagéo e
a avaliacdo externa. O desenvolvimento da autoavaliacdo resulta de méxima importancia
como um dos instrumentos deste componente. A autoavaliacdo € conduzida pela Comissao
Propria de Avaliacdo (CPA), e permite as instituices conhecer melhor a sua realidade e

praticar os procedimentos necessarios para cumprir seus objetivos e missées com qualidade e
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pertinéncia. As instituicdes devem realizar uma autoavaliagdo, de acordo com o roteiro geral
proposto em nivel nacional pela CONAES, acrescido de indicadores especificos, projeto
pedagdgico, institucional, cadastro e censo. O relatorio deve conter as informacdes, elementos
avaliativos, analises qualitativas e acOGes de carater administrativo, politico, pedagogico e
técnico-cientifico que a instituicdo pretende empreender em consequéncia do processo de
autoavaliacdo (INEP, 2011).

Depois de ter realizado o processo de autoavaliacdo e consolidado um relatério
consistente, detalhado e aprovado por suas instancias superiores, a instituicdo se submete ao
segundo instrumento de avaliacdo: a avaliacdo externa. O objetivo da avaliacdo externa é
verificar informagdes disponibilizadas anteriormente, conhecer a institui¢do e, especialmente,
auxiliar na construcdo de acGes que possam vir a beneficiar o desenvolvimento do ensino
oferecido pela IES. Essa avaliacao é feita por membros externos, pertencentes a comunidade
académica e cientifica, reconhecidos pelas suas capacidades em suas areas e portadores de
ampla compreensdo das instituicbes universitarias. (INEP, 2011)

A avaliacdo institucional, tanto a interna quanto a externa, considera 10 dimensoes:
Missdo e Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI); Politica para o ensino, a pesquisa, a
pos-graduacdo e a extensdo; Responsabilidade social da IES; Comunicacdo com a sociedade;
Politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e técnico-administrativo; Organizacéo de
gestdo da IES; Infraestrutura fisica; Planejamento de avaliacdo; Politicas de atendimento aos
estudantes; e Sustentabilidade financeira (INEP, 2011).

No momento da avaliacdo externa, os avaliadores contam com o Instrumento de
Avaliacéo Institucional Externa, o qual subsidia os atos de credenciamento, recredenciamento
e transformacéo da organizacdo académica e considera as especificidades das IES de acordo
com o foco definido no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e nos processos de
avaliagdo institucional (interna e externa). O instrumento estd organizado em cinco eixos que

contemplam as dez dimensdes, assim:

Eixo 1 — Planejamento e Avaliacdo Institucional: considera a dimensdo 8
(Planejamento e Avaliacdo) do SINAES. Inclui também um Relato Institucional
que descreve e evidencia os principais elementos do seu processo avaliativo
(interno e externo) em relacdo ao PDI, incluindo os relatérios elaborados pela
Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) do periodo que constituiu o objeto de
avaliacéo.

Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla as dimens@es 1 (Missdo e
Plano de Desenvolvimento Institucional) e 3 (Responsabilidade Social da
Instituicdo) do SINAES.
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Eixo 3 — Politicas Académicas: abrange as dimensdes 2 (Politicas para o Ensino,
a Pesquisa e a Extensdo), 4 (Comunicacdo com a Sociedade) e 9 (Politicas de
Atendimento aos Discentes) do SINAES.

Eixo 4 — Politicas de Gestdo: compreende as dimensdes 5 (Politicas de Pessoal), 6
(Organizacdo e Gestdo da Instituicdo) e 10 (Sustentabilidade Financeira) do
SINAES.

Eixo 5 — Infraestrutura Fisica: corresponde a dimensdo 7 (Infraestrutura Fisica)
do SINAES (INEP, 2014, p. 2).

Os eixos mencionados tem um peso especifico a depender se a avaliagdo é para
credenciamento, recredenciamento ou credenciamento para mudanca da organizacao
académica; e, estdo compostos por indicadores que conferem nota de um até cinco
dependendo do nivel de cumprimento do indicador. A tabela 17 mostra 0s eixos, 0S pesos € 0

numero de indicadores de cada eixo.

Tabela 17 — Pesos dos Eixos para credenciamento e recredenciamento de IES

Recredenciamento e
Credenciamento para | NUmero de
Mudanca de indicadores
Organizacao Académica

EIXOS Credenciamento

1 Planejamento e Avaliagdo Institucional 10 10 5
2 Desenvolvimento Institucional 20 20 9
3 Politicas Académicas 20 30 13
4 Politicas de Gestdo 20 20 8
5 Infraestrutura Fisica 30 20 16

TOTAL 100 100 51

Fonte: INEP (2014, p. 32)

No credenciamento o peso mais alto corresponde a infraestrutura fisica com 30%, 0s
eixos de desenvolvimento institucional, politicas académicas e politica e gestdo tém um peso
de 20% cada um, e a participacdo menor corresponde ao eixo de planejamento e avaliacdo
institucional. No que se refere ao nimero de indicadores 0 eixo que maior nimero de
indicadores presenta é a infraestrutura fisica com 16 indicadores, seguido do eixo de politicas
académicas com 13.

Os avaliadores, orientados pelo indice Geral de Curso Avaliados da Instituicdo (IGC),
atribuem um Conceito Institucional (ClI), considerando também os elementos da visita. De

acordo com Gregory (2014)*":

197 GREGORY, J. 2014. . Avaliacdo: os pecados do MEC: os problemas do conceito ENADE. Disponivel em:
<http://abrafi.org.br/NetManager/documentos/artigo - gregory-avaliacao _os pecados_do_mec.pdf> Acesso em:
03 nov. 2016.
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A avaliacdo de instituicOes e de cursos tem sido efetuada através de verificagao in
loco por comissdes de especialistas no decorrer dos processos de credenciamento
e recredenciamento de instituicdes e de autorizacdo, reconhecimento e renovacao
de reconhecimento de cursos, os quais se valem de instrumentos de avaliacdo
divididos em dimensdes, e cada dimensdo em indicadores. Para cada um destes
indicadores, tomando por base um referencial minimo de qualidade, a comissdo
atribui conceito de 1 a 5, correspondendo o conceito 3 ao atendimento ao
referencial, 1 e 2 ndo atendendo e 4 e 5 mais do que atendendo. Algo como 1
correspondendo a péssimo, 2 ruim, 3 regular ou aceitavel, 4 bom e 5 muito bom
ou excelente. A média dos conceitos dos indicadores resultard no Conceito
Institucional (CI).

A finalidade da verificacdo das dimensbes é a busca de informacbes sobre a
instituicdo para examina-la e analisa-la em seu interior com a participacdo dos seus atores
guiados pela CPA, procurando envolver a comunidade académica para comprometé-la nas
descobertas, de forma participativa, e melhorar ou reforcar aspectos detectados pelas IES
que sejam relevantes para os atores institucionais. (INEP, 2014, p. 3).'%®

Por outro lado, o IGC é um referencial que sintetiza num Unico indicador a qualidade
de todos os cursos de graduacdo e pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado) de cada
Instituicdo, o qual é resultado da média ponderada dos Conceitos Preliminares de Curso
(CPC) da graduacdo no triénio e dos Conceitos da CAPES dos programas de pds-graduacao
stricto sensu da Instituicdo de Educacdo Superior. O CPC combina diferentes medidas de
qualidade de cursos de graduacdo e algumas variaveis de insumo em uma unica medida, com
o fim de dar uma pontuacdo (indicador) para a medi¢cdo do curso de forma preliminar. Este
indicador vai de 1 a 5, e 0s cursos que obtiverem CPC 1 e 2 serdo incluidos no cronograma de
visitas dos avaliadores do INEP; cursos com conceito igual ou maior que 3, sdo aqueles que
atendem os critérios de qualidade para funcionarem e podem optar por ndo receber a visita
dos avaliadores e transformar o CPC em conceito permanente; e cursos com conceito 5 seréo
cursos de exceléncia, devendo ser vistos como referéncia para outros cursos. (INEP, 2011)*%°

O segundo componente do SINAES se refere a avaliacdo dos cursos de graduacéo,
cujo objetivo é identificar as condi¢bes de ensino oferecidas aos estudantes a partir da
avaliacdo externa realizada por uma equipe multidisciplinar de especialistas para avaliar
cursos de areas afins, a qual se junta um avaliador institucional. Nesta avaliacdo, séo trés as
dimensdes que se avaliam: Organizacdo didatico-pedagdgica, Perfil do corpo docente e
Instalaces fisicas. Estas dimensGes contam com indicadores que sdo valorados num
conceito numerico (de 1 a 5) por os avaliadores externos a partir de um critério de analise

estabelecido no Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagdo. Os instrumentos que

198 INEP, opus cit.
19 idem
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apoiam este processo sao o Exame Nacional de Desempenho (ENADE) e as avaliagdes in
loco das comissbes especialistas. Na tabela 17 se podem observar as dimensfes com o
numero de indicadores por dimensao. Informagao tomada do Documento “Instrumento de
Avaliagdo de Cursos de Graduagdao (Bacharelado e Licenciatura)” - 2010, emitido pelo
MEC.

Tabela 18 — Dimensdes da avaliacdo de Cursos de Graduacgéo

Dimenséo Indicadores
1. Organizagdo Didatico-Pedagogica 12
2. Corpo Docente 13
3. InstalagBes Fisicas 10
Total 35

Fonte: INEP, 2015

A avaliacdo dos cursos deve-se realizar periodicamente, para isto, existem trés
momentos de avaliacdo: para autorizacdo, para reconhecimento e para renovacdo de
reconhecimento. A avaliacdo para autorizacdo acontece quando a instituicdo solicita
autorizacdo ao MEC para abrir um curso; a avalicdo para reconhecimento ocorre quando o
curso de graduacdo tiver completado 50% e antes de completar 75% de sua carga horaria; e, a
avaliacdo para renovacdo de reconhecimento é feita a cada trés anos (ciclo avaliativo do
SINAES), a qual é necessaria para a validade nacional dos diplomas emitidos pela instituicdo
e na qual é calculado o Conceito Preliminar do Curso (CPC), instituido pela Portaria
Normativa No. 4, de 2008. O CPC é constituido de oito componentes, agrupados em trés
dimensGes que se destinam a avaliar a qualidade dos cursos de graduagdo: desempenho dos
estudantes, corpo docente e condi¢Oes oferecidas para o desenvolvimento do processo
formativo. As origens dos insumos do CPC possuem fontes diferentes; e é calculado no ano

seguinte ao de realizacdo do ENADE.
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Quadro 3 - Composicao do CPC do ano 2013 pesos, fontes e componentes.

DIMENSAO COMPONENTES ORIGEM PESO

Nota dos Concluintes no ENADE (NC) ENADE 20%

Nota do Indicador de Diferenca entre os | ENEM, ENADE

Desempenho dos Desempenhos Observado e Esperado | e Questionarios 55%
Estudantes (NIDD) do Estudante do 35%
ENEM e
ENADE
Nota de Proporcdo de Mestres (NM) 7,5%
Censo da
Corpo Docente | Nota de Proporgdo de Doutores (ND) Educacéo 1,5% 30%
- Superior
Nota de Regime de Trabalho (NR) 7,5%
Nota referente a organizacéo didatico-
- 7,5%
. pedagdgica (NO)
Percepcéo
Discente sobre as | Nota referente & infraestrutura e instalagdes | Questionario do -
0
Condigdes do fisicas (NF) Estudante do 15%
Processo - ENADE
Nota referente as oportunidades de
Formativo - « -
ampliacdo da formacdo académica e 2,5%

profissional (NA)

Fonte: Adaptado da Nota Técnica N°. 70 INEP/Daes (2014, p. 15)

De acordo com a Nota Técnica No. 72 de 2014, o Desempenho dos Estudantes é
mensurado a partir das notas dos estudantes concluintes no ENADE e dos valores do
Indicador da Diferenca entre os Desempenhos Esperado e Observado (IDD)™°; enquanto que
0 Corpo Docente é analisado com base em informacdes obtidas a partir do Censo da Educacao
Superior sobre a titulacdo e o regime de trabalho dos docentes vinculados aos cursos
avaliados; e a Percepcdo Discente sobre as Condicdes do Processo Formativo é verificada
com o levantamento de informacOes relativas a organizagdo didatico-pedagdgica, a
infraestrutura e instalagdes fisicas e as oportunidades de ampliacdo de formacao académica e
profissional, a partir das respostas obtidas com a aplicacdo do Questionario do Estudante do

ENADE. E importante destacar que os pesos e as variaveis do CPC n3o tém sido sempre

1190 IDD E a diferenca entre o desempenho médio do concluinte de um curso e o desempenho médio estimado
para os concluintes desse mesmo curso. Representa, portanto, quanto cada curso se destaca da média, podendo
ficar acima ou abaixo do que seria esperado, baseando-se no perfil de seus estudantes. O indicador tem escala de
1 a5, sendo 5 o melhor resultado.
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estes, pois tém variado. S80 baseados em critérios técnicos e determinados estatisticamente
(VERHINE, 2010)***. Da mesma maneira, o formulario socioeconémico dos estudantes e 0s
instrumentos tém sido reformulados de acordo com as necessidades de informacdo para
alimentar o SINAES.

E finalmente, o terceiro componente do SINAES a Avaliacdo do desempenho dos
estudantes tem como instrumento principal o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), criado com a lei 10.861 de 2004, cuja funcéo é aferir o desempenho
dos estudantes em relacdo aos contetdos programaticos previstos nas diretrizes curriculares
do respectivo curso de graduagdo, suas habilidades e competéncias no contexto de sua
profissdo, e em relacdo a realidade nacional, internacional e a outras areas doconhecimento.

O ENADE obedece a ciclos avaliativos, ou seja, € realizado anualmente, mas é
aplicado trienalmente a cada curso com o fim de abarcar amplamente as formacdes objeto das
Diretrizes Curriculares Nacionais, da legislacdo de regulamentagdo do exercicio profissional.
O calendario para as areas no ciclo trienal é organizado assim: Ano | - Salude, Ciéncias
Agrarias e areas afins; Ano Il - Ciéncias exatas, Licenciaturas e Areas afins; e, Ano IlI-
Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias Humanas e Areas afins. No caso do ano 2015
corresponde ao ano Ill, no qual se avaliardo os cursos pertencentes as Ciéncias Sociais
Aplicadas, Ciéncias Humanas e Areas afins. No entanto, quando um Curso é de uma area
nova ou uma area que tém poucos cursos, nao justifica criar provas especificas para estes

Cursos, nNesses casos, 0 curso tem uma visita obrigatoria a partir da comissédo de avaliagéo.
O exame era aplicado periodicamente em grupos amostrais de alunos de todos 0s cursos

de graduacdo, ao final do primeiro e do Ultimo ano de curso, mas a partir do ano 2009 todos 0s
estudantes concluintes habilitados ao ENADE e inscritos pela respectiva Instituicdo de
Educacdo Superior sdo convocados para a prova, porquanto se considera componente
curricular obrigatorio. Para o ano 2015 consideram-se estudantes habilitados ao ENADE o0s
estudantes de ultimo ano (concluintes) das areas e cursos a serem avaliados pelo ENADE. Os
estudantes concluintes dos Cursos de Bacharelado séo aqueles que tenham expectativa de
conclusdo do curso até julho de 2016 ou que tenham cumprido oitenta por cento ou mais da
carga horaria minima do curriculo do curso da IES até o dia 31 de agosto de 2015. (INEP,
2015, p. 6)**

1 \VERHINE, R. Educagao superio no escenario internacional, modalidades e endencias no cenario
internacional. Revista Entrevista, 22 nov 2012. Disponivel em:
<https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/a-avaliacao-da-educacao-superior-modalidades-e-
tendencias-no-cenario-internacional>

12 INEP, opus cit.


https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/a-avaliacao-da-educacao-superior-modalidades-e-tendencias-no-cenario-internacional
https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/artigos/a-avaliacao-da-educacao-superior-modalidades-e-tendencias-no-cenario-internacional
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O ENADE ¢é composto pela prova, o questionario do estudante e o questionario do
Coordenador. A prova consta de 40 questdes, das quais 10 questdes correspondem a formacéo
geral (8 questdes de mdltipla escolha e 2 questdes discursivas) e 30 questdes ao componente
especifico da area avaliada (27 questdes de multipla escolha e 3 questdes discursivas), assim
como do questionario de impresses dos estudantes sobre a prova. O questionario do
estudante busca levantar informacgdes socioecondmicas e académicas dos estudantes, cuja
funcdo é compor o perfil dos estudantes, integrando informacbes do seu contexto as suas
percepcOes e vivéncias da trajetdria no curso e na instituicdo, o qual € disponibilizado no site
do INEP a partir de 30 (trinta) dias antes da prova e, caso o0 estudante ndo o preencha, fica em
situacdo de irregularidade perante 0 ENADE. O questionério do coordenador (a) do curso
busca reunir informacdes que contribuam para a definicdo do perfil do curso (coletado nos
quinze dias subsequentes a prova via Internet no site do INEP), é de participacdo voluntaria,
mas dada a sua relevancia e contribuicdo ao processo de avaliagdo da educacdo superior no
ambito do SINAES, é importante 0 acompanhamento da IES quanto & observacdo do prazo
para esta atividade e da apresentacdo de respostas pelos seus coordenadores de cursos.

O acesso ao resultado individual obtido no ENADE é restrito a pessoa que tenha
participado da prova. O uso e divulgacdo do proprio desempenho individual sdo de
responsabilidade do estudante. A IES ndo pode condicionar a emissdo do histdrico escolar a
apresentacdo do Boletim de Desempenho do Estudante, situacdo que caracteriza
descumprimento da legislacdo vigente. Assim como o ENADE € constituido por diversos
insumos, também gera resultados e relatorios produzidos a partir de tais insumos, como sao:
Relatorio de Presenca (relatorio por curso), Relatorios de Curso, de IES e Sintese de Area
(compreendem uma seérie de informacdes estatisticas agrupadas por curso, por IES e por area
de avaliacdo).

O Conceito ENADE envolve informagGes como o desempenho (minimo, maximo,
média, mediana, desvio-padrao, etc.) dos estudantes na prova, a percepcdo dos estudantes
sobre a prova (% de respostas do questionario de percepgdo sobre a prova por item), 0s
resultados da Analise do Questionario do Estudante (incluindo % de respostas deste
questionario por item) e as estatisticas das questdes da prova (% de acertos das questdes
objetivas e média das notas nas questdes discursivas) (INEP, 2011).

O ENADE € um instrumento relevante tanto no processo de avaliacdo institucional
quanto na avaliacdo de cursos, e na formulacdo de politicas publicas para o sistema de
educacdo superior, ja que fornece subsidios para que as IES alimentem a dindmica de

autoavaliacdo, e proporciona reflexdo no interior do préprio curso e da institui¢do, visando a
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estimular a reflex&o critica e a avaliagdo dos seus processos formativos. Outros instrumentos
que fazem parte do SINAES e que séo insumos fundamentais na avaliagdo sao os sistemas de
informacdo Censo e Cadastro, os quais funcionam através do e- MEC e cujas defini¢des
foram apresentadas na caraterizacao da educacao superior do Brasil.

O e-MEC ¢ um sistema eletronico de acompanhamento dos processos que regulam a
educacdo superior no Brasil, no qual se fazem os pedidos de credenciamento e
recredenciamento de instituicbes de educacdo superior e de autorizacdo, renovacdo e
reconhecimento de cursos, além dos processos de aditamento, que sdo modificacdes de
processos. O sistema torna 0s processos mais rapidos e eficientes, uma vez que eles séo feitos
eletronicamente. As instituicdes podem acompanhar (pelo sistema) o tramite do processo no
ministério que, por sua vez, pode gerar relatorios para subsidiar as decisGes. Nestes dados, se
contemplam a informacdo dos cursos de graduacdo presencial ou a distancia, cursos
sequenciais, vagas oferecidas, inscri¢des, matriculas, ingressantes e concluintes, além de
informacdes sobre docentes, nas diferentes formas de organizacdo académica e categoria
administrativa.

As informacdes referentes aos alunos e docentes sdo individualizadas com o fim de
aprimorar a qualidade das analises realizadas, permitindo que as politicas do setor e seus
participantes sejam acompanhados de maneira minuciosa. O Censo ainda subsidia o
planejamento e a avaliagdo de politicas publicas, além de contribuir no célculo de indicadores
de qualidade como o Célculo Preliminar de Curso (CPC) e indice Geral de Cursos (IGC).
(INEP, 2011)

Desta maneira, o Ministério de Educacéo através do sistema de informacéo electronico
permite a abertura e o acompanhamento dos processos pelas instituicbes de forma
simplificada (credenciamento e recredenciamento de instituigdes, e autorizacdo, renovacao e
reconhecimento de cursos), assim como facilita a consulta do setor, a comunidade académica
e a comunidade em geral.

Para o funcionamento do SINAES, o ponto de partida dos processos que constituem o
sistema, inicia em cada instituicdo de educagdo superior com uma autoavaliagcdo, que se
completa a cada trés anos, a qual é de responsabilidade da CPA, e integra a participacdo da
comunidade académica interna (estudantes, professores, funcionarios, etc.) e a comunidade
externa (ex-alunos e representantes dos setores sociais envolvidos com as IES). No entanto, as
IES a cada ano tornam publicas as informacBGes relativas a alguns aspectos do
desenvolvimento de seu processo continuo, especialmente as informagdes demandadas pelo
Cadastro e pelo Censo da Educacgédo Superior (INEP, 2009, p. 111).
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Resultado da autoavaliacdo, os dados essenciais e pertinentes e as apreciacdes e criticas
sdo consolidados em relatérios, os quais, uma vez discutidos e aprovados pela comunidade,
tornam-se documentos oficiais e publicos. Os relatorios ddo conta do desenvolvimento da
avaliacdo institucional em sua vertente interna, e constituem-se numa parte fundamental do
material a ser examinado na avaliacdo externa, a ser realizada por comissdes designadas pelo
INEP. O relatério de autoavaliacdo deve ser encaminhado ao INEP, que por sua vez o
encaminhara a(s) Comissédo(des) externa(s) de avaliagéo.

Posterior a autoavaliacdo, e com base nela, a IES se submete a uma avaliacdo externa, a
qual é feita por membros externos, os quais avaliam o conjunto de analises, estudos,
pesquisas, discussdes, informacdes, instalagcdes, recursos humanos e materiais, elementos
quantitativos e qualitativos de cada area, faculdade, departamento e curso em seus aspectos
particulares e especificos, relacionados com a totalidade da instituicdo. Os relatérios das
comissBes externas explicitam os juizos de valor a respeito do global institucional e também,
de modo particular, os diversos aspectos e partes da IES, assim mesmo, contém
recomendac0es explicitas para o aperfeicoamento institucional e apresentar pareceres precisos
a respeito das matérias de regulacao.

Os processos de regulacdo sdo atingidos por meio de atos administrativos autorizativos
do funcionamento de IES e de cursos de graduacao e sequenciais, enquanto que 0S processos
de supervisdo realizam-se a fim de zelar pela conformidade da oferta de educacéo superior no
sistema federal de ensino com a legislacgao aplicavel.

