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Resumo

O presente trabalho trata da avaliagdo como principal forma de gestdo da politica de
ensino superior no Brasil. E mesmo considerada o eixo pelo qual o ensino superior no Brasil vem
se desenvolvendo.

Esse processo ganha intensidade a partir de 20 de dezembro de 1996, com a
promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Em grande parte, o
conjunto de Leis, Decretos, Portarias, Pareceres que se seguiram por orientacdo do Ministério da
Educacao tratam direta ou indiretamente de aspectos relacionados a avaliacdo.

A tese aborda a avaliacdo como conseqiiéncia relacionada mais ao processo de
expansao do ensino superior do que propriamente como forma de adequacdo qualitativa a
determinantes estratégicos nacionais, relacionados a empregabilidade, interesses econdomicos
setoriais ou mesmo atendimento de necessidades no ambito de politicas sociais, tais como
formacdo de professores, médicos ou outros especialistas capazes de atender requisitos
contemporaneos desses ambientes profissionais. Considera, ainda, a auséncia dessas dimensdes
do processo de avaliacdo como fator limitante a proposi¢do de politicas de educagdo superior ao
conjunto do sistema federal (piblico e privado) que permitisse estimular setores dindmicos da
economia, aperfeicoar as politicas sociais e fornecer recursos humanos de qualidade,

competitivos e adequados aos requisitos das novas areas de exercicio profissional.

A avaliacdo, assim, apresenta-se como elemento de interesse dos mantenedores ou
instituidores do ensino superior. O conjunto de indicadores que integra ndo se ajusta as
necessidades ou requisitos profissionais, mas, sim, aos padrdes de qualidade na organizacao e nas
condicdoes de oferta do ensino superior, de forma geral. A prépria avaliacio destinada ao
aprendizado dos estudantes, O ENADE, segue a formulacdo curricular tradicional e conservadora
de forma a ndo permitir especificidades ou atenc¢do aos contetidos e cursos de destaque.

Vinculada ao processo de expansdo, a avaliacdo é antes sancionadora do que
ordenadora ou inibidora desse processo. Ao se posicionar como controle do Estado, ela se
estabelece como reguladora do ensino superior cujo fruto € invariavelmente a expansiao € niao o
cerceamento ou encerramento de cursos, instituicdes ou programas que nao atingiram os critérios

de qualidade analisados. A regulacdo, divulgada como protecdo da sociedade em relacdo a ma



qualidade no ensino superior, é, na verdade, disposicao legal para o efetivo processo de expansao.
Hoje, a avaliacdo deixou de ser um instrumento que incentiva a qualidade de cursos e programas
da educacdo superior ou de utilidade das demandas econdmicas e sociais estratégicas. Nao se
qualifica e nem se planeja com o atual sistema de avaliagdo. Sua finalidade continua sendo
reforcada como um instrumento de expansdo as mantenedoras ou instituidores que obtém, dos
minimos indicadores alcangados, a sansdo e a legitimidade de oferta de cursos e programas sem
necessariamente se ater as estratégias ou prioridades relativas aos requisitos ou necessidades de

recursos humanos para a sociedade brasileira.

Palavras-chave: Avalia¢ao, Educacdo Superior.
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ABSTRACT

This work takes for granted that evaluation is the most crucial form for the managing
of the highest level of superior education in Brazil; and it can be considered the real axis through
which high education as been developed in the country.

This process has acquired intensity since December 20, 1996, after the promulgation
of the Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional. Norms, regulations and other
managerial instructions — derived from the new legislation — have dealt with the evaluation, in a
way or in another.

The study treats the evaluation as a consequence of the process of expansion of the
high education level, more than with the inherent adequacy to strategic national goals and
propositions taken for granted, such as: employability, sectorial economic interests or even with
the accomplishment of other issues belonging to social policies geared to the dispense of
subsidies supporting formation of professors, medical doctors and other specialists, usually
required by contemporary working environments, as it is well considered nowadays. This study
also assumes that the absence of these complementary goods and services comes to provoke the
overall propositions under the New Law, as a way to stimulate dynamic sectors of the economy,
the perfectioning of social policies and human resources, as requirements for the good
professional performance into the market.

Therefore, evaluation embodies a central element for managers and other personnel
involved with highest education units. The set of indicators are not to be adjusted to eventual
needs or professional requirements, but they are to be connected to quality standards of the
educational organizations to whom they are constructed to. The evaluation destined to the
students (ENADE) follows the traditional curricular formulation; a conservative orientation that
does not allow the scrutiny of peculiarities needed for the overall performance of the system.

As the evaluation is linked to expansion it has a sanction role, rather than inhibitory
factor along this process. As long it functions as a State control, it does not inhibit the ongoing
development; but, at reverse, helps to foster the expansion, instead of being a way to control and
to punish bad quality of the educational system. The regulation presented by the State has not
been a protective policy for quality, but a way to incentive the malfunction of an expansion

without qualitative control.



Xii

Therefore, it is impossible to attain quality and a good planning policy through the
present evaluation procedures, in so far as its goal is the perpetual expansion, which comes to
create insurmountable obstacles to the educational entities submitted to the present regulatory

legislation.
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Introducao

A expansdo do ensino superior no Brasil saltou de 1.945.000 matriculas em 1998 para
5.954.000 em 2009. Desse volume de matriculas, 4.430.157 pertencem as institui¢cdes privadas.

Essa expansdo, sancionada por um complexo e consistente sistema de avaliacdo por
parte do MEC, € um significante com diversos significados. De um lado, é apontada com certa
desconfianca por parcelas da opinido publica. Algumas organizacdes profissionais associam
explicitamente a expansdo do ensino superior privado com a méd formagdo. De outro, é vista
como termdmetro de mobilizacdo de investimentos financeiros que tanto tem atraido capitais
internos e externos. Nessa vertente, também é combatida por diversos setores da opinido publica
para os quais educacio e negdcio ndo combinam. De nenhum lado, no entanto, ela foi vista ou
analisada como fator essencial ao desenvolvimento ou a sustentacdo intelectual, econdomica e
social da nacdo.

E justo admitir que a expansédo do ensino superior seja responsavel pela ampliacio de
lacunas no desenvolvimento do pais? Serd esse o nosso problema?

No Brasil, a ndo universalidade do acesso ao ensino superior é o problema a ser
enfrentado. Temos ainda menos de 16% da populacdo de 18 a 24 anos matriculada em cursos
superiores. Perdemos para o Paraguai (18%) e para a Argentina (48%), estamos muito atrds de
Portugal (50%) e mais ainda da Coreia (78%).

Configura-se, assim, uma situacdo aparentemente paradoxal, além de injusta, com
baixo indice de cobertura educacional da populacio em um setor tdo criticado pelo ritmo
acelerado de sua expansao!

Sabe-se que a demanda por ensino superior pode chegar aos 20 milhdes de brasileiros
nos proximos 15 anos. Devemos esperar uma qualidade cada vez mais suspeita a medida que as
matriculas crescem? Sera a ignorancia compulsoria, dados o crescimento demografico e a pressao
pela universalizagdo da cobertura?

Considerada a expectativa da demanda, as instituicdes de educagdo superior, em
particular as de natureza privada, foram se adaptando a necessidade crescente de matriculas.
Afinal das contas, a existéncia de alunos € a principal razdo de uma instituicio formadora. O

problema, no entanto, € os alunos ndo representarem apenas matriculas.



A partir do processo de transformagdo da matricula em aluno, as institui¢cdes se
diferenciam em relacdo a expansdo. Muitas utilizam o processo de avaliacio como forma
exclusiva de alcance de seu principal indicador, o nimero de alunos matriculados, em detrimento
de outras a¢des de maior atencdo a sociedade.

E como se o éxito da formacdo pudesse ser medido pelo niimero de ingressantes e néo
pela qualidade dos egressos e de seus proprios €xitos.

Em que pese o trabalho que o Ministério da Educacdo vem desenvolvendo nessa
direcdo, resta a sensacdo de vazio, que as mais de quatro milhdes de matriculas da parcela
privada da oferta de educacdo superior refletem, em relacdo as politicas de desenvolvimento
econdmico, de saide, de seguranga, de cultura, de infraestrutura e de educacdo. Nesse contexto, a
avaliagdo € apresentada como um instrumento minimo ofertado pelo Estado para proteger a
sociedade de uma expansao indesejada.