Nesse sentido, a avaliacdo do SINAES constitui-se num referencial basico para os
processos de regulacdo e supervisdo da educacdo superior, com 0 objetivo de promover a
melhora de sua qualidade. Os processos de regulagdo consideram cinco momentos para oS
atos autorizativos de instituicbes e cursos. Como Sse mencionou antes, as instituicbes
abrangem atos de credenciamento e recredenciamento, enquanto que 0s cursos compreendem
atos de autorizaco, reconhecimento e renovacéo de reconhecimento (VERHINE, 2013)**,

No caso de instituicdes privadas de ensino superior, o credenciamento e
recredenciamento sdo feitos pelo Ministério da Educagdo. Inicialmente, a instituicdo é
credenciada como faculdade. S6 depois de estar em funcionamento regular e com padrdo
satisfatorio de qualidade as faculdades privadas podem requerer seu credenciamento como

centro universitario e universidade. No caso de universidade federal, a criacdo € feita por

3 \VERHINE, R. 2013. Avaliacéo e regulagdo da educaco superior: uma analise a partir dos primeiros 10 anos
do SINAES. Revista Avaliagdo. Vol. 20 num. 3, pag. 605. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/aval/v20n3/1414-4077-aval-20-03-00603.pdf> Acesso em: 04 nov. 2016.
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decreto ou lei federal, apds aprovacdo de projeto no Congresso Nacional. As instituicGes
mantidas pelo governo federal também devem ser recredenciadas e ter seus cursos
reconhecidos pelo Ministério da Educacao.

Em referéncia aos cursos, as faculdades privadas dependem de autorizacdo do
Ministério da Educacdo para iniciar a oferta dos cursos, enquanto que as universidades e
centros universitarios, que tém prerrogativas de autonomia, ndo precisam de autorizacdo do
MEC (exceto nos casos de abertura de cursos de medicina, odontologia, psicologia e direito, e
em casos de cursos oferecidos em enderecos fora do municipio-sede da universidade ou
centro universitario). Porém, todas as instituicdes devem informar ao MEC os cursos abertos,
para fins de supervisdo, avaliacdo e posterior reconhecimento do Ministério.

Tanto as instituicdes quanto os cursos seguem fases de pedido de credenciamento ou
autorizacdo, de acordo com o especificado no Decreto 5373 de 2006 e na portaria 40 de 2007
republicada em 2010, em cujo processo participam os distintos érgdos de avaliagdo, regulacdo

e supervisao, como se apresenta na figura 8.

Figura 7 — Fases do processo de credenciamento das IES e avaliacdo de Cursos

Protocolo do

pedido

Deliberacdo

&MEC do CNE

Curso Institucional
i Instituicdes de Educagdo Superior
u SERES
y INEP Publicagdo Diario R enciararito
b one Oficial !

Fonte: INEP, 2016.

Tendo em conta que o credenciamento das instituicdes e a avaliacdo de cursos seguem
fases parecidas se relacionam num mesmo processo e especificam-se as suas particularidades
segundo os artigos 14 e 29 do Decreto 5773 de 2006 e diretrizes da Portaria 40 de 2007
republicada em 2010, assim:

Fase | - Protocolo do pedido junto a Secretaria competente: O processo de pedido de
credenciamento de instituicdo ou de autorizagdo de curso inicia com o preenchimento de
formuléario eletrénico no sistema e-MEC, porquanto, 0os processos de regulacdo, avaliagdo e

supervisédo de instituicdes e cursos superiores do sistema federal de educacédo superior, devem
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ser feitos exclusivamente em meio eletronico, mediante o sistema e-MEC.

Fase Il - Analise documental: Conjuntamente com o pedido, se apresentam 0s
documentos de instrucdo, em meio eletrénico, determinados no Decreto 5773 de 2006, os
quais sdo analisados pela Secretaria competente. O pedido de credenciamento deve ser
acompanhado do pedido de autorizacdo de pelo menos um curso e no maximo de cinco.
Concluida a analise dos documentos, 0 processo seguird ao Diretor de Regulacdo competente,
para aprecar a instru¢do no seu conjunto, e determinar a correcdo das irregularidades sanaveis,
se couber, ou arquivamento do processo.

Fase 111 - Avaliacao in loco pelo INEP: Apds do saneador satisfatério ou parcialmente
satisfatorio da Secretaria, passa para avalicdo do INEP (Diretéria de Avaliagdo da Educacao
Superior) quem assina a comissao avaliadora. A comissdo avaliadora procede a avaliacdo in
loco, utilizando os respetivos instrumentos e formularios de avaliacdo. A comissdo afere a
exatiddo dos dados informados pela instituicdo com especial atencdo ao Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), quando se tratar de avaliagdo institucional, ou Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) quando se tratar de avaliacdo de curso. Realizada a visita a
instituicdo, a Comissdo de avaliadores elabora o relatério, atribuindo conceito de avaliacdo. O
relatorio € produzido pela comissdo no sistema e- MEC e o INEP notifica a instituicdo e
simultaneamente a SERES.

Fase 1V - Decisdo da Secretaria competente: Apds da avaliacdo in loco, 0 processo
seguira a apreciacdo da SERES que analisara os elementos da instrucdo documental, a
avaliacdo, a avaliacdo do INEP e o mérito do pedido e preparara o parecer do Secretario para
o0 deferimento ou indeferimento do pedido, bem como a minuta do ato autorizativo, se for o
caso.

Fase V - Deliberacao pelo CNE: Exarado o parecer do Secretario, 0 processo segue ao
CNE (pedido de credenciamento) acompanhados dos pedidos de autorizagdo que o instruem.
No caso de pedido de autorizacdo, formalizada a decisdo pelo Secretario competente, 0 ato
autorizativo serd encaminhado a publicagdo no Diario Oficial.

Desta maneira € como o Ministério de Educacdo avalia a educacdo superior, através do
SINAES e com a colaboragdo dos distintos 6rgdos que intervém no sistema, o qual é
composto de trés processos de avali¢do: avaliacao institucional, avaliacdo de curso e avaliacao
de desempenho dos estudantes, que para seu desenvolvimento fundamentam-se em
instrumentos como a autoavaliagdo, a avaligdo externa, o ENADE, o Censo e o Cadastro.
Tanto para a avaliacdo institucional, quanto para a avaliagdo de cursos, o sistema é baseado

nas dimensodes estabelecidas na Lei 10.861 de 2004.
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Destaca-se entdo, que o SINAES constitui um sistema integrado, pois segundo Ristoff e
Giolo (2006, p. 198), organiza e integra: os instrumentos de avaliacdo; os instrumentos de
avaliacdo aos de informacédo (censo da educacao superior, cadastro de docentes, cadastro de
instituicOes e cursos); os espacos de avaliacdo no Ministério de Educacdo; a autoavaliacdo a
avaliacdo externa; articula avaliagdo e regulagdo; propicia coeréncia entre avaliacdo e 0s
objetivos e a politica para a educagao superior.

Como ja se tem dito, o SINAES ¢ o sistema de avaliacdo direcionado para as IES e para
0s cursos de graduacdo, enquanto que a avaliacdo do SNPG € um sistema de avalicdo
diferente, ja que abrange a avaliacdo dos cursos de pos-graduacdo, e € coordenado e
operacionalizado de acordo com as diretrizes da CAPES. Este sistema de avaliagdo se
apresenta na seguinte subdivisao.

A Avaliacdo do Sistema Nacional de Pds-Graduacdo vem desempenhando-se desde o
ano 1976 quando foi implantada, pela CAPES, e se considera de fundamental importancia
para o desenvolvimento da pesquisa e da p6s-graduacdo no Brasil. Como 6rgédo vinculado ao
MEC, a CAPES subsidia na formulacdo de politicas e desenvolvimento de atividades para a
formacdo de profissionais de magistério para a educacdo bésica e superior e para 0
desenvolvimento cientifico y tecnoldgico do Brasil. Em cumprimento dessa finalidade, a
CAPES ¢ responsavel de coordenar o Sistema Nacional de Pds-graduacdo (SNPG), avaliar os
cursos da pos-graduacdo e estimular, através de bolsas de estudo e outros auxilios, a formacéao
de recursos humanos altamente qualificados para docéncia superior, a pesquisa € 0
atendimento da demanda do setor publico e privado. A CAPES ¢ encarregada de definir
padrdes minimos de qualidade para regular o funcionamento da pds-graduacéo, assim como
de regulamentar a selecdo de consultores cientificos e os procedimentos da avaliacdo dos
programas de pds-graduacao stricto sensu.

Na sua estrutura organizacional a CAPES conta com 6rgédos: colegiados, executivos,
seccionais e singulares. Para desenvolver os processos e procedimentos avaliativos a CAPES
conta com o Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Superior — CTC-ES que pertence aos
orgdos colegiados e a Diretoria de Avaliagdo-DAV que corresponde aos 6rgdos singulares. No
caso do CTC-ES, além de ter outras competéncias, propde critérios e procedimentos para o
acompanhamento e a avaliacdo da pos-graduacédo e dos programas executados pela CAPES,
delibera em ultima instancia sobre propostas de cursos novos e conceitos atribuidos durante a
avaliagdo dos programas de pés-graduacdo. Enquanto que a DAV promove e coordena 0s
processos de avaliacdo e acompanhamento da CAPES; providencia a aprecia¢do e votacao,

pelo CTC-ES, dos pareceres pelas comissdes das areas de avaliacdo quanto a qualidade das



178

propostas de cursos novos de pds-graduacdo, bem como quanto & avaliacdo periddica dos
cursos existentes; e apoia visitas e atividades de indugdo que levem ao aprimoramento ou
criacdo de cursos de pos-graduacdo. Para o desenvolvimento das suas competéncias a DAV
conta com quatro macrocoordenac@es dentre as quais estd a Coordenacdo-Geral de Avaliagédo
e Acompanhamento — CGAA, que por sua vez esta composta por trés coordenagdes de
avaliacdo e acompanhamento das areas e a coordenacdo de normatizacéo daavaliacéo.

Os principios pelos quais a CAPES se tem regido para manter a qualidade, legitimidade
e credibilidade de seus resultados na avalicdo sdo: execucdo a cargo de pares académicos;
revisdo periddica de pardmetros e critérios adotados, considerados os avangos da ciéncia e
tecnologia e 0 aumento da competéncia nacional nesse campo; decisdes sobre reformulacgdes
ou mudancas na concepcao do sistema e na forma de realizacdo da avaliacdo baseada em
ampla discussdo com a comunidade académica; e, regularidade do processo, que € realizado
segundo normas e dentro de periodicidade estabelecidas. (INEP, 2009, p. 75).
Consequentemente com o0s principios, seus objetivos sdo: certificar a qualidade da pds-
graduacdo, o qual é referéncia para a distribuicdo de bolsas e recursos para o fomento a
pesquisa; e identificar as assimetrias regionais e de areas estratégicas do conhecimento no
SNPG para orientar acdes de inducdo na criacdo e expansdo de programas de pés-graduacao
no territdrio nacional.

O processo de avaliagdo acontece com regularidade, os cursos em funcionamento eram
avaliados de forma trienal, mas, na atualidade devem ser avaliados a cada quatro anos, diretriz
que foi estabelecida no ano 2014 (anteriormente existiam avalia¢fes trienais), a fim de
verificar se as metas propostas no projeto inicial foram plenamente atingidas no ambito do
Programa, ou no caso contrario, o programa pode ser descredenciado. Os cursos séo avaliados
com conceitos que variam de 1 a 7 e que leva em consideracao a producdo cientifica do corpo
docente e discente, a estrutura curricular do curso, a infraestrutura de pesquisa da instituigéo,
dentre outros fatores. Nos parametros da CAPES, as notas 6 e 7 sdo atribuidas a cursos de
exceléncia e indicam desempenho equivalente ao alto padrao internacional; 5 se assigna a um
curso muito bom e € a nota maxima para programas com apenas mestrado; 4 se conferea um
curso com bom desempenho; com nota 3 o curso é considerado regular, atendendo ao padrédo
minimo de qualidade; e as notas 1 e 2 fazem que o programa ndo seja recomendado. Os
cursos de mestrado profissional, mestrado (académico) e doutorado avaliados com nota igual
ou superior a "3" sdo recomendados pela CAPES ao reconhecimento (cursos novos) ou
renovacdo do reconhecimento (cursos em funcionamento) pelo Conselho Nacional de
Educacdo — CNE/MEC.
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A avaliagdo é desenvolvida pelos comités de area, formados por consultores académicos
escolhidos dentre profissionais de comprovada competéncia em pesquisa e ensino de pés-
graduacdo, e sdo responsaveis pelo estabelecimento de critérios e diretrizes para essa
avaliacdo, além da qualificacdo de periddicos, anais, jornais, e revistas em cada area de
pesquisa. A avaliacdo € realizada em 48 areas de avaliacdo (2014), e inclui dois componentes
ou processos: a avaliacdo das propostas de novos programas e cursos de pos-graduagéo stricto
sensu (mestrado e doutorado) (processo de entrada); e a avaliacdo dos programas e cursos que
fazem parte do SNPG (processo de permanéncia).

Na Avaliacdo dos programas de p6s-graduacdo sdo criteriosamente avaliados todos
0s programas que integram o SNPG no triénio imediatamente anterior ao ano de sua
realizacdo; este processo culmina com a realizacdo da Avaliacdo Trienal. A Ultima avaliacao
trienal aconteceu no ano 2013, correspondente aos dados do triénio 2010-2011-2012, mas,
com a mudanga da periodicidade da avaliagdo no ano 2014 (Oficio-Circular No. 080/2014 —
DAV/CAPES) a proxima avalicdo acontecerd no ano 2017 com base nos dados do quatriénio
2013-2014-2015-2016.

Na Avaliacdo das propostas de novos cursos de mestrado e doutorado, o processo é
regido pelos mesmos critérios e parametros basicos utilizados na avaliacdo trienal (atualmente
quatrienal), cuja finalidade € verificar se tais cursos atendem o padrdo de qualidade requerido
para que venham a obter a autorizacdo ou reconhecimento do MEC. Os cursos aprovados
passam a integrar o SNPG e a ter suas atividades sistematicamente acompanhadas e avaliadas
pela CAPES. (CAPES, 2014).

Para o desenvolvimento dos processos mencionados, se tém em conta trés referenciais
ou instrumentos: os documentos de &rea, a ficha de avaliagdo e os relatorios de avaliagcdo. Nos
documentos de area estdo descritos o estado atual, as caracteristicas e as perspectivas, assim
como 0s quesitos considerados prioritarios na avaliagdo dos programas de pds-graduacao
pertencentes a cada uma das 48 éareas de avaliacdo. As 48 areas de avaliacdo estdo
organizadas por critério de afinidade, em dois niveis: Primeiro nivel subdividido em trés
Colégios; e Segundo nivel subdivido em nove Grandes Areas, como se apresenta no Quadro
4:
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Quadro 4 - Organizacdo das areas de avaliacdo

PRIMEIRO NIVEL SEGUNDO NIVEL
COLEGIOS GRANDES AREAS
Ciéncia Agrarias
Ciéncias da vida Ciéncia Biologicas
Ciéncias da Saude
Ciéncias Exatas, Ciéncias Exatas e da Terra
Tecnoldgicas e Engenharias
Multidisciplinar Multidisciplinar
Ciéncias Humanas
Humanidades Ciéncias Sociais Aplicadas
Linguistica, Letras e Artes

Fonte: CAES, 2013. Tabela de avaliacdo. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-
apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao>. Acesso em 25 out. 2015.

A ficha de avaliacdo é o instrumento em que sdo especificados os aspectos a serem
analisados e valorizados no processo e o aplicativo utilizado para o registro dos resultados da
avaliacdo de cada programa. A ficha é composta de cinco quesitos, sendo eles: Proposta do
Programa; Corpo Docente; Corpo Discente, Teses e Dissertaces; Producdo Intelectual; e,
Insercdo Social, aplicados na avaliacdo de todos 0s programas. Enguanto o sexto corresponde
aos critérios para a atribuicdo dos conceitos “6” e “7”, ¢ aplicado exclusivamente aos
programas que obtiveram conceito cinco na primeira etapa de avaliacdo, indicados pelas
comissdes como elegiveis para atribui¢do de conceitos de exceléncia. (CAPES, 2007, p. 5).
Cada quesito conta com indicadores de naturezas diversas (qualitativa e quantitativa), alguns
dos quais visando a regulacdo do sistema e outros a afericdo de qualidade. O nimero de
indicares e 0s seus pesos dependem da area de avaliacdo e do tipo de programa de pos-
graduacdo. Na tabela 19 se apresentam 0s pesos e 0 numero de indicadores por quesito
correspondente ao documento de area de educacdo 2013 para Mestrado Académico e
doutorado da avaliacdo trienal 2013 (CAPES, 2013).

Tabela 19 — Pesos e nimero de indicadores avaliacdo Mestrado Académico e

Doutorado 2013
Intervalo ~
de Ponderagdo NUmero de
QUESITOS/ITENS ~ Areade |. .
ponderagéo Ed ~ indicadores
o ucacgao
(peso %)
1 Proposta do programa 0 0% 4
2 Corpo Docente 20 0u 15 15% 5
3 Corpo Discente, Teses e Dissertaces 30 0u 35 35% 5
4 Producdo Intelectual 30 0u 35 35% 3
5 Insercdo Social 10 ou 15 15% 3
TOTAL 100% 20

Fonte: Informacdo tomada da CAPES, 2013.


http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao
http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao
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Na tabela acima, 0s pesos mais representativos correspondem aos itens Corpo
Discente, Teses e Dissertacdes, e Producdo Intelectual, representados cada um numa
proporcao de 35%, os quais identificam os produtos, resultado da formacéo da p6s-graduacéo.
Os quesitos de Corpo Docente e Insercdo Social tém um peso de 15%.

O relatdrio de avaliacdo trienal é o informe dos resultados da avaliacdo trienal da area.
Esta composto por as consideracdes gerais dos resultados da area, da ficha de avaliacdo, do
qualis,*** dos parametros e resultados da ficha de avalicdo, da contextualizacio e descricéo
sobre internacionalizacdo/insercdo internacional, e a sintese da avaliacdo e comparacdo com
triénios anteriores.

Cada componente de avaliacdo, a avaliacdo de programas e as propostas de novos
cursos, abarcam diferentes etapas. Para a avaliacdo das propostas de novos cursos de mestrado
e doutorado as etapas sdo quatro, enquanto que para a avalicdo da permanéncia no SNPG ou
avaliacdo trienal dos cursos de pds-graduacdo as etapas sdo cinco tal como se ilustra abaixo na

figura 9.

Figura 8 — Avaliacdo dos programas de pds-graduacao

Avaliagdo de proposta de cursos novos de pos-graduagao

Etapal Etapad
Submissdo das Deliberagdo
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l Instituicoes de Educagdo Superior
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dos Cursos
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Recebimento m. In An Deliberagio
de dado: o ' do CNE/MEC

Avaliagdo trienal dos programas de pés-graduagdo

Fonte: Adaptado dos fluxogramas de avaliagdo da CAPES (2014). Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/avaliacdo>. Acesso em: 25 set. 2015.

As etapas de avaliacdo de proposta de cursos de pos-graduacdo iniciam com a
submissédo das propostas a CAPES, passando pela analise das comissfes de area e do CTC-
ES e finaliza com a deliberagcdo do CNE, como se descreve a seguir:

14 Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela CAPES para estratificacdo da qualidade da producio

intelectual dos programas de pés-graduacao.
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1. Submissdo das propostas a CAPES: As propostas sdo elaboradas pelas
Instituicdes e enviadas por meio de aplicativo proprio, observando os requisitos
predefinidos.

2. Analise pelas Comissdes de Area: As propostas sio analisadas por comissdes
de consultores especialistas que emitem parecer e nota para cada proposta de
Curso.

3. Anélise e Decisdo pelo CTC/ES: Os pareceres das comisses de area e as
propostas sdo analisados por dois relatores membros do CTC-ES, que apresentam
pareceres conclusivos ao conselho. O CTC-ES decide pela recomendacdo ou ndo
da proposta de curso.

4. Deliberagdo do CNE/MEC. O parecer do CTC-ES é encaminhado ao
CNE/MEC para o reconhecimento do curso. (CAPES, 2014)

No caso do processo de avaliacdo trienal, as etapas sdo similares, s que iniciam com a
coleta das informagdes, as quais séo revisadas pela CAPES e igualmente sdo analisadas pelas

comissdes especialistas na area, até a deliberacdo do CNE, assim:

1. Recebimento de Dados: As Institui¢des prestam informagdes continuamente
e online por meio do mddulo Coleta de Dados na plataforma Sucupira.

2. Tratamento das Informagdes: As informagdes fornecidas pelas Instituices sdo
consolidadas pelo corpo técnico da CAPES

3. Anlise pelas Comissdes de Area: Os dados dos programas sio analisados por
comissBes de consultores especialistas que emitem pareceres e notas para cada
programa e relatérios para o conjunto dos programas da area.

4. Anéalise e Decisdo pelo CTC/ES: Os pareceres das comissOes de area sdo
analisados por dois relatores membros do CTC-ES que apresentam pareceres
conclusivos ao colegiado. O CTC-ES aprecia os pareceres e decide pela nota do
programa, com sua consequente manutengao ou ndo no SNPG.

5. Deliberagdo do CNE/MEC: O parecer do CTC-ES é encaminhado ao
CNE/MEC para aprovacao e reconhecimento dos cursos. (CAPES, 2014)

De acordo com a CAPES (2014), ambos os processos sdo conduzidos com base nos
mesmos fundamentos: reconhecimento e confiabilidade fundados na qualidade assegurada
pela anélise dos pares; critérios debatidos e atualizados pela comunidade académico-cientifica
a cada periodo avaliativo; e, transparéncia, o qual indica ampla divulgacéo das decisdes, a¢des
e resultados através do portal da CAPES e nas paginas das areas de avaliacéo.

A pesar de que a avaliagdo do SNPG tem sido um sistema reconhecido mundialmente e
considerado como o mais sofisticado de América Latina, expertos no tema de avaliacdo do
Brasil como o professor Dr. Robert E. Verhine, presidente da CONAES durante dois anos,
considera que o sistema de avaliagdo da CAPES, pode ser reformulado. Aspectos divergentes
que envolvem este sistema segundo Verhine (2008) sdo: ter dupla fungdo como financiadora e

avaliadora de cursos; classificacdo dos cursos avaliados em uma escala Unica; criacdo da ficha
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de avaliacdo Unica; o aplicativo Qualis como intensificador de comportamentos produtivistas;
e, maior énfase a avaliagdo de produtos que dos processos. Aspectos que se devem reformular
para 0 melhoramento do sistema de avaliacdo da pds-graduacdo, pois o crescimento do
sistema de ensino, as imensas disparidades dentro e especialmente entre as regides brasileiras,
a criagdo do SINAES e a influencia da comunidade internacional sdo fatores impulsores da
mudanca no sistema de avaliagdo da CAPES. Nesse sentido, Verhine propde sete elementos
estruturantes para a reformulacdo do sistema de avaliacdo da CAPES: aumento do intervalo
entre avaliacdes; simplificacdo da coleta de dados; simplificacdo da ficha de avaliagdo;
intensificacdo das visitas por avaliadores externos; valorizagcdo do processo de autoavaliagéo;
simplificacdo (ou até eliminacdo) da escala avaliativa; e, desvinculacdo dos resultados da
avaliacdo do financiamento de programas. Espera-se que com esta proposta a CAPES possa
reformular o seu sistema de avaliacdo e considere cada uno dos elementos estruturantes em
beneficio do melhoramento do sistema. Desta proposta um elemento foi reformulado no ano
2014, o qual corresponde ao aumento do intervalo entre avaliacdes que estava em periodos
trienais e passo para periodos quatrienais, pelo que a proxima avaliagdo acontecera no ano
2017 com base em dados dos anos 2013, 2014, 2015 e 2016.