Seriam bem-vindas outras politicas publicas que estimulassem o setor e que
envolvessem as instituicdes de ensino superior, privadas e piblicas, em novos compromissos com
a sociedade em relacdo aos seus resultados. Tanto a formagao de recursos humanos qualificados e
destinados as dreas estratégicas e prioritdrias ao desenvolvimento, quanto a organizacdo de
pesquisa e producdo de conhecimento, capazes de agregarem relevante significado ao
desenvolvimento econdmico, sdo dimensdes que devem estar vinculadas a expansdo. Com efeito,
alcancamos a 13* posi¢do no ranking mundial de producdo cientifica e a 11* no registro de
patentes. A participacao das instituicdes privadas nesse esforco nao passa de 3%.

A avaliagdo regulatoria do ensino superior, que por si sO faz muito pelo pais, poderia
apoiar outros setores e estimular as instituicdes a rever seus conteidos curriculares, sua gestao do
conhecimento, suas estratégias formadoras e de interacdo com a sociedade. Esse esfor¢o seria de
grande utilidade, especialmente nesses tempos, em que o dinamismo da economia depende de
inovacdo e, portanto, de conhecimento.

A dimensao do sistema de ensino superior brasileiro ndo pode ser avaliada apenas por
nimero de matriculas, se quisermos associd-la a uma dada orientacdo e velocidade requeridas
pelo desenvolvimento nacional.

Se soubéssemos ou pudéssemos eleger as areas prioritdrias de formacdo no Brasil,
deixariamos de nos inquietar pela sensacdo subita de falta engenheiros, quando apenas 25% dos

diplomados atuam na profissdo. Passariamos a debater curriculos e contetidos de formacgdo



associados aos diagndsticos de empregabilidade e de competitividade. Na pesquisa, seria,
também, fundamental identificar dreas e temas de interesse futuro da nacdo. Faria bem as
instituicdes de ensino e pesquisa essa associagdo com as metas de interesse do pais. No entanto,
ainda ndao sabemos quantos engenheiros, quimicos, fisicos, soci6logos ou médicos serdao
necessarios. Nem conhecemos seus perfis, suas competéncias ou quem precisard delas.

Felizmente, o ensino superior continua em expansdo. Mesmo sem sabermos, para o
Brasil do futuro, qual € a importancia de cada uma das dreas — e de seus curriculos — que abrigam
quase seis milhdes de matriculas no ensino superior. Elas seguem como oferta espontanea de
institui¢des publicas e privadas.

A pesquisa académica, por sua vez, segue em seu crescente fértil, comemorando, a
cada ano, elevados niveis de exceléncia e volume. Continuamos, também, a investir
crescentemente em ciéncia e tecnologia, ainda que sem sabermos o papel de cada instituto ou
laboratdrio nacional ou de cada grupo de pesquisa, seus temas e seus equipamentos no cendrio de

desenvolvimento econdmico do pais para os préximos 10 ou 20 anos.

1 — Temas e hipoteses

O objetivo do presente trabalho € analisar a evolu¢@o e o desenvolvimento do ensino
superior no Brasil, considerando o marco da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, tendo como eixo o processo de avaliacdo.

O processo atual de avaliacdo se apoia nas acdes do Ministério da Educagdo para o
ensino superior, pés-LDB (Lei n.° 9.394/96)' que, no inicio de 1997, trouxe ao processo de
expansdo regras claras e acessiveis de forma a reprimir quesitos prévios ou andlises subjetivas
patrocinadas por agentes do Estado ou dos 6rgdos colegiados a ele associados, como o Conselho
Nacional de Educagao.

Quando da regulamentacdo da LDB, normas educacionais (portarias ministeriais e
decretos) definiram os procedimentos e o formato que a expansao da educagdo superior teria. Isso
representou a substituicdo do modelo burocrético de supervisdo e regulacdo do ensino superior

por um processo de supervisdo baseado na avaliagdo de mérito.

'ein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, 2* Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, dispde sobre as diretrizes da
educag@o nacional.



Todo esse trabalho de supervisdo e regulacdo teve como pano de fundo a avaliagdao
organizada e aplicada por especialistas, escolhidos segundo critérios baseados na qualificacdo da
instituicdo, do curso ou do programa que o indicava ao processo de escolha ou em seus proprios
méritos, como titulagdo, experiéncia e notoriedade em temas relativos ao ensino superior.

Esses especialistas, escolhidos em processo publico de indicacdo, receberam
mandatos claros e regras explicitas de trabalho. Em primeiro lugar, desenvolveram ou
organizaram junto a comunidade cientifica e de docentes padrdoes de qualidade aos quais
deveriam ser submetidos os cursos de ensino superior. Esse trabalho resultou em uma série de
documentos e instrumentos de avaliagdo a serem aplicados em visitas in loco, todos disponiveis
pela rede do MEC.