De forma geral, nos sistemas de avaliagéo do Brasil (SINAES e avaliacdo do SNPG),
podem-se observar carateristicas do SAC no que tem a ver com Controle de qualidade e
Garantia publica (credenciamento e recredenciamento de IES, autorizacdo, reconhecimento
e renovacao de reconhecimento de cursos de graduacéo, e, aprovacdo e reconhecimento de
programas de pds-graduacdo) que no SINAES é de carater obrigatério para as IES Federais
publicas e privadas e voluntario para IES Estaduais e Municipais; e na avaliagdo do SNPG
é obrigatdria para 0s cursos de pos-graduacdo stricto sensu. Os quadros para a avaliagcdo
nestes sistemas obedecem a padrbes externos e consisténcia interna através de

procedimentos de avaliacdo externa e autoavaliagéo.

5.3 As politicas da qualidade do ensino superior no Chile (2000-2012)

Até 1980, a educagdo superior chilena estava composta apenas por universidades,
algumas das quais possuiam sedes em diferentes cidades do pais. Todas elas contavam com
financiamento publico, embora varias pertencessem a organizacdes privadas. A partir de
1980, o sistema chileno de educagdo superior experimentou mudangas significativas no
tocante ao numero e tipo de instituicbes, ou volume de matricula e oferta de carreiras, entre

outros aspectos. Isto porque um novo marco normativo permitiu a criacao e o funcionamento
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de institui¢Bes privadas sem financiamento estatal e disp0s a reestruturagdo das universidades
estatais existentes na época. Assim, as primeiras instituicdes de educacdo privada foram
supervisadas atraves do sistema de exames [D.F.L. 1/80 e D.F.L. 5/1980, de Educacao],
administrado por uma universidade examinadora a qual os alunos da instituicdo examinada
deveriam prestar seus exames finais de disciplina e de graduacao.

O explosivo aumento de instituicdes de educacdo superior na década de 1980 (40
universidades, 80 institutos profissionais e 190 centros de formacéo técnica), pés uma carga
excessiva as instituicdes facultadas para atuar como entidades examinadoras. Por sua parte, as
taxas cobradas pelo exame constituiam uma significativa carga econdmica para as instituicdes
examinadas. Isso determinou que a regulacao se fizesse rapidamente ineficaz.

Neste cenario surgiu, em 1990, o Conselho Superior de Educacéao, organismo publico,
criado pela Lei Orgéanica Constitucional de Ensino (OCE), com a missdo de administrar um
novo sistema de supervisdo de universidades e institutos profissionais privados denominados,
nesse momento, como acreditacdo. Deste modo, no ano de 1999, nasce a Comissédo Nacional
de Acreditacdo de Pré-graduacdo (CNAP), com o fim de desenhar e propor um sistema
nacional de garantia da qualidade da educacdo superior e de conduzir processos experimentais
de acreditacdo, entendido isto como a avaliacdo periddica da qualidade de instituicdes de
educacéo superior autbnomas.

O trabalho da Comissdo se traduziu na expedicdo da lei 20.129, publicada em 17 de
novembro de 2006, que estabelece um sistema nacional de garantia da qualidade da educacéo
superior e cria a Comissdo Nacional de Acreditacdo (CNA), organismo publico de carater
autbnomo encarregado de verificar e promover a qualidade das universidades, institutos
profissionais e centros de formacdo técnica autbnomos e das carreiras e programas de estudos
que eles oferecem.

A partir da expedicdo desta lei, o trabalho de supervisdo que era exercido pelo
Conselho sobre instituigdes ndo autdnomas recebeu a denominagédo de licenciamento, com o
fim de distingui-la do sistema de acreditacdo voluntaria de instituicdes autbnomas que tal lei
estabelece e entrega ao CNA. Neste contexto, a tarefa do Conselho se estendeu ndo s6 as
universidades e institutos profissionais, mas também aos centros de formagéo técnica, cuja
supervisdo se encontrava radicada originalmente no Ministério da Educacdo. Por sua vez,
delegou-se ao Conselho Superior de Educacdo a funcdo de conhecer e resolver as apelacdes
que as instituicdes de educacédo superior e as agéncias de acreditacdo privadas podem deduzir
contra as decisdes que adote a CNA, de acordo com a lei 20.129, organismo que se encarrega

de coordenar as politicas de qualidade da educacdo superior no Chile.
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O sistema Nacional de Garantia da Qualidade da Educagdo Superior (SINAEC-ES)
tem uma grande importancia em relacdo as politicas de qualidade da educacdo superior
chilena, sobretudo, a partir de 1999, quando se criou a CNAP para comecar a desenvolver a
acreditacdo voluntaria e experimental das carreiras. No ano 2000, criou-se a Comissdo
Nacional de Acreditacdo de Po6s-graduacdo (CONAP) com a mesma funcdo que a CNAP,
porém dirigida as carreiras de pés-graduacdo. Em 2004, a CNAP comecgou a implementar
também a acreditacdo em institucional. Depois deste periodo de aprendizagem, em 2006, a
Lei 20.129 criou o Sistema Nacional de Garantia da Qualidade da Educacdo. O Sistema
Nacional de Garantia da Qualidade da Educagé&o Superior (SINAC-ES) proporciona uma nova
estrutura dos organismos e das funcées encarregados da qualidade da educacdo superior. Os
principais atores da garantia da qualidade séo:

1. A DIVESUP (Divisdao de Educacdo Superior do Ministério de Educacdo) €
responsavel por assegurar o cumprimento das leis e reconhece formalmente as instituices de
educacgéo superior. Sua outra funcdo principal consiste em reproduzir e difundir informagéo,
tarefa que realiza mediante o novo Servigo de Informacdo de Educacao Superior (SIES).

2. O CNED (Conselho Nacional de Educacéo), sucessor do CSE (Conselho Superior de
Educacdo), tem responsabilidades em todos os niveis educativos. Em relacdo a educacdo
superior, gere o processo de licenciamento, ou nomeacgdo dos responsaveis por realizar a
revisdo por pares, ou prover a informacao e o tramite das apelacdes apresentadas em reagdo as
decisbes de acreditacdo. O presidente do CNED é um académico ou catedratico de renome
designado pelo Presidente da Republica. O 6rgdo se compde de outros nove académicos e
catedraticos de prestigio procedentes de diversas areas do conhecimento. Dois deles sé&o
propostos pelo Presidente da Republica, s@o selecionados pelo Presidente do CNED e
propostos pelo sindicato educativo mais representativo, o Senado, o CRUCH e o0s
representantes dos IPs e CFTs. Seu mandato dura seis anos. O CNED elege um Secretario
Executivo que gerencia a Secretaria Técnica.

3. A CNA (Comissdo Nacional de Acreditacdo) gere a acreditacéo, fixa os critérios e a
acreditacdo, implementa a acreditacdo institucional, autoriza as Agéncias Acreditadoras e
proporciona informacdo publica. O presidente da CNA é um académico ou catedratico de
renome designado pelo Presidente da Republica. A CNA se compfe de outras catorze
pessoas, incluindo académicos e catedraticos de reconhecimento e especialistas procedentes
de diversos tipos de instituicbes de educagdo superior, o presidente da DIVESUP,
representantes dos estudantes e a Secretaria Técnica, que tem voz, porém ndo voto. O

mandato da maioria dos membros dura quatro anos.
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Em reacdo a Argentina e ao Brasil, o sistema de garantia da qualidade da educacéao
superior é mais complexo, entre outras razdes pela forma com que as instituicdes de educacao
superior sdo reguladas, e a importancia que a ditadura de Pinochet deu ao sistema de educacgéo
superior privado. O processo de democratizagdo do sistema de educacédo superior chileno e da
garantia da qualidade da mesma foi gradual, pela disputa entre interesses privados e a lentid&o
com que foi julgada a oposicdo superior dos partidos politicos, especialmente entre 0 ano
2000 e 2008 ao colocar entraves a democratizacdo plena e transparéncia do sistema de
educacdo superior e a garantia da qualidade da mesma.

Alguns avangos notaveis neste processo foram entre outros, a transparéncia das
Agéncias Acreditadoras (AA) — organizacdes privadas sem fins lucrativos que se encarregam
da acreditacdo das carreiras. Necessitam da autorizacdo da CNA para exercer sua atividade
em uma determinada série de areas do conhecimento e de niveis académicos.

Os principais organismos que compdem o SINAC-ES realizam quatro funcdes
fundamentais:

1. Informacéo: O SINAC-ES tem a responsabilidade de identificar, reproduzir e difundir
informacdo publica dirigida a alunos, a familiares, a empresarios e a sociedade, assim como
informacdo de contexto solicitada pelo sistema e suas instituicdes. A DIVESUP € o
componente principal encarregado da fungdo informativa, embora a CNA e o CNED também
participem da divulgacdo de informacé&o sobre suas areas especificas de trabalho.

Em 2007, a DIVESUP criou o Sistema de Informacdo de Educacdo Superior (SIES),
responsavel pela funcdo informativa e por uma parte do licenciamento — processo obrigatorio
consistente na autorizacgéo e supervisdo do desenvolvimento de novas institui¢cbes de educacéo
superior. Esta funcdo é de responsabilidade do CNED. O processo de licenciamento dura
entre seis e onze anos; uma vez completado, obtém-se a autonomia institucional. Por outra
parte, a funcdo da acreditacdo institucional — que é o processo voluntario de garantia da
qualidade das instituicbes autdbnomas, mediante uma avaliacdo interna e externa dos
mecanismos, a implementacdo e os resultados dos objetivos e a missdo da instituicdo — é
realizada exclusivamente pela CNA.

A acreditacdo das carreiras € um processo de verificagcdo da qualidade de determinadas
carreiras em instituices auténomas, e, funcdo da missdo e dos objetivos declarados. A
acreditacdo e obrigatoria para as carreiras de Medicina e Pedagogia e voluntaria para as
demais. Esta funcdo pode ser realizada pela CNA ou bem as Agéncias Acreditadoras que, por
sua vez, podem centrar-se em matérias especificas ou em areas académicas de maior

amplitude.
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Desde 1990, o Chile viveu uma importante continuidade e estabilidade politica, sendo
governado desde entdo por uma mesma alianca de partidos. Esta se propds a democratizar o
pais e levar adiante uma estratégia de crescimento com equidade, substituindo a uma ditadura
de 17 anos, de marcado carater refundacional, que legou uma constituicdo, um sistema estatal
e um modelo de desenvolvimento claro e de precursora impressao neoliberal. As
complexidades da transi¢do politica faziam necessario demonstrar que podia associar-se
redemocratizacdo com crescimento, enquanto as tensdes sociais herdadas e a propria
orientacdo programatica da alianca democratica fazia indispensavel dar-lhe uma imagem
social a gestdo governamental.

A ruptura com o neoliberalismo ndo se produziu na &rea da abertura comercial e
financeira, nem da inversdo estrangeira ou da reversdo das privatizacbes massivas (ainda que
se mantivesse um sistema de empresas publicas de alguma significacdo). Esta teve lugar, na
escala moderada, na area do restabelecimento de niveis prévios dos tributos e do gasto social
tradicional (ainda que em proporgdo ao PIB segue sendo inferior a 1987 e ao da maioria dos
paises da América Latina) e na mudanca de normas de sindicalizacdo, negociacédo coletiva e
salario minimo, junto a um didlogo social periddico.

O resultado desta opcdo foi a duplicacdo da taxa de crescimento médio do PIB por
habitante desde 1990, em comparacdo aquela prevalecente no periodo de ditadura de 1974-
1989, com a consequéncia de que o Chile exibe em 2007 o ingresso por habitante mais alto da
América Latina, junto a Argentina, e incrementou sua participacdo na economia mundial
desde 1990. Isto permitiu uma importante criacdo de empregos, um incremento sistematico dos
salarios e, junto ao incremento proporcional ao PIB moderado do gasto social, um forte
incremento do gasto absoluto nas distintas areas sociais. O resultado social foi o de um forte
melhoramento das condi¢fes de vida médio da populacdo, medida em mortalidade infantil,
esperanca de vida e cobertura educacional, junto a um maior acesso geral a bens e servicos, e
a uma diminuicdo da pobreza monetaria absoluta. A gota d’agua do processo democratico
chileno foi a persisténcia de altos niveis de desigualdade, medidos em termos de pobreza
relativa, distribuicdo do ingresso monetario (Chile se encontra dentro dos paises com pior
distribuicéo do continente) e mobilidade social. A este resultado se associa uma precariedade
trabalhista e de insercdo do segmento excluido.

A democracia, reestabelecida no Chile a partir de 1990, em suas especificidades
basicas, adquiriu éxitos importantes: a convivéncia entre o0s chilenos melhorou
substancialmente, respeitam-se as liberdades e os direitos civis e politicos e, quando isso ndo

ocorre, a liberdade de expressdo permite denunciar-lhe com razoavel eficacia. Os tribunais de
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justica pouco a pouco se transformaram em garantidores dos direitos das pessoas e tém
avancado crucialmente em matéria de verdade e justica nas violacBes a estes direitos,
cometidas em 1973-1989. Mais ainda, a democracia chilena pos 1990, com lentid&o,
reformou-se a si mesma e hoje alcanca padrdes institucionais aceitaveis, ainda que
necessariamente perfectiveis. As excegdes constituem o sistema eleitoral, e a pouca
profundidade da descentralizacdo regional e local do Estado e, portanto, das capacidades de
participacdo cidada. No campo econdmico e social, aparece com recorréncia a pergunta de em
que medida houve mudancas no “modelo neoliberal chileno” herdado da gestdo autoritaria de
1973-1989 (GONZALO, 2007).

Em transito, a democracia devia dar lugar, no esboco original de seus promotores, a
uma nova estratégia de crescimento com equidade, alternativa ao modelo neoliberal e
sustentada ao menos pela ampla maioria da alianca de centro-esquerda, constituida pela
Concertacdo de Partidos pela Democracia, expressada em sua oferta programatica. Isto foi
convertido pelos neoliberais chilenos e por diversos autores que se situam a esquerda desta
alianca, que sustentam a tese da continuidade com o modelo neoliberal da ditadura.

O modelo neoliberal que esteve vigente no Chile entre 1973-1989, que foi percursos
da aplicacdo das ideias de seus inspiradores Milton Friedman e Friedrich Von Hayek, e
que provocou graves preconceitos para o Chile, seu Estado e sua sociedade civil, assim como
para a situacdao socioecondmica dos desempossados e de grande parte dos setores médios. A
abertura ao exterior, que se pode realizar de muitas maneiras, mas se efetivou durante os anos
1970 e 1980, como dano desnecessario ao tecido produtivo, ou os equilibrios
macroeconémicos, que durante o periodo da ditadura buscaram-se com politicas de choque
recessivas ou com enfoques equivocados, como a fixacao do tipo de cambio nominal durante
um periodo prolongado, ndo necessariamente tém a ver com o modelo neoliberal e sim com
estratégias econdmicas racionais, que permitiram manter uma alta taxa de crescimento. Nao
obstante, as politicas redistributivas, seguidas desde 1990, néo tiveram a forca suficiente para
superar a situacdo de exclusdo em que vive uma quarta parte da populacao chilena, o qual
mantém uma controvérsia sobre as capacidades da estratégia econdbmica posta em prética,
para avancar em equidade distributiva. Vale a pena ressaltar, ainda que se observe uma maior
lentiddo desde 1998, o éxito em matéria de crescimento que, do periodo de 1990-2007, foi o
maior da histdéria econdmica recente, ao ponto que o Chile &, segundo OCDE 2013, o pais da
América Latina do mais alto ingresso por habitante, depois da Argentina.

Os defensores das ideias neoliberais parecem, na realidade, tentar “validar” sua propria

reivindicacdo ante a sociedade, depois de ndo haver sido aceitada pela maioria dos cidadaos
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(com o fracasso das candidaturas presidenciais de Hernd Buchi em 1989, de José Pifiera em
1993 e Joaquin Lavin em 1999-2000 e 2005, todos eles economistas neoliberais
colaboradores da ditadura militar), sobre a base de opor a seu enfoque o fantasma da
planificacdo centralizada e a estatizagdo dos meios de producdo. Chile pode obter um
crescimento de sua economia de ordem de 5,5% anual em média desde 1990, sem graves
recessdes (com excecdo da de 1999), o que lIhe permitiu mais que duplicar o ingresso por
habitante, contrastando com toda a histéria econémica do Chile no século XX. Isto ndo pode
atribuir-se ao modelo autoritario-neoliberal, pois a politica macroeconémica deixou 0s ajustes
automaticos e as politicas que incidem nos mercados de fatores alteraram seus parametros
prévios, como chamam aten¢do os economistas ortodoxos da Universidade de Chicago, antes
citados.

Acentuemos gue o crescimento, no periodo em que estiveram a cargo da economia ndo
foi nenhum milagre, contrariamente ao que sustentam seus propagandistas e que 0s
impulsiona a tentar apropriar-se do que vem depois: alcancou em média somente cerca de 2%
anual por habitante, quer dizer, um numero similar ao do periodo democratico prévio a 1973
(1,9% entre 1950 e 1970), e substancialmente inferior a etapa democratica atual (préximo a
4%). Se ha milagre, ainda que na economia ndo haja milagres, € o do crescimento desde 1990,
que é quase o0 dobro do obtido pelo regime militar, num periodo similar de tempo. Os
elementos principais da politica econdmica foram: a politica de superavit fiscal (na década de
1990) e de superavit fiscal de balanco estrutural anticiclico (desde 2000), complementada com
a criacdo, gracas aos excedentes fiscais, de fundos de garantia de pensdes, de estabilizacdo
social, de combustiveis e de educacdo superior no estrangeiro; a politica monetaria em maos
de um banco central autbnomo (desde 1989).

O Chile estd bem localizado nos rankings internacionais de competitividade,
estabilidade institucional, qualidade de governo, infraestrutura de telecomunicagdes e
probidade. Esta atrasado em investimento em ciéncia, tecnologia e inovacdo, em qualidade da
educacéo e capacitacao, em desenvolvimento da economia digital (ainda que possua a melhor
média AL). Isto afeta o crescimento, que vem perdendo dinamismo. Na conjuntura, o Chile
estd vivendo as turbuléncias mundiais da energia (ndo produz petréleo nem gas) e 0s
alimentos, com mais inflacdo (7%) e menos crescimento (3-4%) em 2008. Mas dispde de
abundantes reservas em divisas e fiscais para atenuar o ciclo e enfrentar riscos. A grande
tarefa pendente é diminuir a desigualdade de ingressos, uma das piores do mundo: ingressos
dos 10% mais ricos no Chile sdo 26 vezes mais altos que os dos 10% mais pobres (OCDE,
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2015)*°. Para o diretor da organizacdo ndo governamental chilena Educacdo 2020, Mario
Waisbluth (2010), a desigualdade € um problema mais atual do que nunca.
Um dos esforcos centrais do governo da presidente Michelle Bachelet é o acesso

gratuito a educacdo superior publica. O projeto de lei que cuida disso foi enviado ao congresso

em marco de 2016.

Quadro 2 — Ntmero de IES Chile ( 1990 — 2012 )*°.

Tipo de instituicao 1990 2000 2012
Universidades estatais (cruch) 14 16 18
Universidades privadas com 6 9 9
financiamento publico direto (cruch)

Novas universidades privadas 40 39 32
Ips 81* 60 45
Cfts 161 116 78

Total 302 240 182

Fonte: MINEDUC, 2013. Divesup.

5.3.1 O Sistema Nacional de Garantia da Qualidade da Educacéo Superior (SINAC-ES)
no Chile

Tal como foi mencionado no capitulo 2, até principios dos anos 1980, a educacédo
superior no Chile corria a cargo de apenas oito universidades. Naquela época, o conceito de
sistema de garantia da qualidade era praticamente desconhecido no Chile, assim como na
maioria do resto do mundo.

Apds a expansdo e diversificacdo da educacdo superior chilena nos anos 1980, a
questdo da garantia da qualidade comecou a cobrar importancia no Chile no principio de
1990. Ndo se deram os primeiros passos em direcdo a garantia da qualidade até a criacdo do
Conselho Superior de Educacdo (CSE), que comegou a implementar um sistema de
licenciamento obrigatorio para as novas instituicbes de educacdo superior (CFTs e IPs). Em
1999, se criou a Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP) para comecar a
desenvolver a acreditacdo voluntaria e experimental das carreiras. Um ano depois, criou-se a
Comision Nacional de Acreditacion de Posgrado (CONAP) com a mesma funcdo que a

CNAP, porém dirigida as carreiras de pés-graduacdo. Em 2004, a CNAP comegou a

115 Disponivel em: <https://www.oecd.org/chile/lOECD2015-In-It-Together-Highlights-Chile.pdf.>. Acesso em:
20 mar. 2016.
118 Ministério da Educago do Chile. Disponivel em: <http://divesup.cl/> Acesso em: 20 mar. 2016.
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implementar também a acreditacdo a escala institucional. Depois deste periodo de
aprendizagem, em 2006 a Lei 20.129 criou o Sistema Nacional de Garantia da Qualidade da
Educacdo Superior (SINAC-ES, sigla em espanhol). A lei criou novas instituicGes e funcbes

de garantia da qualidade (AC).

5.3.2 Fungdes e principais componentes do SINAC-ES

O Sistema Nacional de Garantia da Qualidade da Educacdo Superior (SINAC-ES)
proporciona um novo marco com novos componentes e fungbes (vide Grafico 3.1). Os
principais componentes do sistema s&o:

1. A DIVESUP (Divisdo de Educacdo Superior do Ministério de Educacdo) €
responsavel por assegurar o cumprimento das leis e reconhece formalmente as instituicfes de
educacgéo superior. Sua outra funcdo principal consiste em recompilar e difundir informacéo,
tarefa que realiza mediante o novo Servigo de Informagéo de Educagdo Superior (SIES).

2. ElI CNED (Conselho Nacional de Educacdo), sucessor do CSE (Conselho Superior
de Educacdo), tem responsabilidades em todos os niveis educativos. Em relagdo com a
educacdo superior, gere o processo de licenciamento, a nomeagdo dos responsaveis por
realizar a revisdo por pares, o provimento da informacdo e o tramite das apelacOes
apresentadas em relacdo as decisGes de acreditagdo. O presidente do CNED é um académico o
catedratico de renome designado pelo Presidente da Republica. CompGe-se de outros nove
académicos e catedraticos de prestigio procedentes de diversas areas do conhecimento. Dois
deles séo indicados pelo Presidente da Republica. S&o selecionados pelo Presidente do CNED
e indicados pelo sindicato educativo mais representativo, o Senado, 0 CRUCH e os
representantes dos IPs e CFTs. Seu mandato dura seis anos. EI CNED elege um Secretario
Executivo que gere Secretaria Técnica.

3. A CNA (Comissdao Nacional de Acreditacdo) gerencia a acreditacéo, fixa os critérios
de acreditagdo, implementa a acreditacdo institucional, autoriza as Agéncias Acreditadoras e
proporciona informacdo publica. O presidente da CNA é um académico ou catedratico de
renome designado pelo Presidente da Republica. A CNA se compBe de outras catorze
pessoas, incluidos académicos e catedraticos reconhecidos e especialistas procedentes de
diversos tipos de instituicdes de educacdo superior, o presidente da DIVESUP, representantes
dos estudantes e a Secretaria Técnica, que tem voz, entretanto ndo possui voto. O mandato da
maioria dos membros dura quatro anos.

4. As Agéncias Acreditadoras (AA) sdo organizacdes privadas sem fins lucrativos que
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se encarregam da acreditacdo das carreiras. Necessitam da autorizagdo da CNA para exercer
sua atividade em uma determinada série de areas do conhecimento e de niveis académicos.

Os principais organismos que compdem o SINAC-ES realizam quatro funcgdes
fundamentais:

1. Informacéo: O SINAC-ES tem a responsabilidade de identificar, recopilar e difundir
informacéo publica dirigida a alunos, a familiares, a empreséarios e a sociedade, assim como
informacdo de contexto solicitada pelo sistema e suas instituicdes. A DIVESUP € o
componente principal encarregado da funcéo informativa, embora a CNA e o CNED também
participam da divulgacdo de informacdo sobre suas areas especificas de trabalho. Em 2007, a
DIVESUP criou o Sistema de Informacdo de Educacdo Superior (SIES), responsavel pela
funcédo informativa.

2. Licenciamento: processo obrigatorio consistente na autorizacdo e supervisdo do
desenvolvimento de novas instituicdes de educacdo superior. Esta funcdo corre
exclusivamente a cargo do CNED. O processo dura entre seis € onze anos; uma vez
completado, obtém-se a autonomia institucional.

3. Acreditacdo institucional: processo voluntario de garantia da qualidade das
instituicdes autdnomas, mediante uma avaliagdo interna e externa dos mecanismos, a
implementacdo e os resultados dos objetivos e a missdo da instituicdo. Esta funcédo a realiza
exclusivamente a CNA.

4. Acreditacdo das carreiras: processo de verificacdo da qualidade de determinadas
carreiras em instituicdes autdbnomas, em funcdo da missdo e dos objetivos declarados. A
acreditacdo e obrigatoria para as carreiras de Medicina e Pedagogia e voluntaria para as
demais. Esta fungdo pode ser realizada pela CNA ou pelas Agéncias Acreditadoras, que por
sua vez podem centrar-se em matérias especificas ou em &reas académicas de maior
amplitude.

Em 2006, a lei 20.129 criou o Comité de Coordenacdo (CC), responsavel por garantir
0 adequado funcionamento do sistema. O CC se compde do vice-presidente do CNED, o
presidente da CNA e o diretor da DIVESUP. O secretario executivo do CNED exerce a
funcdo de secretario do CC. O CC celebra pelo menos trés reuniGes ordinarias ao ano;
ademais, pode reunir-se com carater extraordinario com prévia solicitacdo justificada de
qualquer um dos organismos integrantes do SINAC-ES. Ao longo de 2012, o CC celebrou
mais de trés reunides, das quais constam atas que ddo conta dos temas debatidos e das
decisbes adotadas — embora se declararam que varias reunides antes de 2012, ndo constam

atas formais.
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No tocante ao processo da garantia da qualidade para as instituicdes de educagéo
superior de recente criacdo, o primeiro passo é registrar formalmente seus estatutos no
escritério da DIVESUP/MINEDUC (vide Grafico 1). Apos este procedimento juridico, as
instituicOes hao de seguir 0 processo obrigatdrio de licenciamento, que dura entre seis e onze
anos. As oito instituicdes de educacdo superior do CRUCH, criadas antes de 1981 (vide
Tabela 1) ja se consideravam autbnomas no novo marco da educagdo superior e ndo tiveram que
submeter-se ao processo de licenciamento. O resto das instituicbes de educacdo superior criadas
depois de 1981 (universidades privadas, IPs e CFTs) tiveram que obter o status de autonomia.
Durante os anos 1980, estas instituicbes estiveram sob a supervisdo de uma instituicdo do
CRUCH para obter a autonomia institucional. Apés a criacdo do Conselho Superior de Educacéo
(CSE), em 1990, novas universidades e IPs ficaram sob sua supervisdo para obter a autonomia,
enquanto que o Ministério da Educacdo ficou a cargo das CFTs. Este primeiro processo
obrigatorio para obter a autonomia era conhecido como acreditacdo, enquanto que no atual
SINAC-ES se conhece como licenciamento.

Uma vez que uma instituicdo obteve sua licenca, passa a ser autdnoma e pode
desenvolver sua atividade e funcdo de sua missdo, criando novas carreiras € novos campi
satélite e admitindo mais alunos. Dado que o processo de acreditacdo institucional €
voluntéario, ha algumas instituicdes que ndo o realizaram. Portanto, ndo existe um periodo fixo
entre o licenciamento e a acreditacdo. O principal incentivo da acreditacdo esta ligado ao
financiamento. O sucesso na acreditacdo institucional comporta o direito dos alunos ao
financiamento do Estado. A acreditacdo das carreiras apenas € obrigatéria para Pedagogia e
Medicina, embora algumas das pessoas entrevistadas pela equipe de revisdo propuseram que
se incluissem outras profissdes. Tanto a acreditacdo institucional como a das carreiras
conduzem ao reconhecimento publico da garantia da qualidade e as instituicdes de educacéo

superior adquirem a responsabilidade de manté-la.



Gréfico 1 — Processo de garantia da qualidade
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Grafico 2 — Processo de acreditacdo institucional
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Em 2006, a lei 20.129 criou o Comité de Coordenacdo (CC), responsavel por garantir
0 adequado funcionamento do sistema. O CC se compde do vice-presidente do CNED, o
presidente da CNA e o diretor da DIVESUP. O secretario executivo do CNED exerce a
funcéo de secretario do CC. O CC celebra ao menos trés reunides ordinarias ao ano; ademais,
pode reunir-se em carater extraordindrio com prévia solicitagdo justificada de qualquer dos
organismos integrantes do SINAC-ES. Ao longo de 2012, o CC celebrou mais de trés
reunides, das quais constam atas que d&o conta dos temas debatidos e das decisdes adotadas —
embora tenham ocorrido vérias reunides antes de 2012, néo constam atas formais™’,

Diante da dispersao de organismo e funcdes da educacgdo superior, e da pressao das
numerosas e fortes greves dos universitarios, apoiados em parte pela comunidade académica,
0 governo se sente pressionado a solicitar um informe-diagndstico a OCDE — organismo do
qual é membro pleno e que, a partir deste informe, deu lugar ao documento de Revisdo de
Politicas Nacionais, denominado “A Garantia da Qualidade da Educacdo Superior em Chile”,
publicado pela OCDE em 2013.

Entre as sugestdes que a OCDE realiza no informe antes mencionado destacam-se:

» Fomentar a igualdade, a relevancia e a eficiéncia no sistema de educacdo superior em
questdo;

* Garantir padrdes minimos para proteger os interesses de todos os alunos;

« Conscientizar sobre a importancia da qualidade e a profissionalizacdo, que conduz a
melhora continua tanto do sistema global de educacdo superior como do préprio processo de
garantia da qualidade.

 Respaldar a implicagdo ativa das partes interessadas, especialmente os alunos e 0s
empresarios, para fomentar a receptividade e a relevancia da educacao superior.

* Permitir a diversidade de institui¢Oes, carreiras e modos de provisdo da educagéo
superior a fim de impulsionar sua flexibilidade e sua capacidade de cumprir com seus
objetivos.

» Aumentar o nivel de transparéncia e abertura para gerar confianca interna e externa.

» Manter uma atitude aberta as experiéncias de outros paises para aprender com elas e
fomentar o compromisso e a mobilidade internacionais.

A equipe de revisdo recomenda que os principais componentes do sistema chileno de
educacdo superior abarquem uma série de principios similares que possam guiar seu trabalho

futuro. A andlise da equipe poderia constituir uma base para este fim, porém o importante é

7 Disponivel em: <https://www.cnachile.cl/>. Acesso em: 17 set. 2016.
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chegar a um consenso sobre os objetivos adequados no contexto de Chile. O informe resume,
a modo de exemplo, os padrdes e as diretrizes para a garantia da qualidade que foram
propostos para o Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES). A adocdo coletiva desses
principios deveria facilitar a criacdo de itinerarios mais sélidos ao longo do sistema para
incorporar os padrdes e as diretrizes da garantia da qualidade no EEES. Em colaboragdo com
seus membros e outras organizagdes, a Associagdo Europeia para a Garantia da Qualidade na
Educacdo Superior (ENQA, sigla em inglés), propds uma série de padrdes e diretrizes para a
garantia interna e externa da qualidade dentro das instituicGes de educacdo superior, assim
como para as agéncias externas de garantia da qualidade. Esses padrbes e diretrizes se
baseiam em uma série de principios basicos sobre a garantia da qualidade. No mesmo informe
a OCDE recomenda:

» Devem se desenvolver e melhorar a qualidade das carreiras para 0s alunos e outros
beneficiarios da educacédo superior.

* As carreiras devem ser ministradas em estruturas organizativas eficientes e eficazes.

» A transparéncia € O recurso a assessoria externa para 0s processos de garantia da
qualidade sdo importantes.

* Deveria potenciar-se a conscientiza¢do da importancia da qualidade nas institui¢ces de
educacéo superior.

» Devem desenhar-se processos que permitam as instituicdes prestar contas do uso dos
recursos publicos e privados.

« Fazer com que a garantia da qualidade destinada a prestacdo de contas seja compativel
com o destinado a melhora.

* A qualidade das institui¢des deveria ser demonstravel tanto em escala nacional como
internacional.

» Os processos de garantia da qualidade ndao devem menosprezar a diversidade e a
inovacdo. Os padrdes e diretrizes desenvolvidos seguindo os principios mencionados servem
de orientacdo e ajuda para que as instituicdes melhorem a educacdo oferecida, formando um
contexto para a garantia da qualidade e fazendo com que a garantia externa da qualidade seja
mais transparente e simples de entender para todos.

Tomando como ponto de partida os principios chave da garantia da qualidade que
descrevemos, a equipe de revisdo conclui que o SINAC-ES ainda néo satisfaz ditos principios

em varios aspectos:
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« SINAES ndo se proporciona de forma consistente na garantia basica dos padrdes
minimos, apenas foram dados os primeiros passos na conscientiza¢cdo da importancia da
qualidade como meio para alcancar a melhora continua.

« Os usuarios, principalmente os alunos e empresarios, tém uma funcdo secundaria na
garantia da qualidade.

+ A falta de transparéncia sobre a forma com que se tomam as decisdes no seio do
SINAC-ES gerou desconfianca tanto dentro do sistema como na sociedade em geral acerca
dos juizos que adota.

« A falta de um sistema de informacdo integrado e verificdvel provocou a perda de
confianga nos dados publicados e contribuiu para uma situacdo em que a informagéo pode
apresentar-se de forma enganosa.

 Nao parece haver uma estratégia cara para a iniciativa internacional. Para conseguir
bons resultados e cumprir os objetivos marcados. Todo sistema de garantia da qualidade deve
incorporar uma série de elementos, que incluem mecanismos para garantir que toda a
educacdo aplicada alcanca determinados padrGes de qualidade.

 Melhorar a propria capacidade das instituicbes de educacdo superior para levar a cabo
a garantia da qualidade.

* Garantir a qualidade das carreiras individuais.

A sociedade civil chilena, desde o retorno a democracia em 1990, especialmente 0s
estudantes e os pais endividados pelos altos gastos relacionados a educacdo dos filhos, uniu-se
e demandou por politicas fortemente focalizadas nas dinamicas do “capitalismo da educagéo
superior”, aplicado pelos economistas de Pinochet, chamados “Chicago boys”, por ser uma
consideravel parte egressos da Escola de Economia de Chicago, encabecada por Milton
Friedmann.

A modo de conclusdo, podemos dizer que a expansao da educagéo superior tem forcgas
muito profundas na Argentina, no Brasil e no Chile. A promessa da mobilidade social, a
transformacdo da estrutura produtiva dos paises, marcada pelo maior peso do setor de
servicos, e a propria necessidade de autofinanciamento das instituicbes demandam das
instituicdes de educagdo superior uma abertura maior a experimentada em etapas histéricas
anteriores. Apesar das grandes trasnformacdes que foram trazidas pela globalizacdo e pela
economia neoliberal, no ambito sistémico, mantém-se a centralidade das grandes
universidades publicas: Universidad de Buenos Aires (UBA), da Argentina, a Universidade de
Séo Paulo (USP), do Brasil, e a Universidad de Chile, no Chile. Estas universidades, ademais

de expandir sua matricula (e, portanto, manter ainda uma propor¢éo consideravel do total de
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estudantes), seguem sendo as instituicdes de maior qualidade — com maior investigacéo
cientifica e claro predominio no campo de pds-graduacdo. Incluindo a UNAM, do México,
pode-se dizer que ainda sdo a expressdo institucional mais nitida da capacidade latino-
americana de reflexdo intelectual, producéo cientifica e elaboracdo de cultura prépria. Por este
importante papel que ainda ostentam, e a diminuicdo do compromiso fiscal com seu
financiamento — que tem distintos graus nas diferentes experiéncias nacionais —, alguns
especialistas falam da crise da universidade publica como um traco fundamental do periodo
(décadas dos anos noventa e dois mil).

No ambito das politicas para a educacdo superior, tentou-se construir — com diverso
nivel de concretude — sistemas de acreditacdo e garantia da qualidade que permitam uma
gestdo coordenada de um conjunto de instituicfes cada vez mais heterogéneo e diferenciado.
As funcbes normativas e de supervigilancia dos sistemas foram separadas das universidades
nacionais, o que obriga a criagdo de novas instituicdes encarregadas de avaliar os ofertantes,
assegurar sua qualidade e promover nelas uma cultura da informagdo, cumprimento,

transparéncia e responsabilidade.
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6 CAPITULO V — AVALIACAO DA ACREDITACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
COMO INSTRUMENTO DE AVALIACAO DA QUALIDADE

6.1 Avaliacdo da acreditacdo da educacdo superior na Argentina

O contexto da instalacdo da temética da avaliagdo na agenda da Educacdo Superior
Argentina esta firmado em dois processos: o de diversificacdo e o de massificacdo. Sobre a
Educacdo Superior Universitaria, criam-se em poucos anos 35 universidades novas, entre
nacionais e privadas, 0 que introduz novas carreiras de graduacdo e cursos tecn6logos
superiores, com distintos titulos que produzem um alto impacto na formacdo de graduacédo e
pos-graduacdo, com 0O consequente e massivo ingresso de estudantes provenientes,
principalmente, de setores da classe média.

Estas regulamentacdes se plasmam na Ley de Educacion Superior — LES™® de ne.
24.521, sancionada em 1953. Do texto da Lei, podemos sinalar como mudancas especificas
relacionadas com esta tematica: a previsao de organismos de acreditacdo, tais como a Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacdo Universitaria (CONEAU), e outras instituicdes que se
acreditem a este efeito; a determinacéo da obrigatoriedade da avaliacdo das universidades e da
acreditacdo de todos os cursos de pos-graduacdo, e as de graduacdo que sejam compreendidas
no Artigo 43 (profissionais regulados pelo Estado). Uma grande quantidade de
regulamentacbes posteriores, e que, em alguns casos, precederam a Lei, complementam as
prescricdes legais com este e outros temas.

O Artigo 44 da Lei da Educacdo Superior estabelece que as instituicdes universitarias
devem colocar em execug&o instancias internas de avaliacdo institucional, com a finalidade de
analisar seus éxitos e dificuldades para o cumprimento de suas fungdes, assim como sugerir
medidas para o0 seu melhoramento. Prescreve-se que em cerca de seis anos, no marco dos
objetivos determinados por cada instituicdo, levar-se-d0 a execugcdo 0S processos de
avaliagOes externas referentes as distintas fungdes universitarias, as que terdo carater publico.

Logo ap0s a autoavaliacdo interna, produz-se a avaliagdo externa, com a participacao
de partes especialistas convocados pela CONEAU. Esta Lei compreende tanto as instituicoes
de Nivel Superior (ndo universitarias), mas tambeém as universitarias, e inclui determinacdes
importantes para garantir a articulacao do sistema.

O Artigo 43 da Lei de Educacdo Superior estabelece a possibilidade de que outras

118 «|_ei de Educagéo Superior” (tradugio nossa).
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entidades privadas constituidas a tal fim, devidamente reconhecidas, possam atuar, além de na
CONEAU, nos processos de avaliacdo e acreditacao universitarias.

Antes da sancdo da Lei de Educacdo Superior, no ano de 1995, os atuantes do sistema
universitario argentino ja estavam discutindo como introduzir a avaliacdo e a acreditacdo
universitaria. Uma primeira atividade estava relacionada com o acordo entre os Ministérios da
Educacdo com uma série de universidades nacionais (publicas) para realizarem os processos de
avaliacdo formativa. Neste marco, realizaram-se avaliacdes institucionais na Universidad
Nacional de Cuyo, na Universidad Nacional del Sur e na Universidad Nacional de la Patagonia
Austral. Paralelamente, e com fundos provenientes de um empréstimo internacional,
organizou-se a Comision de Acreditacdo de Postgrado — CAP, que se centrou na acreditacao
de mestrados e doutorados, por um lado, e no financiamento de bolsas para mestrados e
doutorados nas universidades nacionais, por outro (MARQUIS, 2009).

Portanto, a existéncia de modelos de avaliacdo do controle mediante acreditagdes e
processos formativos através de avaliagdes institucionais ja existia antes da LES. Estas
discussbes se projetavam em um marco de forte presenca de politicas que demandavam a
reforma do Estado, com assisténcia de fundos de organismos internacionais que promoviam
0s tais processos, e com uma comunidade académica que resistia certas formas de controle,
ainda que reconhecesse a necessidade de introduzir processos de melhoria e de ordenar certos
niveis, como o de p6s-graduacéo.

O objetivo deste trabalho ndo é analisar a discussdo prévia, que deu como resultado a
LES, mas é importante apontar que o texto sancionado foi produto de uma intensa negociagédo
de setores Esta implicou na introducgéo da criacdo de uma agéncia — a Comision Nacional de
Evaluacion y Acreditacdo Universitaria — CONEAU — com uma forte representacdo das
universidades nacionais e o Congresso da Nagdo, e uma baixa representatividade das
universidades privadas e o Poder Executivo. Este processo de avaliagdo limitou a autorizacéo
de novas instituicbes universitarias privadas e implementou um modelo formativo de
avaliacdo institucional e de acreditacdo dos cursos de graduagdo de interesse publico e de
todas as pos-graduacdes, somente oferecidos por universidades reconhecidas.

E importante mencionar que algumas universidades nacionais enviaram a justica
impugnacbes aos Artigos referentes a avaliacdo e a acreditacdo das LES, visto que
consideravam que esses violavam a autonomia das universidades (NOSIGLIA, 2013). Este €
um claro indicador de que ainda que se percebesse a necessidade de discutir aspectos
relacionados com a avaliagdo das atividades universitarias, havia uma importante resisténcia

desde a Academia a certos aspectos da avaliacdo, sobretudo aqueles relacionados com a
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avaliacdo externa e o controle. Este contexto é fundamental para compreender,
posteriormente, como 0s processos tiveram determinadas caracteristicas.

Entre 1993 e 1994, o Governo Nacional havia tomado a iniciativa de promover a
modernizacdo do sistema universitario, impulsionando a Lei da Educacdo Superior (LES n.°
24.521) — promulgada em 1995 —, desenhando o Programa de Reforma de la Educacion
Superior (PRES) junto a um instrumento estratégico deste ultimo, o Fondo para el
Mejoramiento de la Calidad Universitaria (FOMEC).

As principais contribuicdes da LES com relacdo a avaliacéo e a acreditacdo universitaria
tém sido resenhadas por seguinte maneira:

e Impdem-se bases para o funcionamento dos 6rgdos de coordenagdo e consulta do
sistema universitario: Consejo de Universidades, Consejo Interuniversitario Nacional (CIN),
Consejo de Rectores de Universidades Privadas (CRUP) e Consejos Regionales de
Planificacion de la Educacion Superior (CPRES).

e Estabelece-se a avaliacdo institucional para a educacdo superior universitaria e nao
universitaria; com relacdo a primeira, cria-se a Comision Nacional de Evaluacion y
Acreditacdo Universitaria (CONEAU).

e Estabelece-se a acreditacdo de todos os cursos de pds-graduacdo e os de graduacdo
com titulos correspondentes e profissGes regulamentadas pelo Estado, cujo exercicio possa vir
a comprometer o interesse publico, pondo em risco, de modo direto, a saude, a seguranca, 0S
direitos, os bens ou a formacéo dos individuos, como tarefas que lhes determinam a CONEAU.

e Fixam-se as normas e as pautas para o reconhecimento das novas universidades
privadas e os regimes de funcionamento das mesmas, tanto com a autorizag¢ao provisoriacomo
com a definitiva.

e Sobre os cursos considerados como pés-graduacdo, no Artigo 39 da LES foram
reconhecidos trés: Especializacdo, Mestrado e Doutorado, cujos titulos deverdo ser emitidos
por instituicdes universitarias reconhecidas legalmente. Esses cursos devem ser acreditados
pela CONEAU ou por entidades provadas que sejam constituidas para esse fim e que estejam
devidamente reconhecidas pelo Ministerio de la Educacion, Ciencia y Tecnologia (Articulo
45).

e No Artigo 46 da mesma Lei foi disposto que a acreditagdo deve ser realizada
segundo os padrBes que a estabeleca 0 Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia em
consulta com o Consejo de Universidades, organismo composto por representantes das

instituicdes universitarias publicas e privadas.
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A avaliagdo externa das institui¢fes universitarias encontra-se definida no Artigo 44 da
LES. Consiste na analise das dimensdes e éxitos do projeto da instituicdo universitaria no marco
de sua missdo e objetivos. A Lei prevé que as instituicdes universitarias devem ser avaliadas
externamente a cada, pelo menos, seis anos. As avaliacdes sdo executadas de acordo com 0s
objetivos definidos por cada instituicdo. Tais avaliacbes sdo complementarias das
autoavaliacOes que as instituicOes dispem para analisar as suas conquistas e dificuldades, e
também para sugerir acdes para o melhoramento da qualidade universitaria. Tém como
objetivo principal dar assisténcia as instituicdes, nas propostas de melhoria da qualidade, e
emitem recomendacg0es publicas a esse respeito.

As LES estabelecem que a autorizagdo provisoria para o funcionamento de institui¢oes
universitarias privadas, que outorga o Poder Executivo, requeira um informe favoravel prévio
da CONEAU (Artigo 63). O certame ditame favoravel ndo obriga o Ministério da Educacao a
outorgar a autorizacdo quando este tiver razOes fundadas para ndo fazé-lo. Nesse sentido, o
Decreto de n° 576/96 regulamenta as previsdes para a criacdo, seguimento e fiscalizacdo de
instituicBes universitarias privadas. No caso das universidades estrangeiras, estabelece-se
mediante o Decreto de n.° 276/99 que esse tipo de instituicdo que pretenda instrumentar ofertas
educativas desse nivel no pais deverdo ajustar-se aos mesmos requerimentos que exige 0
Decreto de n.° 576/96 para as instituicdes privadas.

A LES estabelece que o Ministério da Educacdo deve fazer um seguimento das
instituicGes universitarias privadas com autorizacdo proviséria com a finalidade de avaliar,
sobre a base de informes da CONEAU, seu nivel académico e o grau de cumprimento de seus
objetivos e planos de acdo (Artigo 64 da LES). O tal ajuste da instituicdo ao seu projeto e plano
de acdo, assim como o cumprimento das recomendacdes para 0 Seguimento, constituem
elementos cruciais para a obtencdo do reconhecimento definitivo previsto no Artigo 65 da LES.

De acordo com o estabelecido no Artigo 45 da LES, a CONEAU avalia as solicitagdes
de criacéo de entidades privadas de acreditacédo e avaliagcdo. Foram analisados dois projetos de
entidades privadas de acreditacdo e avaliagdo (EPEAUS) que requereram a sangdo da
Ordenanga 40/04, na qual a CONEAU estabelece os alcances do Artigo 45 da LES,
especificando os termos de funcionamento das ditas entidades para a realiza¢do de atividades
de acreditacdo e avaliacdo universitaria. Para @mbar ja foi reconhecido o direito de executarem-
se processos de avaliacdo externa, e ndo de acreditagcdo, por ndo reunir os requisitos para estes
outros processos.

A Lei de Educacgdo Superior n.° 24.521, promulgada em 1995 e regulamentada pelo

Decreto de n.° 173/96 do Poder Executivo Nacional, criou a Comision Nacional de Evaluacién
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y Acreditacdo Universitaria (CONEAU). A Lei descentraliza a coordenacéo e a supervisao dos
processos de avaliagdo e controle, gerando um organismo dependente do Ministério da
Educacao, de tipo generalista (que abarca a todas as disciplinas, em contraposicdo com agéncias
acreditadoras disciplinares, como nos Estados Unidos, Canada e México, por exemplo), que
incluia graduacdo e p6s-graduacdo (diferentemente da CAPES, do Brasil, que avalia somente o
nivel de pds-graduacdo) (Ferndndez Lamarra, 2010). Ainda que a Lei tenha permitido a
aparicao de outras agéncias, com prévia autorizacdo da CONEAU — conforme mencionado — ¢
clara a aposta por um modelo de uma Unica agéncia publica descentralizada.

Por sua vez, as funcdes de avaliacdo que concentra a CONEAU séo as de controle, por
meio da autorizacdo de instituicBes universitarias e de agéncias privadas de avaliacdo, de
acreditacdo de cursos de graduacdo de interesse publico e a totalidade dos cursos de pos-
graduacdo, e ainda coordena — mediante acordos com as universidades — 0s processos de
avaliacdo externa de avaliagdes institucionais formativas com base em autoavaliagOes
executadas pelas proprias instituicdes universitarias.

No que diz respeito a uma agéncia publica, foi muito importante sua legitimacéo inicial,
sobretudo no contexto em que a acreditacdo planejava um avanco sobre a autonomia
institucional das universidades. H& varios indicios sobre o interesse por legitimar, no setor
académico, a CONEAU. Um, muito importante, foi a eleicdo de Emilio Mignone para o
primeiro Presidente da CONEAU — uma figura indiscutivel, por cima dos interesses parciais.
Mognone era reitor da Universidad Nacional de Lujan no momento do golpe militar do ano de
1976, e resisti, em pessoa, a intervencdo da universidade e foi um reconhecido lutador pelos
direitos humanos durante a ditadura. Algo também muito importante foi o fato de a CONEAU,
desde o inicio, ter estado integrada por académicos reconhecidos pela comunidade universitéria,
por sua trajetoria.

As primeiras atividades da CONEAU foi a de fomentar os processos de avaliagcdo
institucional centrados em processos formativos de autoavaliacdo. Os “Lineamientos de
Evaluacion Institucional”, que publicou a CONEAU em 1997, s@o grandes dimensdes que
orientam 0s processos, porém ndo os determinam, deixando um amplo espaco para as
instituicdes, para que plasmem a tais processos 0S seus proprios interesses. A selecdo e a
disponibilidade de pares avaliativos com reconhecido prestigio no setor publico também
contribuiram com a legitimacéao das primeiras atividades da CONEAU.

Outro aspecto que pode ser destacado € a preocupacao pela autorizagdo de instituicGes
privadas. Isto foi um acerto, sobretudo se comparado com outros sistemas universitarios latino-

americanos, onde o crescimento de instituicdes privadas sem o devido controle gera um
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problema de qualidade grave. Isto responde as necessidades proprias de um sistema em
ampliacdo e massificagdo mais proximo aos sistemas latino-americanos que a sistemas
europeus ja massificados, em que o surgimento de novas instituicdes ndo era uma preocupacao
(FERNANDEZ LAMARRA, 2010). Outro exemplo foi a regulamentacdo de instituicdes
estrangeiras ou internacionais de educacgdo superior na Argentina, aspecto também preocupante
em contextos mundiais de transnacionalizagdo. Os casos constatados foram os da Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) e da representacdo em Buenos Aires de uma
das mais antigas universidades do mundo, a Universidad de Bolofia, Unicas instituicdes
internacionais e estrangeiras que foram autorizadas para funcionar.

Mas, paulatinamente, as atividades da CONEAU comegaram a concentra-se na
acreditacdo de cursos de graduacdo e de pos-graduacao, onde comecgaram a recair a maioria dos
procedimentos e dos esforcos da agéncia. As acreditacGes foram crescendo em volume pela
geracdo do setor de pos-graduacéo (todas as ofertas de pos-graduacdo devem ser acreditadas) e
pela ampliagdo permanente de cursos de graduacdo a serem acreditados. No seguinte
subcapitulo, analisar-se-a uma dessas funcdes da CONEAU - a acreditacdo de cursos de
graduacdo de interesse publico.

O sistema universitario argentino, a partir da implementacdo da LES sancionada em
1995, e da conseguinte criacdo da CONEAU, implementou, entre outros tipos de avaliagfes
para a garantia da qualidade, a acreditagdo de cursos de graduacdo denominados de interesse
publico, a partir do Artigo 43 da mesma Lei.

A acreditacdo de cursos, longe de ser processos homogéneos, apresenta-se como
estratégias complexas que implicam uma série de discussdes de teoria e de politica universitaria.
Mas o0 que é que caracteriza a acreditacdo? Qual é a diferenca de outros processos
internacionais, no ambito conceitual? Como se mostra, as diferentes experiéncias de
acreditacdo, obrigatorias (ou ndo), podem ter consequéncias financeiras (ou ndo), ou podem
implicar (ou ndo) em uma serie de categorizagdes associadas aos seus juizos de valor. Mas ha
algo em que todos coincidem: as medidas, descricdes e/ou juizos de valor que toda atividade
de avaliacdo de instituicGes ou cursos implicam (GUBA e LINCOLN, 1989) se levam adiante
a partir do estabelecimento prévio de critérios comuns a todas as unidades avaliadas. Estes
critérios, por serem comuns a todos, denominam-se padrdes e promovem 0 que Harvey e
Knight (1996) denominam de modelos de avaliagao da qualidade como ‘“consisténcia”. A
acreditacdo, como sistema de controle da qualidade universitéaria, implica em determinar pelo
menos um nivel desejado de aquisicdo de modelos pré-estabelecidos. Alcancar este nivel

implicara na resolucao positiva da acreditagéo.
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A obrigatoriedade de acreditacdo dos cursos de interesse publico implicou na selecdo
inicial de uma série de cursos: Medicina, Bioquimica, Farmécia, as Engenharias, Agronomia e
Arquitetura. Atualmente, a este conjunto de cursos comegam a incorporarem-se outros, como
Psicologia, ja que estdo sendo acreditados. Estes processos foram instrumentados a partir do
estabelecimento de sistemas de modelos especificos para cada &rea disciplinar, diferentemente
dos cursos de pds-graduacdo, cujos alinhamentos sdo gerais para todas as areas (com excecao
de Medicina). Isto implicou no estabelecimento, a partir da coordenacdo da CONEAU e do
Consejo de Universidades, de padrdes acordados pelas organizacGes que agrupam os decanos
ou representantes das unidades académicas dos cursos envolvidos.

Gerou-se, assim, um modelo especifico de acreditacdo, caracterizado pelo
estabelecimento dos padrbes por parte dos responsaveis académicos de cada disciplina, mas
sob um processo coordenado pela agéncia publica central. Estes modelos se estipulavam com
critérios minimos, aceitados pelas comunidades académicas e os organismos publicos, de
deveriam cumprir tais cursos. Paralelamente, foram desenvolvidos processos de acreditagéo de
cursos de graduacdo a nivel regional, através do MERCOSUR educativo, organizado a partir
de um mecanismo de carater experimental — o0 MEXA — que incluiu os cursos de Medicina,
Engenharia e Agronomia. Atualmente, estd em desenvolvimento o sistema ARCU-SUR, onde
se incorporaram outras areas disciplinares como Veterinéria, Enfermagem e Odontologia
(TREBINO, 2013).

E preciso manifestar diversas consideracdes quanto ao estabelecimento de tais modelos.
Uma discussao se relaciona com o grau de definicdo do curriculo, que manifesta: assim seja
predeterminando em sua totalidade ou permitindo possibilidades autbnomas de implementacéo.
Se se deixa as instituicdes ou os docentes estabelecerem um perfil especifico do programa,
evita-se a estandardizacdo de todos os programas. Com relagdo a isso, centra-se a discussao
sobre que tipo de estandarte (modelo) é mais adequado: se um muito especifico ou, pelo
contrario, um de carater mais geral. Esta discussdo se complementa com a abertura ou
indeterminagédo de juizos derivados da avaliagdo. Se 0 modelo n&o é muito especifico, deixa
mais amplitude de juizo aos avaliadores. Por sua vez, o papel dos pares avaliadores é visto
como fundamental para legitimar academicamente tais processos, sobretudo em contextos
onde se havia impugnado a acreditacdo por burlar a autonomia. Mas, por outro lado, esta
liberdade ou amplitude na possibilidade do juizo ndo é vista positivamente, porque tiraria a
previsibilidade de um processo de carater normativo.

Outra das grandes disputas teoricas e préaticas sobre os modelos de acreditacdo é a

relacionada com a importancia que lhes é outorgada na avaliacdo para aqueles indicadores de
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processo ou, pelo contrério, para aqueles de rendimento (KELLS, 1991). Estes ultimos
fornecem informacdes sobre os resultados dos processos de ensino, tanto no que diz respeito a
efetividade institucional na graduacdo dos estudantes, as aprendizagens adquiridas por estes,
guanto o impacto do curso na sociedade. Mas, por outro lado, os indicadores de processo
provém maior e mais eficaz informac&o sobre a realidade educativa analisada, gerando juizos e
opinides sobre como melhorar tais cursos avaliados.

Estas perspectivas se complementam com outra dicotomia relacionada com o desenho
de aplicacdo de modelos de acreditacdo de cursos: a perspectiva pedagdgica versus a
perspectiva disciplinar (RODRIGUEZ ESPINAR, 1997). Ainda que exista uma tendéncia ao
desenvolvimento de didaticas e pedagogias especificas, ainda de mantém uma tensdo entre o
reconhecimento disciplinar, de carater bem mais conservador, e a perspectiva pedagogica,
orientada pela busca de melhores condices, estratégias e técnicas.

No caso da Argentina, os cursos foram definindo-se paulatinamente. Isto quer dizer que,
ao considerar-se a acreditacdo de um curso do sistema, o Consejo de Universidades convocara
as unidades académicas especificas para que, com o assessoramento e tutoria da CONEAU,
estipulem seus critérios ou estandartes de avaliacdo. Nele, trabalharam, por exemplo, a
Asociacion de Facultades de Ciencias Médicas de la Republica Argentina (AFACIMERA), o
Consejo Federal de Decanos de Facultades de Ingenieria (CONFEDI) ou a Asociacion de
Unidades Académicas de Psicologia (AUAPSI).

No primeiro processo correspondente a Medicina, acreditavam-se 0S cursos por seis
anos ou ndo se acreditavam. J& no segundo processo, de Engenharia, se incorporou a
possibilidade de uma acreditacdo intermediaria de trés anos, relacionada com o cumprimento
de um plano de melhoria. Isto quer dizer que em vez de categorizar 0s cursos, privilegiou-se
impactar diretamente neles e em suas unidades académicas a partir de planos de melhoria que
0s permitiram aceder aos tais niveis minimos de qualidade. 1sso abre um debate conceitual sobre
a possibilidade de incluir fungdes formativas em processos de avaliacdo de controle. Ha
enfoques que se posicionam favoravelmente a estes aspectos (LEMAITRE, 2011) e aqueles que
os invalidam (DIAS SOBRINHO, 2010). Estes tltimos posicionamentos entendem que estas
tipologias de avaliagdo se definem por duas finalidades, e uma avaliagéo de controle invalidaria
um processo autbnomo realmente formativo.

Ao analisar os modelos de cursos de graduacéo, os critérios ttm em conta o Contexto
Institucional, a Formacéo e Plano de Estudos, o Corpo Académico, os Estudantes e Graduados,
o Profissional de Apoio, a Infraestrutura etc. Adicionalmente, apresentam anexos especificos

para os planos de estudos que incluem conteudos curriculares basicos, carga horaria minima
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por curso e por &rea curricular, critérios de intensidade de carga pratica e das areas curriculares.

Nesse sentido, o maior desenvolvimento dos critérios de avaliagdo centra-se
basicamente no plano de estudos, em sua organizagéo curricular por areas, sua intensidade e a
distribuicdo das horas de formacdo pratica. Dos demais ambitos, indica-se a necessidade de
articulagdo social e institucional, e das formalidades da gestdo institucional; aspectos muito
gerais do corpo académico; necessidades de seguimento de estudantes e graduados e da
existéncia de normativas adequadas com relacdo aos estudantes; aspectos gerais sobre
infraestrutura e profissionais de apoio. A avaliacdo focaliza no programa docente, e é residual
0 papel nos modelos que tém outras funcdes, a investigacdo e a extensdo, onde aparece
tangencialmente apenas o relacionado com o perfil académico e com aspectos institucionais. E
importante mencionar que a avaliacdo da investigacdo foi mais importante nos primeiros
modelos como, por exemplo, em Engenharia ou em Psicologia (dois cursos com perfil
profissional e com grande quantidade de estudantes).

Analisando os tipos de indicadores, em geral sdo dimensdes muito abertas e qualitativas.
As excecdes sdo 0s anexos ao plano de estudos. Eles especificam uma quantidade de conteidos
minimos por area curricular, e uma intensidade destas areas e das atividades préaticas, sejam nos
mesmos espagos curriculares ou nas préaticas profissionais. Determina-se também a intensidade
de acordo com 0 momento do curso em que se encontram. Logo, na avaliagdo da construgédo
dos modelos dos cursos de graduacdo podem-se ressaltar trés aspectos: o primeiro é que certos
indicadores de investigacdo que se encontravam nos primeiros modelos tenham comecado a
remover-se ou incluir-se em indicadores mais amplos, como os institucionais ou os de perfil
académico; pelo que se vé, uma transi¢do de um critério ideal a outro real, ao preocupar-se em
tamanha dimensdo; o segundo aspecto é a capacidade de conseguir acordos disciplinares
efetivos sobre a constru¢do de modelos, e suas consequéncias para o desenho dos planos de
estudos e da pratica docente. Segundo Becher e Trowler (2000), ha certos grupos disciplinares
que apresentam mais consensos com relagdo ao que se deve ensinar e investigar, como as
ciéncias exatas, e outros que apresentam mais divergéncias. Pelo visto, no curso de Psicologia
— primeiro curso acreditado da area de ciéncias sociais —, por exemplo, convieram-se uns
modelos para o plano de estudos de apresentavam uma variedade de perspectivas sobre a
psicologia; o terceiro € que originalmente pode ser positivo pode derivar em grande
quantidade de conteudo tedrico minimo, somando a necessidade consciente de formacao
pratica. Em alguns casos, pode ter consequéncias de pouca profundidade devido a diversidade
da formacdo (basicamente em cursos de pouca tradigdo ou novas instrugdes, ou em cursos em

que o que prevalece seja um olhar especifico — por exemplo, a escola lacaniana). Este altimo
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aspecto pode ser um indicador pelo qual os cursos avaliados se adaptam aos modelos para
resguardar sua capacidade de definir o curriculo em um sistema que ndo lhe deixa muito
espaco para inovar. Sobre isto, parece conveniente mencionar que o estabelecimento de
modelos relativamente detalhados pode implicar na possibilidade de processos de formacao
académico-profissional de carater inovador. Quer dizer, marca uma tendéncia que tenha
somente uma modalidade de formacgdo para um curso, e ndo diversas, jA que deveriam
desenhar-se e apartar o desenho e os contetdos curriculares ao cumprimento dos modelos
estabelecidos, para assegurar sua acreditacao.

Isto gera uma terceira observacdo. Parece que existe, aqui, uma participagdo dos
padrBes que ndo é meramente disciplinar, mas técnica-normativa. Ou seja, a continuidade dos
critérios de modelos esta dada pela continuidade de um agente realmente decisério no
processo — a CONEAU. E possivel intuir que a maioria das dimensdes dos modelos que sdo
préximos aos demais cursos é propria do ponto de vista da CONEAU e sdo associados a
questdes mais relacionadas com a gestdo académica: tipo de direcdo, articulacdo entre espacos
curriculares, seguimento de estudantes etc. Porém, nas resolucdes, é levado em conta também
o plano de melhoria, aspecto que ndo existe nos modelos. Portanto, enfoca-se mais no plano
disciplinar que em um mais geral, sobre a capacidade de gestdo do programa, o que distancia
0 juizo final da opinido dos que criaram os modelos e dos pares avaliativos. Ou seja, em
termos de Mac Donnald (SIMONS, 1999), de um modelo de avaliagdo autocratica (pares) —
democratico (académicos que construiram padr6esmodelos) que se assume no desenho do
processo, se passa a um processo baseado em um modelo burocratico (a agéncia é quem
controla o juizo final).

Em resumo, entende-se que um aprofundamento das investigacdes sobre a acreditacéo
de cursos de graduacdo na Argentina deveria centrar-se na mudanca do perfil disciplinar, a
possivel dificuldade na criagdo dos modelos em cursos da area de ciéncias sociais, sua
influéncia no curriculo e sua inovacdo, € um crescente papel da agéncia na relacdo entre
académicos, modelos e juizos associados a acreditagdo. Também € primordial encontrar
estratégias e promové-las mediante processos de avaliacdo que contribuam com a melhoria dos
resultados, tanto em qualidade de aprendizagem como em aumento das taxas de retencdo e de
graduacéo.

Dentro de todos os processos de avaliacdo e acreditacdo universitaria que se encontram
sob o “ambito” da CONEAU, a Avaliacao Institucional é o principal processo com finalidade
abertamente formativa. O documento orientador mais importante produzido pela CONEAU

foi o0 de “Lineamientos para la Evaluacion Institucional”, coordenado pelo Professor Norberto
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Ferndndez Lamarra. Este documento, com grandes orientacfes gerais sobre como realizar a
avaliagdo, sustenta-se na concep¢do tedrica de que os processos formativos devem ter um
momento auténomo, ligados as necessidades proprias de cada instituicdo. Isto ressalta a
capacidade das universidades de selecionar os aspectos principais e as formas préprias de como
levar adiante os processos, adequando-os aos seus préprios planos institucionais (DIAS
SOBRINHO, 2010).

Como se mencionou anteriormente, a avaliacdo institucional universitaria na
Argentina comecou a desenvolver-se anteriormente a da sancdo da LES de 1995, e a
consequente criagdo da CONEAU, sendo pioneiras as Universidades Nacionales del Sur, de
Cuyo, e a da Patagonia Austral. Com a sancdo da LES e a criacdo da CONEAU, esta se
converteu na agéncia encarregada da tarefa de coordenar a avaliacdo externa dos processos de
avaliacdo institucional universitaria.

Para 1997, ja haviam completado sua avaliagdo institucional as Universidades
Nacionales de San Juan, do Nordeste e de Lujdn. A Avaliacdo Institucional tal como
determina o marco normativo da CONEAU - divide-se em duas claras etapas: a autoavaliacdo
e a avaliacdo externa, precedidas por um acordo para realizar o processo entre a instituicdo e a
CONEAU. A avaliacdo externa se manifesta em um informe que é enviado a instituicdo
avaliada para o seu conhecimento, e que se complementa com uma resposta com 0s comentarios
de seu Reitor.

Ainda que a avaliacdo institucional (EI) tenha um papel importante nas origens da
CONEAU, tratando de combinar processos de avaliagdo com autonomia institucional, seu auge
inicial foi seguido em dois anos seguidos. Isto teve duas consequéncias: que as instituicdes nao
vissem na El uma prioridade, por um lado, e, por outro, que a CONEAU néo a associasse
como um agente promotor da qualidade interna com base nos processos de autoavaliagdo, mas
como um agente controlador do sistema mediante processos normativos, em atividades de
acreditacdo ou de autorizacao institucional.

Uma das funcdes da CONEAU na El era a selecdo do comité de pares que realizaria a
avaliagdo externa. Diferentemente das acreditacBes de graduacdo e de poOs-graduacgdo, estes
pares ndo eram disciplinares, mas se caracterizavam por terem um perfil de experiéncia em
cargos de direcdo e gestdo académica. Para cada processo, a selecdo se dividia em pares que
tiveram experiéncia em gestdo administrativa, docente, de investigacdo/extensdo, e para as
universidades nacionais e aquelas privadas que o solicitaram, em questdes de administracdo
econdmica e financeira. Como foi mencionado em outros trabalhos (Fernandez Lamarra, Aiello

e Grandoli, 2013), a experiéncia dos pares selecionados foi diminuindo através do tempo,
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deixando de atuar como tais aqueles que tinham sido referentes no campo universitario na
década de 1990.

Paralelamente, nas universidades que foram desenvolvendo os seus processos, percebia-
se que a ideia de instituicdo universitaria que se evidenciava nos juizos externos era aquela das
tradicionais universidades publicas, sem uma adequacdo ou conhecimento integral das
realidades ou projetos institucionais das novas universidades. No entanto a maioria dos autores
ressalta a potencialidade dos processos de autoavaliacdo, tanto para desenvolver um
conhecimento pleno sobre a instituicdo como para orienta-la sobre processos de melhoria.

Contudo muitas universidades consideram a avaliacdo institucional como outra
atividade da CONEAU, do tipo de seguro da qualidade ou de controle, mais que como um
processo de busca pela melhora da qualidade. Esta percepcéo que se tem sobre a avaliacdo tem
um impacto em todo o processo: assim, por exemplo, gerando autoavaliagdes descritivas ou
autocomplacentes, sem as riquezas necessarias para direcionar-se para a melhoria. Outras
consequéncias sdo que muitas vezes as avaliacGes externas estdo centradas em um modelo,
relativamente rigido e preestabelecido, de instituicdo — muito burocratico e convencional —
pouco inovador, e propdem, nos modos de controlar, que cada instituicdo se adapte a esse
modelo.

Diferentemente dos processos de acreditacdo de graduacdo, no setor publico ndo se
financiam as aplicacbes das melhoras que se encontram nas sugestbes das avaliagdes
institucionais, questdo de poderia permitir uma viabilidade sustentdvel de planos de
desenvolvimento e a promocdo da avaliacdo institucional no sistema. E muito clara, nas
universidades nacionais, a diferenca de gestdo e de recursos que tém aquelas unidades
académicas que possuem cursos de graduacdo acreditados — e, portanto, acesso a fundos
diferenciais para a implementacdo de melhorias — das que ndo possuem esse tipo de cursos.

Mas a avaliacdo institucional teve certas consequéncias positivas. Uma é produto da
potencialidade da autoavaliacdo, que se constituiu como um processo dinamizador de
sistemas de informacédo fidveis dentro das institui¢cGes. Isto contribuiu com a melhoria na
tomada de decisdes, tanto académica como administrativas.

Faz parecer que o diagndstico é uma atividade que se nota fragmentada da planificacdo
estratégica da instituicdo, e que ndo chega as unidades académicas menos centralizadas. Por
dentro das instituicGes se percebe como a suposta garantia da qualidade chega mediante as
acreditacOes de alguns cursos, com fundos orientados a certas recomendag0es externas, mas
ndo a outras, ou para politicas de melhoria do produto de autoavalia¢do. Isto é contraditorio,

pois enquanto a autoavaliacdo € uma garantia que confirma a autonomia das instituicdes — estas
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que adscrevem no politico fortemente a esta concepgao — tendem a dar maior significacdo aos
processos de controle estatal, como sdo os de acreditagéo.

Nesse contexto, seria necessario repensar a avaliacdo institucional como atividade para
a melhoria. Poderiam avaliar-se todos os cursos, tal como se faz com as disciplinas que se
acreditam atualmente? Seria demasiado e burocratico o trabalho, e poderia ser contraditorio
com o conceito de autonomia institucional. Uma alternativa seria, por exemplo, promover
sistemas internos de qualidade desde dentro das instituicdes; ou seja, transladar com direcéo ao
interno delas os mecanismos de avaliacdo para a melhoria, promovendo cultura de qualidade,
de reviséo e avaliacdo da atividade docente das unidades. O rol da avaliacdo externa, nesse
sentido, seria supervisionar e recomendar as melhorias a estes processos internos de avaliagdo
da qualidade. Parte da dificuldade para isto seria a falta de sistemas e critérios de carater
formativo para a avaliacdo da docéncia universitaria na Argentina e em outros paises da
América Latina. Por isso, sdo importantes os trabalhos que estdo em execucdo pela Red
Iberoamericana de Investigaciones para la Evaluacion de la Docencia (RIIED) — promovida
inicialmente pelo IISUE da UNAM do México, o NIFEDE da UNTREF e a Universidad de
Buenos Aires — integrada por cerca de quarenta universidades ibero-americanas.

A avaliacdo e a acreditacdo universitaria na Argentina se encontram em um momento
de transicédo, depois de haver sido instalado a CONEAU e o0s processos que esta leva adiante.
No entanto, independentemente da valorizacdo que se pode fazer de estes processos, hd novos
desafios para confrontar ao respeito.

Um primeiro desafio esta relacionado com os novos desafios das tecnologias digitais
aplicadas ao campo social, em geral, e a educacdo superior, em especial. Muitos sistemas
universitarios, como o brasileiro, viram uma potencialidade na educacgéo virtual, mas também
uma preocupagdo como instrumento de oferta transnacional de educagdo superior. Neste
sentido, ndo existe uma preocupacédo generalizada nas avaliagdes institucionais a respeito ao rol
das tecnologias digitais em educacao.

Contudo, algumas instituicGes solicitaram a incorporacdo de avaliadores externos ou
consultores que permitam emitir um juizo valorativo sobre as unidades académicas de educacgao
virtual (um caso especifico € o da primeira avaliacdo institucional da UNTREF). Para a
avaliacdo vinculada as tecnologias digitais deveriam aperfeicoar os modelos e critérios a se
aplicar, ndo s6 enquanto ao tecnoldgico, mas especialmente em relacdo aos aspectos
pedagdgicos e de metodologia didatica.

Com relacdo as acreditacGes de graduacgdo e de p6s-graduacdo, tomam-se em conta as

modalidades a distancia/virtuais, sobretudo a partir da resolucdo de n.° 1717/04 do Ministério
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da Educacdo. Esta expde os alinhamentos para a apresentacdo, avaliacdo e acreditacdo de
programas e carreiras sob a modalidade de educacdo a distancia, que combina a certificacdo
institucional dos campos virtuais das universidades com os critérios para a acreditacdo das
carreiras da CONEAU.

Por ultimo, a crescente integracdo de modalidades, o que em algum momento se
denominou “blended learning” (AILLO y WILLEM, 2004), expde que as diferengas entre as
modalidades presenciais ou a distancia, mediante o uso dos espacos virtuais de comunicacao,
estdo cada vez menos claras e complicam ainda mais a aplicacao de critérios de controle.

Outro desafio é a internacionalizacdo da acreditacdo em base de processos regionais. No
marco do MERCOSUR Educativo, e em base a experiéncia dos sistemas mais desenvolvidos,
promoveram-se processos voluntarios de acreditacdo de carreiras de graduacao: primeiro o
MEXA, de carater experimental, logo o estabelecimento permanente do ARCUSUR. Este
sistema, desenhado a nivel regional, mas administrado por cada agéncia nacional, bonifica uma
série de carreiras de graduacdo com a intencdo de que as bonificadas tenham os mesmos
reconhecimentos legais em todos os paises do MERCOSUR. Mas, a habitacdo profissional (a
diferenca da académica), € um dos limites “naturais” nestes processos de avaliacdo de perfil
académico. E complexo tratar de transferi-los a diferentes contextos nacionais, onde a regulago
estatal somada a dos corpos de representacéo profissional se interpde na dita articulagéo.

E importante assinalar a posi¢do do Brasil, em especial a desconfianca de sua agéncia
acreditadora de pds-graduacdo, a Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), com relacdo a qualidade de certos programas de alguns paises do
MERCOSUR. Por um lado, a dita desconfianca pode se basear na pouca preocupacéo de alguns
sistemas, por dar indicios da qualidade de seus programas de poés-graduacdo, e pela
oportunidade de cobrir a demanda insatisfeita do sistema universitario brasileiro. Mas, também,
h& que se tomar consciéncia que um modelo de acreditacdo de pds-graduacao regional pode ser
um “guarda-chuva” para a promog¢do dos sistemas com maior peso, sobre todo o brasileiro e o
argentino.

No caso da pos-graduacdo, um dos novos desafios expde a nova figura do mestrado
profissional, que também deve ser acreditada. No entanto, os critérios de diferenciacdo entre as
normas das pos-graduacdes académicas e os profissionais se diferenciam basicamente em seu
trabalho de graduacéo final. Este é um aspecto importante, mas nao suficiente. Seravalorizado
este tipo de trabalho final por estudantes e empregadores e, portanto, contribuira com a sua
apresentacao e com a finalizag&o dos estudos, um problema generalizado nos mestrados? Como

se valorizard a participagdo do setor profissional ou aplicado, nestes procedimentos?
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Modificar-se-d40 os modelos que se aplicam nos mestrados académicos para avaliar as de
carater profissional? Modificar-se-80 os critérios para a integracdo dos comités de pares,
incorporando a especialistas provenientes do campo profissional?

Com relagdo a acreditacdo de graduacao, vislumbra-se outra série de desafios. Até que
ponto 0 modelo de acreditacdo de carreiras de interesse publico pode-se estender a todas as
carreiras de graduacdo? Esta tendéncia de ir ampliando o universo de carreiras a dar crédito
expde dois tipos de problemas. Um tem haver com a saturacao dos processos dentro da propria
CONEAU, cuja principal atividade ja recai na acreditacdo. Quantos expedientes a mais se
podem questionar, mediante uma agéncia que centraliza todo o sistema universitario? Podera
fazer, eficientemente, em tempo, e contara com a informacdo adequada para realizar os ditos
juizos? Paralelamente, podera o Estado financiar nas universidades publicas os planos de
melhora dos resultados das acreditacbes de todas as areas disciplinares com a mesma
intensidade que o fez de um reduzido nimero de carreiras? Se ndo o pode fazer, retornard menos
atrativa a acreditacéo?

Paralelamente, existe outro problema. O modelo de padrdes em acordo pelas
comunidades académicas pode-se levar adiante, ndo sem criticas, nas carreiras de disciplinas
duras, que sejam puras ou aplicadas. Porém, esses acordos, que estdo baseados, em sua maioria,
nos contetidos minimos dos planos de estudos dos programas, poderdo seguir sendo minimos
nas areas disciplinares brandas, que entre outras coisas, definem-se por ter menor nivel de
acordos epistemologicos? Isto nos leva a dois problemas que se relacionam: existira a
possibilidade de chegar a acordos? Nas carreiras universitarias, de formacdo de docentes, parece
que ndo vai ser muito facil. E se chegam a acordos, estes, serdo sobre 0s contedos minimos
ou gerardo contetidos demasiados? Este parecia contribuir com a ideia de alguns académicos
de que os planos de estudos serdo muito determinados pelos padrfes, restando-lhe as
universidades ou as diregbes académicas de ditas carreiras, espagos para determinar o
curriculo com caréater inovador.

A maioria das preocupacdes que perturbam a CONEAU parece consistir em como
instrumentalizar os processos de acreditacdo, desde sua possibilidade operativa, e desde a
necessidade de incorporar as comunidades académicas para balancear e compensar 0s aspectos
burocréaticos e de controle dos procedimentos. Mas, o sistema esta deixando de lado sua
preocupacdo em como a avaliacdo da qualidade pode gerar autonomicamente, processos
formativos de melhora. A CONEAU optou por aumentar o carater normativo da avaliacdo
institucional, apesar de que a teoria sobre avaliacdo formativa vai de encontro a esta tendéncia,

solicitando para os processos de avaliagdo externa, certa informacéo obrigatoria, mais propria
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dos processos de acreditagdo. Por sua vez, parece que o sistema desistiu de promover a
avaliacdo formativa, pois ndo se evidencia de maneira generalizada a preocupagao por esta,
nem como se relaciona com processos Vvirtuosos de qualidade, que a vinculem, positivamente,
com processos autdbnomos de avaliacao.

Muito menos se percebe a incorporacdo de certas tendéncias que comegcam a se
desenvolver no exterior: aquelas relacionadas a implantagdo de sistemas internos de seguro da
qualidade nas instituicdes universitarias, de departamentos de pesquisa institucional, ou de
organismos que reduzam o peso da constatacdo da qualidade da agéncia — no caso, a CONEAU
— e que a assumam como um desafio interno e de exercicio responsavel da autonomia das
universidades. Nos Estados Unidos, no Canada e em paises europeus, tende-se a processos de
meta-avaliacdo, em que a avaliacdo externa consiste em analisar como as instituices se
autoavaliam.

Outro problema adicionado é a qualidade da informacdo com que se realizam o0s
processos de avaliacdo. Segue sendo um déficit a necessidade de contar com informacéo
confiavel e agil, tanto para a gestdo, como para as avaliacBes formativas ou de controle nas
instituicGes universitarias argentinas, apesar da preocupacdo da Secretaria de Politicas
Universitarias, das proprias instituicbes e de grupos académicos, como demonstrou o projeto
ALFA-INFOACES, cuja coordenacdo para os paises do MERCOSUR estd a cargo do
NIFEDE-UNTREF.

Em conclusdo, é um desafio para o sistema universitario argentino e seus agentes,
universidades, académicos, agéncias e organismos publicos, discutir, propor e construir
propostas que contribuam para melhorar a qualidade dos processos de avaliagdo e acreditacéo
da qualidade no nivel universitario e dos estudos requeridos para ele. Portanto, € fundamental
se concentrar ndo s6 em sua qualidade intrinseca, como também em sua contribuicdo ao
desenvolvimento cientifico, tecnoldgico, econémico e social, assim como a formagdo de

cidaddos com capacidades para construir uma sociedade cada vez mais integrada e justa.

6.2 Avaliacdo da acreditacio da educacgéo superior no Brasil

Brasil tem uma ampla trajetoria em matéria de avaliacdo ou de acreditacdo de cursos e
instituicOes educativas. Em principio dos anos 1960 se criou neste pais a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), centrada na avaliacéo e acreditacédo

das pos-graduacdes, stricto sensu, mas que tem, entre tantas coisas, 0 seguimento da producéao
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cientifica ou da cooperacéo cientifica internacional '

Trinta anos depois, em 1993, estabeleceu-se, neste pais, a peticdo das universidades, e
de acordo com o proprio Ministério, um Programa de Avaliacao Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB). Com essa experiéncia no que diz respeito a avaliacdo e a homologacéo
no entorno da América Latina e do Caribe, tratava-se de valorizar ou, neste caso, afiancar a
qualidade dos programas. Mais um exemplo foi o Instituto Nacional de Estudos e Investigacdes
Educacionais (INEP), criado em 1997, que materializou o processo de avaliagdo nas instituicoes
de ensino superior. Concretamente, o Decreto 3861 de 2001 especifica, entre as fungdes desse
Instituto, a de executar a avaliagdo das mesmas. Junto a isso, cria-se a Comisséo Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Este assume, entre outras competéncias, a
possibilidade de estabelecer diretrizes, critérios e estratégias mais adequadas para empreender
0s processos de avaliagdo no ensino superior.

Desde o SINAES, procede-se a avaliagdo das instituices, dos cursos e dos estudantes.
Em cada caso poderéo ser avaliados 0s aspectos relacionados com o ensino, com a investigacao,
com a gestdo das instituicGes, com a atividade docente ou com 0s recursos e instalacdes, entre

outros*?°

. Trata-se, por certo, de um processo de avaliacdo integral e interrelacionado.

Assim, ainda que na esséncia, parecem estar cobertas as avaliagfes de titulos de
graduacao, de pos-graduacdo, assim como a avaliagdo institucional, no entanto, ndo podemos
dizer que se trata de uma Agéncia, em toda a extensdo da palavra, a encarregada de arbitrar 0s
processos de avaliacdo neste pais.

Encontramo-nos diante de um modelo e um sistema educativo que, segundo especificam

Luce e Costa (2005, p. 140):

[...] em termos de oferta de vagas, diversidade de cursos, localizacdo das
institui¢des, apoio financeiro aos alunos e financiamento global das institui¢des
publicas e privadas, o sistema brasileiro é o maior da América Latina, com 1391
Instituicdes de Educacgdo Superior, das quais 1208 sdo privadas.

O Sistema de Educacdo Superior no Brasil encontra-se modulado pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional, de 20 de dezembro de 1996 (LDB 9.394/96)'?!, Lei Darcy
Ribeiro. De maneira especial, esta Lei, junto ao Decreto N° 2026, de 10 de outubro de 1996,

119 Informagdes detalhadas a esse respeito poderdo ser encontradas na Lei N° 8405/1992 e no Decreto N°

3542/2000.
120 No enderego <http://www.riaces.net/brasil.html> ha informag6es detalhadas dos objetivos e funcdes
atribuidas ao SINAES.

12129 O Artigo 43 desta Lei esta dedicado & Educagao Superior.


http://www.riaces.net/brasil.html
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apresenta a especificidade dos processos de avaliagéo e acreditacdo no ensino superior. Nesse
caso, 0 Artigo 1 avanca os procedimentos de tal processo; nele é apontado que:

O processo de avaliagdo dos cursos e instituiches da educacdo superior
compreendera os seguintes procedimentos:

l. Anélise dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional
de educagdo superior, por regido e unidade da federacdo, segundo as areas de
conhecimento e o tipo ou natureza das instituicdes de instrucéo;

Il. Avaliacdo do desempenho individual das instituicbes de educagdo superior,
compreendendo todas as modalidades, instrugdo, investigacao e extenséo.

lll.  Avaliacdo da educacdo de graduacdo, por curso, por meio da analise dos
resultados do Exame Nacional de Cursos.

IV. Avaliagio dos programas de mestrado e doutorado, por éarea de
conhecimento.

Por outra parte, a Lei que estabelece o Plano Nacional da Educacdo, Lei N° 10.172, de
2001, expde em seu articulado que sera a Nacdo a encarregada de instituir o Sistema Nacional
de Avaliacdo. Aponta-se nesse Plano Nacional ao menos cinco metas dirigidas expressamente
a um modelo diversificado de sistema de avaliacdo interna e externa, tanto em setores privados
como publicos, e dirigidos as instituicdes e aos programas. Desses processos de acreditacdo, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP) comegou a assumir a responsabilidade do que
diz respeito a avaliacdo tanto de cursos de graduacdo como de pds-graduacdo; e um Orgdo
superior: a Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacédo exerce a supervisao dos
mesmos. Os objetivos da Agéncia se centram em primeiro lugar em identificar o mérito e o
valor das instituicdes, areas, cursos, programas, investigacdes, gestdo ou formacdo; em
segundo lugar, em melhorar a qualidade da educacéo superior; e em terceiro lugar, em promover
a responsabilidade social dos IES, respeitando a identidade institucional e a autonomia.

A vista de todas as instituices e organismos citados em torno do ensino superior € a
acreditacdo no Brasil, poderiamos indicar que se trata de um sistema complexo. A avaliacédo
teve distintas nuances e se focou desde distintos interesses politicos e socioecondmicos. No
fundo, tenta-se fomentar um sistema de qualidade baseado na transparéncia das instituicdes e
das equipes de avaliacdo. Para isso, procura-se cuidar de maneira especial da formacdo dos
mesmos. A vista dos resultados, poderiamos dizer que, neste pais, mais que falar de avaliacéo,
estariamos falando de acreditacio no sentido estrito. E possivel afirmar que, no Brasil,
prevalece por cima da avaliagdo um modelo de acreditacéo.

Cabe destacar, desde nosso ponto de vista, o carater internacional que subjaze nos
processos de acreditacdo. Especialmente centrado no sentido universal da educacdo e da

formac&o, assim como no reconhecimento da mobilidade dos docentes e estudantes, como um



217

dos fatores essenciais. Em outra ordem de coisas, como podemos verificar na seguinte tabela,
a composicdo que deve ter a Comissao de cada Agéncia € variavel quanto ao nimero, mas é

algo mais homogéneo quanto ao periodo de gestdo e de reeleicdo da mesma. Esta é a sequinte:

Tabela 10 — Agéncia de Acreditacdo na Argentina, no Brasil e no Chile.

PAIS ORGANISMO [COMPOSICAO DA COMISSAO.

ARGENTINA |CONEAU 12 membros.

Estdo em suas fungdes durante 4 anos com um sistema de

BRASIL INEP SINAES |15 membros.

CHILE CNA 13 membros.
Fonte: Elaboracdo prépria com base em dados da CONEAU disponivel em: <http://www.coneau.edu.ar>, INEP
Disponivem em: <http://www.capes.gob.br> e <http://www.inep.gob.br> e CNA Disponivel em:
<https://www.cnachile.cl>. Acesso em: 17 set. 2015.

Em geral, esses processos de acreditacdo das Agéncias devem chegar, por um lado a
unificar critérios, por outro, a conseguir uma maior homogeneidade entre 0s mesmos e,
finalmente, conseguir que aquelas instituicGes, programas ou pessoas que ndo reunam 0S
requisitos minimos, ndo obtenham via livre nesse processo. Em todo caso, sera oportuno arbitrar
um sistema que, com a rigorosidade necessaria, ofereca novas oportunidades e lhes permita
participar — depois que superados os tramites —, em uma nova acreditacdo ou avaliacéo.

Com tudo isso, entram as funcGes que se especificam para cada Agéncia de Avaliacéo,

sobressaem-se as seguintes:

Tabela 11
PAIS MINISTERIO [FUNCOES PAGINA WEB
AO QUAL
PERTENCE
ARGENTINA  [Ministério dae Avaliacdo institucional. |http://www.coneau.edu.ar
Educacdo, Ciéncialg Acreditacio de
CONEAU e Tecnologia. instituicaes,
e  Acreditacdo de cursos de
graduacdo y pés-graduacao.



http://www.coneau.edu.ar/
http://www.inep.gob.br/
https://www.cnachile.cl/
http://www.coneau.edu.ar/
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BRASIL Ministério dae Avaliacio institucional. |http://www.capes.gob.br
Educacéo e Auvaliacio dolhttp://www.inep.gob.br
CONAES CAPES : i
professorado. http://portal.inep.gov.br/sup
o erior-sinaes
e  Acreditacdo de

Fonte: Elaboragdo prdpria.

Ao longo deste estudo, temos comprovado que existe distinto tratamento sobre os
processos de acreditagdo. Em uns paises, sugere-se a existéncia de etapas obrigatorias, e para
outros, sé é optativa. No entanto, todos buscam, em outra alternativa, o aperfeicoamento das
atividades desenvolvidas e um maior nivel de rendimento académico. Comparando os dados,
podemos apontar que enquanto que na Espanha esta sendo realizado um processo de avaliacdo
em torno dos cursos e titulacdes, em paises como o Brasil, prevalece, por cima da avaliacao,
um modelo de acreditacéo.

Como sabemos, foi formalizada uma primeira fase da avaliacdo dos estudos de pds-
graduacdo na América Latina e no Caribe; uma proposta que tem como objetivo principal a
realizacdo de um estudo comparativo sobre o0s processos e sistemas de avaliacdo que estdo
sendo desenvolvidos em outros paises. Desde esta perspectiva, reconhece-se, por um lado, a
diversidade existente e, por outro lado, a oportunidade para elevar propostas justas e
equilibradas de critérios para a autorizacdo de programas de pds-graduacao.

Os processos de avaliacdo e acreditacdo sdo questdes globais que afetam o sistema de
ensino superior que se constroi em qualquer pais. Para tanto, deve existir coeréncia entre 0s
programas, a formacédo e as saidas profissionais de cada entorno social. Trata-se de possibilitar
novas relagdes entre a Universidade, a sociedade que a envolve e o Estado. De uma boa sintonia
entre todos, conquistar-se-do sistemas de maior qualidade para o ensino. O Brasil tem uma
ampla trajetoria em matéria de avaliagdo ou de acreditacdo de cursos e instituicdes educativas.
Em principio dos anos 1960 se criou neste pais a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), centrada na avaliagéo e acreditacdo das pos-graduacdes,
stricto sensu, mas que tem, entre tantas coisas, 0 seguimento da producédo cientifica ou da
cooperacdo cientifica internacional.

Trinta anos depois, em 1993, estabeleceu-se, no Brasil a peticdo das universidades e,
de acordo com o proprio Ministério, um Programa de Avaliacéo Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB). Com essa experiéncia no que diz respeito a avaliagdo e homologacao no
entorno da América Latina e do Caribe, tratava-se de valorizar ou, neste caso, afiancar a
qualidade dos programas. Mais um exemplo foi o Instituto Nacional de Estudos e Investigacdes


http://www.capes.gob.br/
http://www.inep.gob.br/
http://portal.inep.gov.br/superior-sinaes
http://portal.inep.gov.br/superior-sinaes
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Educacionais (INEP), criado em 1997, que materializou o processo de avaliagdo nas instituigdes
de ensino superior. Concretamente, o Decreto 3861 de 2001 especifica, entre as funcdes desse
Instituto, a de executar a avaliacdo das mesmas. Junto a isso, cria-se a Comissdo Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Este assume, entre outras competéncias, a
possibilidade de estabelecer diretrizes, critérios e estratégias mais adequadas para empreender
0s processos de avaliagdo no ensino superior.

Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacao Superior (SINAES) é formado por trés componentes principais: a avaliacao
das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. O Sinaes avalia todos os
aspectos que giram em torno desses trés eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestao da instituicdo, o corpo docente, as
instalacdes e varios outros aspectos.

Ele possui uma série de instrumentos complementares: autoavaliacdo, avaliacdo
externa, Enade, Avaliagdo dos cursos de graduacgdo e instrumentos de informacgéo (censo e
cadastro). Os resultados das avaliacGes possibilitam tracar um panorama da qualidade dos
cursos e instituicbes de educacdo superior no Pais. Os processos avaliativos sdo coordenados
e supervisionados pela Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Conaes). A
operacionalizacdo é de responsabilidade do Inep.

As informacdes obtidas com o Sinaes sdo utilizadas pelas IES, para orientacdo da sua
eficdcia institucional e efetividade académica e social; pelos érgdos governamentais, para
orientar politicas publicas; e pelos estudantes, pais de alunos, instituicbes académicas e
publico em geral, para orientar suas decisfes quanto a realidade dos cursos e das instituicdes.

A avaliacdo institucional tem os seus principios e procedimentos gerais estabelecidos

nos arts. 2° e 3° da Lei do Sinaes, transcritos a seguir:

Art. 2° — O Sinaes, ao promover a avaliagdo de instituicGes, de cursos e de
desempenho dos estudantes, devera assegurar:

I - avaliagdo institucional, interna e externa, contemplando a andlise global e
integrada das dimens@es, estruturas, relagBes, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das instituicGes de educacdo superior e de
Seus Ccursos;

Il - o caréter publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos processos
avaliativos;

111 - o respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de cursos;

IV - a participacdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das
instituicdes de educacdo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacdes. Paragrafo Gnico. Os resultados da avaliagao referida no caput deste
artigo constituirdo referencial basico dos processos de regulagdo e supervisdo da
educacdo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacdo de
credenciamento de instituicbes de educacdo superior, a autorizacdo, o0
reconhecimento e a renovacao de reconhecimento de cursos de graduacéo.



220

Art. 3° A avaliagdo das instituigdes de educagao superior tera por objetivo identificar
o seu perfil e o significado de sua atuacdo, por meio de suas atividades, cursos,
programas, projetos e setores, considerando as diferentes dimensdes institucionais,
dentre elas obrigatoriamente as seguintes:

| - a missdo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il - a politica para o ensino, a pesquisa, a p6s-graduacao, a extensdo e as respectivas
formas de operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para estimulo a producéo
académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

Il - a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se
refere a sua contribuicdo em relagdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da meméria cultural, da produgéo
artistica e do patriménio cultural;

IV - a comunicagdo com a sociedade;

V - as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas condi¢6es
de trabalho;

VI - organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo com a
mantenedora, e a participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos
processos decisérios;

VIl - infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca,
recursos de informagéo e comunicag&o;

VIII - planejamento e avaliacdo, especialmente os processos, resultados e eficicia da
auto-avaliacdo institucional;

IX - politicas de atendimento aos estudantes;

X - sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade
dos compromissos na oferta da educacdo superior.

§ 1° Na avaliagdo das instituigdes, as dimensdes listadas no caput deste artigo seréo
consideradas de modo a respeitar a diversidade e as especifi cidades das diferentes
organizacGes académicas, devendo ser contemplada, no caso das universidades, de
acordo com critérios estabelecidos em regulamento, pontuagdo especifi ca pela
existéncia de programas de poés-graduacdo e por seu desempenho, conforme a
avaliacdo mantida pela Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Capes.

§ 2° Para a avaliacdo das instituicBes, serdo utilizados procedimentos e instrumentos
diversifi cados, dentre os quais a autoavaliacdo e a avaliacdo externa in loco.

§ 3° A avaliaclo das instituicdes de educacdo superior resultard na aplicacdo de
conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das
dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

A avaliagdo institucional deve concluir por um Conceito Institucional (CI), numa
escala de 1 a 5, sendo 1 e 2 insatisfatorios e os conceitos 3 (Satisfatorio), 4 (Bom) e 5
(Excelente). O “respeito a identidade e a diversidade de institui¢des e de cursos” vem sendo
desprezado pelo MEC desde a implantacdo do Sinaes. Os instrumentos de avaliacdo
institucional e de cursos ignoram totalmente as diferencas fundamentais e legais entre
faculdade, centro universitario e universidade e 0s respectivos projetos pedagogico-
institucionais. O atual instrumento de avaliacdo institucional, em fase de implantacéo, trouxe
alguns avancos, mas o instrumento de avaliacdo de cursos desconhece o “respeito a identidade
e a diversidade de instituicdes e de cursos”. Prevalece nas avaliagdes o modelo de
universidade como padrdo de qualidade, uma falsa premissa que nao condiz com a

Constituicdo e a Lei. Um exemplo pratico € o confronto entre o instrumento de avaliacdo
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institucional e o de avaliagdo de cursos de graduacdo, aprovados pela Conaes e criados e

122 40 analisar

implantados pelo Inep. O instrumento de avaliagdo institucional para Faculdade
a composicdo e o regime de trabalho do corpo docente, exige o seguinte, atendendo
plenamente ao tipo de organizacao académica:

» Titulagdo do corpo docente — No minimo docentes com formagdo em pds-graduagao
lato sensu (especializagdo). Corretamente, ndo ha exigéncia de mestres ou doutores.

* Regime de trabalho — N&o ha exigéncia de Tempo Integral (T1) ou Tempo Parcial
(TP), respeitando a identidade institucional. J& o instrumento de avaliacdo de cursos de
graduacdo'® de uma Faculdade exige a seguinte titulacdo e regime de trabalho do corpo

docente, proprio de universidade, como se verifica nos quadros a seguir:

Tabela 12 — Titulacdo docente:

Indicador Conceito |[Critério de anélise

2.7. Titulacdo 1 (Quando o percentual dos docentes do curso com titulagdo obtida em programas de pés-graduacéo stricto sensu é
do corpo menor que 15%.

docente do

curso 2 Quando o percentual dos docentes do curso com titulagdo obtida em programas de pés-graduago

stricto sensu é maior ou igual a 15% e menor que 30%.

3 Quando o percentual dos docentes do curso com titulagdo obtida em programas de pds-graduacao
stricto sensu € maior ou igual a 30% e menor que 50%.

4 Quando o percentual dos docentes do curso com titulagdo obtida em programas de po6s-graduago
stricto sensu é maior ou igual a 50% e menor que 75%.

5 Quando o percentual dos docentes do curso com titulagdo obtida em programas de pds-graduacao
stricto sensu € maior ou igual a 75%.

Fonte: INEP, 2014.
Tabela 13 — Titulacdo docente (doutores)

Indicador Conceito Critério de analise

2.8.Titulacdo 1 Quando néo ha doutores do curso.

go corpo 2 Quando o percentual de doutores do curso € menor ou igual a 10%.

dg(ﬁi - 3 Quando o percentual de doutores do curso € maior que 10% e menor ou igual a 20%.
percentual 4 Quando o percentual de doutores do curso € maior que 20% e menor ou igual a 35%.

de doutores

5 Quando o percentual de doutores do curso € maior que 35%.

Fonte: INEP, 2014.

122 BRASIL. INEP. Instrumento de Avaliacdo Institucional Externa — Subsidia os atos de credenciamento,
recredenciamento e transformacéo de organizacdo académica (presencial). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
avaliacao_institucional/instrumentos/2014/instrumento_institucional.pdf>. Acesso em: 14 abr. 2014.

12 BRASIL. INEP. Instrumento de Avaliacéo de Cursos de Graduag&o presencial e a distancia. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/instrumento_com_alteracoes_ maio_12.pdf>. Acesso em: 14 abr.
2014


http://download.inep.gov.br/educacao_superior/
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222

6.3 Avaliacdo da acreditacao da educacao superior no Chile

A respeito dos referentes tedricos da acreditacéo da educacéo superior no Chile, segundo
Lemaitre (2007), o sistema de seguro da qualidade persegue trés propdsitos identificaveis:
controle de qualidade, garantia de qualidade e melhoramento permanente. Ditos propositos sao
complementarios entre si.

O controle de qualidade se refere a responsabilidade dos governos de assegurar que a
provisdo de educacdo superior cumpra com exigéncias minimas de qualidade. Surge como
resposta as profundas trocas estruturais experimentadas por sistemas de educacao superior em
todo 0 mundo, tais como o crescimento no nimero e/ou diversidade da diversificacdo da oferta
educacional; a necessidade de introduzir mecanismos de protecdo aos usuarios. Em geral, 0s
mecanismos de controle de qualidade podem ser de carater obrigatdrio e podem corresponder,
por uma parte, a aprovacao ou licenciamento, referido a autorizacao inicial, para a operagdo das
instituicdes ou seus programas; e por outra, a acreditacao, que certifica que cumpre-se com 0s
padrdes minimos definidos pelas instancias pertinentes (MILLIKEN e COLOHAN, 2004,
VAN VUGHT e WESTERHEIHDEN, 1994).

A garantia da qualidade consiste em um processo de avaliacdo que conduz a uma
decisdo formal de aceitacdo, rechagco, em alguns casos, descondicionalidade a respeito da
graduacdo em que uma instituicdo programa satisfagca as exigéncias expostas
(STEPHENSON, 2004; VAN VUGHT e WESTERHEIHDEN, 1994). Todo ele se refere ao
regime de acreditacdo. O foco é compreensivo, dado que examina a missao, 0S recursos e 0s
procedimentos com 0s quais conta uma instituicdo. O objetivo principal é a provisdo de
informacao confiavel acerca da graduacdo em que as instituicdes ou seus programas cumprem
com o que oferecem e satisfazem as expectativas associadas a um determinado grupo de
referéncia, seja este disciplinado, profissional ou trabalhista. A acreditagdo institucional e de
programas é executado através de distintas instancias, incluindo a autoavaliacdo ou avaliacéo
interna e a avaliac@o externa. Pode ser obrigatdria ou voluntaria e tem uma vigéncia limitada
no tempo, definida formalmente pela agéncia responsavel, que pode ser estatal ou provada.

O melhoramento permanente se executa através da auditoria académica
(qualityaudit), em que o foco de atencao esta posto nas politicas e mecanismos institucionais
destinados a velar pela qualidade da instituicdo, suas funcdes e programas. A auditoria esta
centrada no melhoramento continuo, pelo qual a responsabilidade da qualidade recai na
capacidade das IES para desenvolver e aplicar politicas e mecanismos adequados de

autorregulamentacéo. A auditoria pode ser voluntaria ou obrigatdria.
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No caso chileno, a implantacdo do regime de acreditacdo, apesar de ser legalmente
voluntério, com excec¢do dos cursos de medicina e pedagogia, na pratica tem incentivado as IES
a autoavaliar-se e logo acreditar-se, para que, desse modo, possam alcancar a fundos pablicos
concursaveis, orientados a fortalecer o desenvolvimento institucional e a fundos destinados a
financiar programas de auxilio estudantil. A este regime estdo submetidas tanto as instituicdes
publicas como as privadas (LEMAITRE, 2007). Considerando os antecedentes esbocados, a
presente investigacdo tem como proposito caracterizar o desenvolvimento do sistema de
seguro da qualidade existente no Chile e as implicacdes que este tem tido no ambito de
instituicdes, cursos e programas de pos-graduacdo, pondo em manifesto suas realizacOes,
limitacGes e os desafios que enfrenta. A partir da experiéncia chilena se tiram uma série de
recomendac0es para a implantacdao de um sistema de seguro da qualidade na regidao andina.

O sistema chileno de educacdo superior reformou-se drasticamente com a legislacao
dos anos 1980 e 1981, quando passou de estar confirmado por oito universidades financiadas
pelo Estado (duas publicas, de carater nacional e seis privadas) a um sistema diversificado
com quatro tipos de instituicBes: universidades, institutos profissionais (OPS), centros de
formacédo técnica (CFTS) e estabelecimentos de educacdo superior das forcas armadas e de
ordem. Com relacdo a sua missdo, a concessdo de graduacdo (bacharel, licenciado, mestre e
doutores) € um privilégio reservado as universidades, assim como a concessdo de titulos
profissionais que requeiram uma graduagdo académica prévia. Os IPSs s6 podem conceder
titulos profissionais que ndo requeiram uma graduacdo académica prévia. Finalmente, os
CFTSs podem conceder nada mais que titulos técnicos (ESPINOZA et al., 2006).

Entre as universidades, podem-se distinguir aquelas que recebem financiamento direto
do Estado (que se agrupam no Conselho de Reitores das Universidades Chilenas, Cruch) e
aquelas que se auto financiam. Entre as primeiras, hd entidades estatais e privadas que
existiam antes da reforma de 1981.

Quando a Concertagcdo assume o governo em 1990, herda um sistema educacional
transformado pelo autoritarismo, onde se limitava a ingeréncia do Estado, privilegiava-se a
regulacdo pelo mercado e se incentivava a iniciativa privada. O espirito destas reformas ficou
refletido na Lei Orgéanica Constitucional de Educagdo (LOCE), que promulgado o Gltimo dia
do governo militar, delimitou tanto o funcionamento desta area e, dado seu estatuto legal, as
possibilidades de transformacdo da mesma. Apesar das limita¢6es entregues por um marco legal
herdado, os governos democraticos Ihe deram considerdvel importancia a educacéo, o que pode
Estado, Governo, Gestdo Publica Miguel A. Lépez / Ulises Vilches / Nicolas Miranda 43 se ver

refletido nos programas implementados e no aumento do pressuposto, destinado a esta area
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(AGUILA, 2010; VALENZUELA, LABARRERA, RODRIGUEZ, 2008; DONOSO, 2005;
COX, 2003).

Enquanto as primeiras politicas levadas a cabo pela Concertacdo foram o Programa de
Escolas Focalizadas (P-900), o Programa Piloto de Escolas Rurais, o Programa de
Melhoramento da Qualidade e Equidade (MECE), (DONOSO, 2005:114), buscou-se melhorar
a relacdo com o professorado, grémio afetado profundamente pelas transformacgdes do
autoritarismo.

Em 1991, criou-se o Estatuto Docente como uma forma de melhoras as condigdes
trabalhistas dos professores. Cox (2003) sustenta que na primeira década do governo da
Concertacgéo se implantaram dez programas, que se agrupam em cobertura universal, cobertura
focalizada, entre docentes e a informética. A cobertura universal focou nos escolares e o
compdem MECE-Béasica e MECE-Média. A cobertura focalizada corresponde aos Programas
das 900 escolas (P-900), o Programa Educacional Rural, o Programa Montegrande e o
Programa Liceu Para Todos.

Trés foram os programas orientados aos docentes: o Programa de Fortalecimento da
Formacao Inicial Docente, o Programa de Aperfeicoamento Fundamental de Docentes para a
Implementacdo da Reforma Curricular, e por Gltimo, o Programa de Estagios Docentes ao
Estrangeiro. No que se diz respeito a informatica, “Enlaces” foi o programa encarregado de
aproximar a tecnologia da informacdo e as comunicagdes aos distintos colégios do pais. Por
outro lado, incorpora-se em 1993 a modalidade de financiamento compartilhado, o que
possibilita a cobranca de uma cota mensal aos pais e apoderados nos estabelecimentos que
recebem notas fiscais (KREMERMAN, 2007; DONOSO, 2005; AGUILA, 2010).

Durante a segunda década da Concertagdo no governo, seguiu-se avangcando em
cobertura e por ele que se promulgam os doze anos de “Escolaridade Obrigatoria” e a Lei de
subvencdo Preferencial, a qual entrega recursos aos colégios particulares subvencionados em
funcéo da situacdo socioeconémica de seus alunos.

Enquanto a Educacéo Superior, em 1990, ao beiral da Lei Organica Constitucional de
Ensino, cria-se o conselho Superior de Educagdo como a instituicdo encarregada de avaliar e
licenciar Universidades e Institutos de Formac&o, O Discurso de Politica Pabica Presidencial:
Os casos de saude e educacédo, durante os governos da Concertagdo 44, Revista Chilena de
Administracdo Publica Técnico/Profissional. Assim mesmo, em 1994, em busca de facilitar o
ingresso de alunos de escassos recursos a Educacdo Superior, cria-se 0 Fundo Solidario de
Credito Universitario, o qual consiste em um sistema subsidiado de crédito, com baixos

interesses (2% anual) e com amplas facilidades de devolucéo (prazo de 12 anos, caso a pessoa
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se encontre com trabalho).

Contudo, o feito de que este sistema de endividamento estivesse orientado unicamente
para os alunos matriculados nas universidades, que integram o Conselho de Reitores das
Universidades Chilenas (CRUCH), derivou na necessidade de se buscar uma alternativa para
os alunos matriculados nas universidades provadas e institui¢cdes profissionais, que para o0 ano
1990, alcangavam em conjunto 120 novas instituicdes (OCDE, 2009). Em 1997, apontando ao
mesmo setor educacional, cria-se 0 Programa Melhoramento da Equidade e a Qualidade
(MECESUP), com o objetivo de fortalecer as instituicdes em educacdo de graduacdo e pds-
graduacdo e em tecnologia, assegurando a qualidade e aperfeigoar a estrutura reguladora e as
organizagOes que coordenam o sistema (OCDE, 2009). Seguindo a mesma linha, introduz-se
um sistema nacional de garantia de qualidade mediante processos de acreditacdo aos que tém
gue submeter-se, de forma voluntaria, as instituicbes para assim poder receber certos tipos de
ajuda financeira estatal, assim como transmitir determinados programas de estudo.

Para 0 ano 2005, em busca de facilitar o ingresso de alunos em universidades privadas
e institutos profissionais, que como se mencionou, nao tinham acesso ao Fundo Solidario de
Crédito Universitario, estabelece-se um novo tipo de crédito universitario, o Crédito com
Aval do Estado (CAE). Este se gerencia em conjunto com bancos privados, esta aberto a
todos, sem discriminacdo alguma, enquanto a instituicdo a que pertence, e o Estado assume
como aval dos estudantes que solicitem crédito para financiar seus estudos (OCDE, 2009).
Como a educacéo foi vista pela Concertacdo como um dos principais desafios (AGUILA,
2010; VALENZUELA, LABARRERA, RODRIGUEZ, 2008; DONOSO, 2005; COX, 2003),
se apresentou de maneira constante na agenda dos 20 anos de governo. No entanto, mais para
frente dos avancos em cobertura, a estagnacdo dos resultados da qualidade e equidade do
sistema educacional, durante uma década era indiscutivel (CISTERNA, 2007; DONOSO,
2004; MELLA, 2003).

Em 2006 os estudantes conseguem canalizar o descontentamento, principalmente dos
colégios municipais — 0s mais afetados —, o qual desembocou em uma greve nacional da
educacdo publica secundaria, no ano 2006 (a chamada Revolucién Pingiina). O resultado
desta mobilizagéo, pondo junto em questionamento a capacidade do governo de manejar esta
situacdo, foi o de potenciar na agenda publica a discussdo da educacéo.

O governo respondeu com a criacdo de um organismo extra institucional, denominado
“Conselho Assessor Presidencial sobre Educacdo”, integrado por distintos atores do sistema
educativo, o qual pouco depois foi perdendo legitimidade, dado que as propostas néo

apontavam a uma transformacdo estrutural do sistema pretendida pelos estudantes.
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Finalmente, como produto da comiss@o, promulga-se no ano 2009 a Lei Geral de Educacéo
(LGE), em substituicdo da normativa originada no governo militar, tendo como contetido os
mesmo eixos centrais: dando énfase em assegurar a qualidade da educacdo, mediante a
criacdo da Agéncia de Qualidade e a Superintendéncia de Educacdo, apontando para
“objetivos de qualidade e equidade dos contextos e resultados de aprendizagem do sistema
escolar” (COX, 2003, p. 19) e a fiscalizacdo da gestdo educativa (Lei 20.370). Ambas as
instituicOes alcancaram sortear o processo legislativo, com éxito, recém ano 2011, para
alcancar sua proxima materializacéo.

Tal como ocorreu em outras sociedades e sistemas educativos, o Chile experimentou
uma reforma radical no sistema de educacéo superior, no comeco da década de oitenta, que teve
sua origem numa politica de liberagdo, que culminou em um conjunto de corpos legais,
promulgados pelo governo militar. Em rigor, a reforma que se praticou ao sistema terciario
modificou a estrutura da semana, sua coordenacdo e os mecanismos de financiamento. Passou
de um sistema fundado em funcdo de controle do estado a um sistema de livre mercado.

As trocas promovidas no comec¢o dos anos 1980 reforcaram-se mediante um sistema
gue incentivou o autofinanciamento institucional, incluindo a cobranca de tarifas e matriculas,
e a criacdo de um sistema de créditos e bolsas de estudo. Os aspectos antes mencionados
certamente tiveram um impacto direto no acesso ao sistema terciario, assim como na
permanéncia no mesmo, questdo que pretende esclarecer a presente pesquisa. Mais além dos
juizos que se podem fazer sobre o carater das reformas. E irrefutavel que o Chile, atualmente,
conta com um sistema massivo e diversificado, que foi incrementando sua cobertura e
oportunidades de acesso, em distintos niveis socioeconémicos.

Mas 0 acesso ao sistema terciario ndo esta unicamente condicionado por fatores de
ordem econdmica. Em efeito, Crossland (1976) sustenta que, em termos gerais, 0 acesso ao
sistema de educacéo superior esta limitado por condicionantes econdémicos, sociais e culturais,
incluindo: caréncia de recursos financeiros (discriminacdo socioecondmica); excessiva
distancia entre o lar dos jovens e 0s centros de educacgdo superior; discriminacdo por Sexo;
inadequada preparagdo académica por parte das escolas primérias e secundarias; preconceitos
contra certas minorias étnicas, religiosas ou politicas; exames de ingresso padronizados,
culturalmente preconceituosos; falta de capacitacdo fisica, mas ndo mental, que inibe a
mobilidade e descriminacao por idade.

Certamente um efeito combinado de uma maior demanda por educagdo superior, uma
maior oferta e diversificacdo, e o0 incremento dos ingressos dos lares ou de sua capacidade de

endividamento podem ser as razdes pelas quais se podem explicar o crescimento da educacao
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superior. Nesta matéria, um tema cléssico tem sido estudar a funcdo que joga a educacao nos
padrdes de mobilidade socioecondmica que tém as sociedades, grupos sociais e individuos (uma
boa sintese pode encontrar-se em GOLDTHORPE, 2003 e ALDRIDGE, 2001). Para um lar
de escassos recursos, o feito de “colocar” um de seus integrantes no sistema de educacdo
tercidrio constitui um bom proxy para alcangar o que se conhece como mobilidade Inter
geracional, neste caso, ascendente.

No entanto, os estudos disponiveis mostram que o0 acesso a educacdo superior, ainda
estd primordialmente condicionada pela origem socioecondémica dos jovens (ESPINOZA,
2002; ESPINOZA, 2008; ESPINOZA & GONZALES, 2007; DONOSO & CANCINO,2007).
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CONSIDERACOES FINAIS

Entre os anos de 2000 e 2012, confluem na Ameérica do Sul (particularmente na
Argentina, no Brasil e no Chile) governos de visbes politicas progressistas, em que a
concepgdo da democracia supera a mais classica visdo procedimental e considera que um
sistema desse tipo deva compreender uma cidadania baseada em direitos, apoiada em amplas
possibilidades de participacdo e garantindo ndo somente igualdade de oportunidades, mas
também, niveis béasicos de igualdade de resultados. Depois de mais de uma década de
predominio neoliberal, verifica-se a existéncia de um legado que, em todos os casos, marcou
profundamente — e de maneira negativa — nossas sociedades, e ainda condiciona as atuacoes
dos diferentes governos para recriar os sistemas de protecédo social.

Uma parte da resposta a esta situacdo se vincula diretamente com a necessidade de um
Estado forte — ndo necessariamente grande, nem tampouco autoritério, ja que é uma questdo
de capacidades mais que de tamanho — que tenha poder de intervencdo e 0 exerca
criteriosamente, assumindo as formas que a histéria, a economia, a sociedade e as
caracteristicas necessarias a cada pais. Reconhecer o papel de um Estado ndo implica,
necessariamente, aceitar como bom o seu funcionamento atual. Pelo contrério, existe acordo a
respeito da urgente necessidade de comecar ou aprofundar sua reformulacdo, uma tarefa que
ainda necessita de uma discussdo mais profunda na chave progressista.

A respeito do financiamento dos sistemas de educacdo superior, 0s trés paises se
esforcam para melhorar seus recursos, tanto para a oferta como para a demanda. Durante o
periodo 2000-2012, o gasto publico para a educacdo em todos os seus niveis aumentou de
4,6% para 5,1% na Argentina, de 3,8% para 5,9% no Brasil e de 3,8% para 4,3% no Chile; e,
especificamente, para a educacdo superior o incremento foi de 0,98% nos trés paises como
média do PIB.

Em relacdo aos sistemas de garantia da qualidade, embora esses sistemas tenham
comecado a estruturar-se nos ultimos trinta anos, é a partir da criacdo das respectivas agéncias
nacionais de qualidade que se notaram o0s avancos mais significativos. Dentro desses
compromissos destaca-se, no ambito nacional, sua consolidacdo como agéncias com alto nivel
de independéncia a respeito de seus ministérios de educacdo e a obtencdo de uma maior
credibilidade dentro de seu proprio sistema nacional de educacdo superior. E, em relacdo ao
campo internacional, realizar intercambios de informacdo acerca das melhores praticas, inovar
em enfoques e instrumentos de avaliacdo e financiar o caminho até o reconhecimento de

programas acreditados que permitam facilitar a convalidacdo das titulagdes académicas no
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marco de seus respectivos entornos internacionais. Tudo isso no contexto contemporaneo de
mobilidade internacional, homologacdo de titulos e reconhecimento de periodos de estudo em
outros paises.

Esta tese representa um esforco de compreender a evolugdo da educacdo superior na
Argentina, no Brasil e no Chile entre os anos 2000 e 2012. Para atingirmos 0s objetivos
propostos, julgamos necessario, inicialmente, realizar uma ampla pesquisa nas fontes
bibliograficas sobre o que de mais atual havia sobre o tema. Realizamos entrevistas com a
Diretora de Relacdes Internacionais da CONEAU, departamento MERCOSUL em Buenos
Aires; entrevistas com o diretor da Comisdo Nacional de Acreditacdo (CNA) do Ministério de
Educacéo do Chile; visitamos a Comissdo para América Latina e o Caribe (CEPAL)'®* em
busca de dados mais atuais sobre a educagdo superior na regido, além de diversos contatos
com Paulo Corbucci e Marcio Bruno Ribeiro, ambos pesquisadores do Instituto de Pesquina
Econdmica Aplicada (IPEA) do Brasil. Foram também estrevistados os economistas Aldo
Ferrer, Osvaldo Sunkel e Gonzalo Martner, na Argentina e no Chile, respectivamente.

Quanto a estrutura da tese, esta se divide em cinco capitulos mais esta conclusao e um
anexo, conforme relatamos a seguir. Em primeiro lugar, uma introducdo geral sobre o
contexto mundial e regional da Educacdo Superior; em segundo, uma elabora¢do do marco
tedrico dividido em quatro aspectos fundamentais: sobre o Estado, tendo particularmente a
visdo de Pierre Bourdieu, Ernesto Laclau e a relagdo entre estes com Antonio Gramsci; sobre
a qualidade da educacdo superior; sobre 0s rankings universitarios; em terceiro, analise do
papel do Banco Mundial, da UNESCO e do MERCOSUL em relacdo a qualidade da
Educacdo Superior e, particularmente, nos trés paises; em quarto lugar, uma exposicao das
grandes linhas legais da Educacdo Superior e as opcOes de politicas publicas nesta area, na
Argentina, no Brasil e no Chile, entre os anos 2000 e 2012; em quinto, uma apresentacédo de
como Argentina, Brasil e Chile avaliam a Educagdo Superior por meio da Acreditacdo como
instrumento da qualidade da Educacao Superior.

Consideramos como relevante a articulagdo entre as visOes teoricas que foram
formuladas para lidar com a educacéo superior. No caso desta tese, analisamos principalmente
0 modelo liberal, neo-liberal para a educacéo superior e a teoria critica inspirada em Pierre
Bourdieu, Ernesto Laclau e Antonio Gramsci, com 0s quais nos identificamos. Nao ha muita
producdo académica que relacione a qualidade da educacdo superior e acreditacdo da

educacdo superior nos trés paises estudados conjuntamente.

124 Disponivel em: <http://procondel.sudene.gov.br/NoticiaDetalhes.aspx?id=1065>. Acesso em: 22 ago. 2016.



http://procondel.sudene.gov.br/NoticiaDetalhes.aspx?id=1065

230

Apresentamos também, no anexo da tese, os principias indicadores de gestao,
infraestrutura e da trajetdria do gasto publico nos trés paises estudados entre os anos 2000 e
2012, evidenciando um aumento muito consideravel no numero de acesso, no financiamento e
na criacdo de distintos organismos dos governos da Argentina, do Brasil e do Chile,
mostrando avancos na medicdo da qualidade nos paises analisados.

A seguir, detalharemos brevemente os pontos centrais focados em cada capitulo.

No capitulo primeiro, tratamos das principais tensdes e desafios que a globalizacdo
impGe a educacao superior no mundo e particularmente na Argentina, no Brasil e no Chile
num complexo cendrio internacional, onde a sociedade toda avalia mecanismos de assegurar a
qualidade nos mais diversos aspectos: econémicos, empresariais, governamentais,
tecnoldgicos etc. A educacdo superior neste cenario de globalizacdo € tensionada em dois
aspectos fundamentais: a) formar pessoas nas mais diversas areas do conhecimento e na
dimensdo ética pessoal e social, criadoras de valor no desenvolvimento democrético e da
cooperacéo; b) pessoas formadas para assumir fungdes na economia de mercado, onde o fim
altimo € obter o maximo de lucro, motivada pela dinamica da competitivide nas relagdes
sociais. Consideramos 0 primeiro aspecto como essencial, porque o outro é representante de
uma visdo limitante e mercantilizada da educacgéo superior.

No capitulo segundo, tratamos do marco teérico da Tese, em quatro vias de anélise:
sobre o Estado; sobre a qualidade na educag@o superior; sobre a acreditacdo da educagéo
superior e sobre o0s rankings universitarios. Sobre a concepcao tedrica do Estado, escolhemos
Pierre Bourdieu e Ernesto Laclau porque acreditamos que sao 0s autores que mais podem dar
aporte a uma visao tedrica critica, com a qual nos identificamos. A razdo do Estado moderno,
que Bourdieu busca mostrar, associa-Se ao transito para uma centralizagcdo do poder em um
Gnico campo social, com uma multiplicidade de agentes. Bourdieu concebe o Estado como
“campo”, como espago de lutas e disputas, ¢ o Estado acumula todos os chamados capitais (de
forca fisica, de forca econbmica, de forca cultural e, em suma, de forca simbolica). O
reconhecimento da coercdo simbdlica é concentrado em todas essas formas de capital. Os
conceitos de “habitus”, “campos sociais” e “capital cultural”, para atualizar o que entendemos
por Estado, quer dizer, o Estado se constréi em disputas pela hegemonia, usando a palavra de
Gramsci, que considera a “hegemonia” como a forma de dominagao social e a define como a
forma em que a classe dominante exerce controle social a partir da economia e da politica.
Todavia, para Gramsci, 0 controle social se exerce a partir da cultura. Consideramos muito
importante o aporte teérico de Laclau ao pensamento socioldgico e de ciéncia politica pela

argumentacao tedrica que constréi do conceito “populismo”, na forma como ele se origina e
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desenvolve, como se explicou no referido capitulo. Qual é a relacdo entre Estado e agentes
econdmicos, sociais, culturais (e religiosos) entre politicos e burocratas, entre cidaddos e
governo? De acordo com os fundamentos tedricos expostos, podemos responder que o papel
do Estado nédo é apenas coercitivo, mas sim, e sobretudo, de garantir o desenvolvimento das
pessoas.

A intervencdo do Estado é positiva quando é benéfica, quer dizer, provedora de bens
publicos. Obviamente, 0 modelo de Estado esta relacionado ao modelo de economia que este
adote e o modelo de educacdo que o Estado adote tera relacdo com o tipo de cidaddo que se
forma. Assim, Bourdieu, Gramsci e Laclau, entre muitos outros aspectos, consideram
elementos tedricos marxistas desde uma perspectiva critica: as desigualdades, as injusticas
ndo respondem a uma ordem natural, mas sim a uma visdo filoséfica e politica centrada em
uma visdo economicista e instrumental da pessoa. E mais: como as desigualdades e as
injusticas permanecem nos mais elementares indices de qualidade humana na América Latina,
e na Argentina, no Brasil e no Chile e diminuiram na Gltima década, de acordo com o informe
CEPAL, os mecanismos de “reproducdo social” continuam fortemente enraizados nos paises
estudados. Se bem que o Chile apresente melhores indicadores humanos e educacionais do
que Argentina e Brasil, do ponto de vista das desigualdades de ingressos, € um dos mais
elevados do mundo.

As visbGes tedricas da qualidade, acreditacdo e rankings universitarios foram
analisadas também no segundo capitulo. Como revisamos, a qualidade na educacdo superior é
um conceito polissémico, mas que tem relacdo intima com a pessoa, o sujeito que se educa, e
as dimensdes do corpo docente, o desempenho dos alunos, e infraestrutura. O conceito de
qualidade no ensino superior, como analisamos, € um conceito multidimensional que inclui
todas as funcGes e atividades: ensino, pesquisa, fomento & ciéncia, pessoal docente,
estudantes, estruturas fisicas, equipamentos, servigos de extensdo a comunidade e o ambiente
académico em geral. Na visdo teorica da acreditacdo da educagdo superior, mostram-se as
distintas posturas ou visdes, as que finalmente chegam a coincidir que acreditagdo é um meio,
um procedimento, que tenta responder sobre como medir a qualidade da educagéo superior
como um “check list” - se cumpre tal ou qual. Dos indicadores do “check list” que os paises
ou regides priorizam, surgem o0s rankings universitarios. A acreditacdo desde uma Otica
hegemadnica é também um campo de disputa politicas e tedricas como se explica no capitulo
correspondente. Algo similar acontece com os rankings universitarios que tém um substrato
epistemoldgico para avaliar as melhores instituicdes universitarias do mundo, levando em

consideracao critérios estritamente de eficiéncia, sem ter presente a realidade socioeconémica
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e cultural de um pais.

No terceiro capitulo, desenvolve-se o conceito de qualidade da educacdo superior
entendido pelos organismos internacionais como UNESCO, BANCO MUNDIAL E
MERCOSUL, destacando o progresso de internacionalizacdo regional da qualidade atraves
dos organismos de MEXA e ARCU-SUL, encarregados de homologagédo e acreditacdo de
titulos profissionais e académicos dos paises membros, e da mobilidade académica pelo
programa MARCA, todos do MERCOSUL. Um exemplo concreto de integracao cultural do
MERCOSUL é a Universidade Federal de Integracdo Latino Americana, UNILA ( que desde
sua criacdo vem sendo cada vez mais bem avaliada).

No quarto capitulo, encontramos que houve um esfor¢co e um avanco nos trés paises
em relacdo as politicas da qualidade da educacdo superior, seja pelo aumento do acesso a
educacdo superior, na incorporacdo de setores sociais antes excluidos; pelo aumento das
matriculas e no aumento do financiamento/gasto; além da preocupacao dos governos em
fazer, sistematicamente, avaliagdes para a melhoria da qualidade em geral; em acompanhar os
rankings internacionais para melhorar em suas posicoes .

No capitulo quinto, esbocamos em grandes linhas a avalicdo da acreditacdo da
educacdo superior nos paises analisados. Na Argentina, destaca-se que no ano 2003, o
organismo encarregado da acreditagdo, a CONEAU, reestruturou suas fungdes em quatro
diretorias: a de Avaliacdo Institucional; a de Acreditacdo de Carreiras e Planejamento; a de
RelacBes Internacionais, e a de Administracdo. No final de 2011, a CONEAU contava com
um Registro de 9.709 especialistas.

No Brasil, os avancos mais importantes na avaliacdo da qualidade da educacéo
superior acontecem em 2004, com a criacdo do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacgéo
Superior, (SINAES) sendo o organismo mais importante nesta dire¢do tendo entre as suas
funcGes: melhorar a qualidade da educacdo superior, orientar a expansao da oferta; identificar
mérito e valor das instituicdes, areas, cursos e programas nas dimensdes de ensino, pesquisa,
extensdo, gestdo e formacdo; promover a responsabilidade social das IES, respeitando a
identidade institucional e a autonomia. Além de promover o processo de avaliagdo da
qualidade nas instituicbes de educagdo superior, autoavaliagdo e avaliagdo institucional
(comissGes in loco) para fins de credenciamento e recredenciamento, avaliacdo de
desempenho dos estudantes por meio de ENADE.

No Chile, destaca-se o esforgo realizado pelos governos democraticos por tornar
transparente um sistema de avaliagdo muito complexo. Ante a presséo dos setores envolvidos

na educacdo superior e das fortes greves dos estudantes da educacdo superior, 0 governo
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chileno solicitou uma avaliagdo do sistema da qualidade da educacdo superior a OCDE, pais
da qual é membro, o que resultou numa serie de recomendacdes e mudancas na qualidade da
educacéo.

Esperamos que esta contribuicdo possa vir a estimular novos estudos que possam
contribuir para, ndo apenas melhorar os parametros da qualidade da educagdo superior na
América Latina, mas dar densidade as futuras analises tedricas e as proposi¢des para um

sistema de ensino superior democratico, aberto, critico e criativo.
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ANEXOS

ANEXO A — UNIVERSIDADE BRASILEIRA EM NUMEROS (2003-2014)

O ensino superior no Brasil pode ser importado por universidades, faculdades,
universidades e Cefets e FI. Embora existam 2.368 institui¢cbes de ensino superior, apenas 8%
delas (195) sdo as universidades. No entanto, estudam nelas 53% (cerca de 4,2 milhdes) do
total de matriculas no ensino superior, dos quais 1,7 milhGes frequenta universidades publicas
(dados de 2014). Isso indica que pouco mais de um quinto dos inscritos no ensino superior no
Brasil pertencem a universidades publicas. Isso ocorre mesmo que a demanda e interesse para
entrar nesses centros de estudos cres¢cam ano ap0s ano, porque as institui¢cdes publicas exigem
maior pontuacdo em seus exames de admissao.

A tabela a seguir mostra a evolucdo tanto do total de matriculas quanto do nimero

anual de participantes e graduados, entre 2003 e 2014.

Tabela 1 — NUmero de estudantes, novos estudantes e graduados em universidades no Brasil.
Periodo de 2003-2014.

Matricula |Ingressantes | Graduados
2003 3.936.933 | 1.554.664 532.228
2004 4.223.344 | 1.646.414 633.363
2005 4,567.798 1.805.102 730.484
2006 4.883.852 1.965.314 762.633
2007 5.250.147 | 2.138.241 786.611
2008 5.808.017 | 2.336.899 870.386
2009 5.954.021 | 2.065.082 959.197
2010 6.379.299 | 2.182.229 973.839
2011 6.739.689 2.346.695 1.016.713
2012 7.037.688 | 2.747.089 1.050.413
2013 7.305.977 2.742.950 991.010
2014 7.828.013 | 3.110.848 1.027.092
A 2003-2014 3.891.080 1.556.184 494.864
A % 98,84% 100,10% 92,98%

Fonte: CEPALSTAT, 2016

Como se observa, no periodo 2003-2014, uma forte expansdo no sistema universitario
registra como 0 numero de participantes dobra e na graduacdo aumenta quase 93%. Estes
aumentos sdo claramente superiores ao aumento da popula¢do durante o mesmo periodo,

estimado em apenas 12,88%.
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ANEXO B — UNIVERSIDADE CHILENA EM NUMEROS (2003-2014)

Em 1981, Augusto Pinochet promulgou uma lei pela qual uma taxa Unica para a
universidade foi criada, substituindo a tarifa diferencial que foi aplicada. Como afirma a
OCDE, o ensino superior no Chile é um dos mais caros do mundo, com tarifas que variam de
3.000 até US $ 9.000 por ano em um pais onde metade dos trabalhadores ganha menos de
US$ 500 de saldrios mensais. 1sso causou numerosas criticas e marchas estudantis e o
governo chileno foi forcado a incrementar o auxilio estudantil, fornecendo bolsas de estudo e
reduzindo o crédito para os que precisam para financiar seus estudos.

O sistema de bolsas é muito amplo. Sua diferenca em relagdo ao sistema de crédito é
que as bolsas ndo sdo devolvidas. Para aplica-lo, o estudante deve atender a certos requisitos,
como a pertenca a um determinado percentual socioecondmico, demonstrar exceléncia
académica, deficiéncia, pontuacdo PSU, entre outros. Se alguém ndo se enquadra nos
requisitos para essas bolsas de estudo, o Estado chileno oferece um sistema de crédito que
fornece empréstimos para cobrir o custo dos estudos, a uma taxa de juro anual de 2%, que
deve ser devolvido assim que o estudante se formou a partir do sistema de ensino superior, em
termos que variam de 10 a 20 anos.

Em dezembro de 2015, sob mandato da presidenta Bachelet, uma lei foi promulgada
no ensino universitario gratuito para aqueles que integram grupos socioecondmicos com
menos recursos disponiveis, o que beneficia familias cuja renda ndo ultrapasse US$ 250 por
pessoa.

Em 2016, 54% dos calouros concordaram com esse direito de gratuidade recentemente
implementado. Isto significa que o Ministério da Educacdo entregua diretamente para as
instituicOes de ensino os recursos correspondentes para financiar as despesas de educagéo
destes estudantes: 45,808 calouros e 79.584 veteranos que ja estdo dando continuidade as
carreiras.

Como se mostra na tabela a seguir, entre 2003 e 2014, a graduacdo no Chile cresce

mais do que o total de matriculas ou admissao ao préprio sistema.
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Tabela 2 — NUmero de estudantes, novos estudantes e graduados em universidades no Chile.

Periodo de 2003-2014

Matricula Inaresantes |Graduados
2003 378.772 98.733 32.728
2004 392.936 104.541 31.691
2005 417.305 116.157 44.135
2006 451.884 127.398 45.605
2007 505.432 129.353 54.053
2008 524.455 130.140 59.731
2009 549.736 141.152 66.739
2010 585.471 151.917 64.531
2011 616.123 157.718 66.636
2012 631.370 154.655 69.245
2013 645.355 152.204 80.976
2014 645.439 149.561 86.298
A 2003-2014  266.667 50.828 53.570
A % 70,40%  51,48%| 163,68%

Fonte: Consejo Nacional de Educacion, 2016. MINEDUC.

Entre 2003 e 2014, a graduagdo anual no Chile aumentou quase 164%, enquanto o

total de matriculas cresceu 70%.
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ANEXO C - GRADUAC}AO NA ARGENTINA, NO BRASIL E NO CHILE
Agora vamos ver uma comparacdo entre a realidade universitaria da Argentina, do

Brasil e do Chile. VVamos comecar por prestar atencdo ao chamado "eficacia graduacao”, ou

seja, a relacdo entre a quantidade graduados em comparag¢do com o nimero de diplomados.

Tabela 3 — Eficécia na graduacao

Graduados/Ingressantes Chile Brasil |Argentina
2014/2008 66.31% | 43.95% | 33,03%
2013/2007 62,60% 46,35% |32,46%
2012/2006 54.37% 53.45% |30.76%
2011/2005 57.37% 56.32% |30.24%
2010/2004 61.73% 59.15% |26.69%
2009/2003 67.60% 61.70% |26,82%

Fontes: Argentina: Anuarios Estadisticos Universitarios, 2015. Brasil: Ministério de Educa¢do Censo de
Educacdo Superior, 2015. Chile: Servicio de Informacion de Educacidon Superior, Consejo Nacional de
Educacion, 2015.

Como mostrado na Tabela 3, enquanto no Chile se formam ndo menos do que 66
universitarios de cada 100 ingressantes, o Brasil forma quase 44 e a Argentina muito menos
que os dois paises. Na Argentina, nada menos que dois de cada trés calouros ndo obtém a sua
graduacdo da universidade. Durante o periodo de 2003-2014, o sistema universitario se

expandiu mais no Brasil e no Chile que na Argentina, como mostra a tabela a seguir.

Tabela 4 — Comparagdo do nimero de estudantes e graduados em universidades da
Argentina, do Brasil e do Chile. Periodo de 2003-2014.

Argentina| Brasil Chile
Matricula 2003 |1.489.243 3.936.933 |378.772
Matricula 2014 |1.871.445 [7.828.013 645.439
A 2003-2014 382.202 3.891.080 [266.667
A% 2003-2014  25,66% 98,84% 70,40%
Graduados 2003 [78.429 532.228 32.728
Graduados 2014 120.631 1.027.092 [86.298
A 2003-2014 42.202 494.864 53.570
A% 2003-2014 53,81% 92,98% 163,68%

Fontes: Argentina: Anuarios Estadisticos Universitarios, 2015. Brasil: Ministério da Educacdo Censo de
Educacdo Superior, 2015. Chile: Servicio de Informacion de Educacion Superior, Consejo Nacional de
Educacién, 2015.
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Durante este periodo, a matricula da universidade cresceu 26% na Argentina, enquanto
que o Brasil fez 99% e o Chile 70%. Enquanto isso, o numero de diplomados também
aumentou significativamente mais no Brasil e no Chile, 93% e 164%, respectivamente,
enquanto na Argentina o aumento foi de 54%.

A Tabela 5 apresenta uma analise comparativa entre 0s paises estudados neste
boletim. Reconhece-se que na Argentina temos um ndmero maior de estudantes universitarios
se comparado ao Brasil e ao Chile, porque em nosso pais a proporcao é de 431 alunos por
10.000 habitantes, enquanto no Chile é 361 e no Brasil 380.

Mas olhando para o nimero de diplomados, cada 10.000, descobrimos que na
Argentina o nimero é de 28, e de 48 e 50 graduados por 10.000 habitantes, respectivamente,
no Chile e no Brasil. Argentina tem mais ou menos a mesma quantidade de alunos graduados

que Brasil e Chile porque a eficiéncia graduacdo € muito baixa, como mostrou a Tabela 3.



250

ANEXO D — GASTO PUBLICO EM EDUCACAO (% do PIB)
Grafico 5 — Gasto publico em educacéo (% do PIB)

Gasto Publico em Educagao 2000 -2012
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Fonte: CEPAL. Elaborag&o propria.
Legenda: Argentina: cor celeste; Brasil: cor vermelha; Chile: cor verde.
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ANEXO E —~ MATRICULAS PUBLICAS E PRIVADAS, SEGUNDO A REGIAO
GEOGRAFICA DO BRASIL (2010) (%)

Como pode observar, logo abaixo, na Figura 1, a porcentagem de estudantes por
regido nas instituices publicas e privadas pode ser comparada com a da populagéo na regiao.
Entdo, no Sudeste se observa que o setor privado tem 39.68% dos estudantes do pais e se
somamos as publicas, juntas sdo 48.74% do total de alunos do pais, enquanto que sua
populacédo representa 42% do pais.

As mesmas cifras para o resto das regides, quer dizer, a porcentagem da populacdo do
pais e a de alunos de educacdo superior sdo as seguintes, respectivamente: Nordeste, 28% e
19%; Norte, 8% e 6%,; Sul, 14,4% e 15%; e Centro-oeste, 7% e 9%. Os dados mostram a
iniquidade regional onde as zonas mais ricas tém mais estudantes na educagéo superior que as

pobres.

Figura 1 — Matriculas pablicas e privadas, segundo a regido geogréafica do Brasil
(2010) (%)
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Fonte: Elaboracéo propria com dados do INEP (2010).