Em seguida, receberam orientacdes e normas (portarias e decretos) sob as quais se
daria o processo de avaliacdo em suas diferentes frentes de associagdo a supervisdo: autorizacao
prévia de cursos e credenciamento de instituicdes; recredenciamento de instituicdes e
reconhecimento peridédico de cursos; organizacdo e preparacdo do Exame Nacional de Cursos
(ENC); andlise das condi¢des de oferta de cursos e instituicdes, cujos resultados deveriam se
articular com os do ENC para imediata aplicacio de normas de regulacdo; desenvolvimento e
atualizacdo dos curriculos de cursos superiores, por meio do processo de criacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais. Além dessas acdes, os comités de especialistas constituiam-se também
em férum de discussdo e debates acerca de politicas de educagdo superior, nos quais eram
discutidas formas de diversidade do sistema, sua articulagdo (publico-privadas) e os impactos e
consequéncias do modelo de avaliacao/supervisdo instalado.

Fato é que, cada vez mais, o processo de avaliacdo sancionava uma crescente
expansdo, até entdo limitada aos “cartorios” do Conselho Federal de Educacdo com a
participacdo burocratica do MEC. O processo de avaliagdo, assim, levou a uma intensa expansao,
especialmente de faculdades e cursos e a regras que criariam novas formas de gestdo da
autonomia por universidades com a criacdo dos Centros Universitdrios, instituicdes com
autonomia de expansdo limitada e sem obrigacdo de criar pesquisa institucional.

Essa rdpida introducdo esclarece que o nosso trabalho considerard as politicas ou
acOes de ensino superior desenvolvidas pelo MEC, pds-LDB, e suas consequéncias frente a atual

conformacgdo do ensino superior no Brasil.



No que diz respeito a situacdo atual do ensino superior no Brasil, dois aspectos serdo
considerados: a expressdo quantitativa e sua distribuicdo institucional e as estratégias de
formacdo quanto a organizacao de curriculos, conteidos e desenvolvimento institucional.

Nesse sentido, alguns aspectos serdo considerados como forma de definir a
articulacdo e o resultado desse trabalho.

A pressdo de empresdrios do setor, e mesmo agentes do setor publico, sobre 0 MEC
pela expansdo era relevante. Essa pressdo outrora se dava fortemente junto ao entdo Conselho
Federal de Educacdo (CFE), que a abrigava até mesmo em relacdo aos procedimentos e
encaminhamentos e deixava ao MEC apenas a homologacdo final. Com a extin¢cdo do CFE, a
criacdo do Conselho Nacional e Educac¢do e a promulgacao da nova LDB, toda a supervisio
passou para a execucdo do MEC, cabendo ao CNE andlise posterior e deliberacdo de todos os
processos, que voltariam ao MEC para homologacdo do ministro e publicacdo.

Havia, em 1997, cerca de 300 processos parados de faculdades ja credenciadas que
desejavam se transformar em universidades. Essa solicitacdo se justificava, em 100% dos casos,
pelo acesso a autonomia universitaria em expandir cursos e programas sem prévia autorizacao do
Ministério da Educagdo. Era o caso, também, de mais de 2.000 solicitacdes em protocolo de
credenciamento de novas faculdades e milhares de novos cursos.

A necessidade de haver regras amplas e transparentes de ordenamento do processo de
expansao surgiu no debate de uma politica baseada em contetddos e projetos de interesse nacional.
Foram iniciadas, portanto, articulacdes com outros ministérios para que politicas de formagao
pudessem ser debatidas sob a perspectiva das politicas econdmicas e sociais setoriais. Esse
debate, porém, nao prosseguiu. O processo era complexo e a desarticulacdo entre os ministérios
muito grande.

O projeto de avaliacdo foi adiante sob a forma de uma espécie de politica de ensino
superior destinada exclusivamente as institui¢des. A populacdo recebeu com muito entusiasmo a
avaliacao, que foi comparada a um controle de qualidade ao consumidor.

Essa consideragdo permitia que a pressdo fosse ordenada e a expansdo tivesse inicio.
A classe média brasileira respondeu lotando as institui¢des e transformando a expansdo, em sua
fase inicial (1997-2003), num dos mais atrativos negocios empresariais.

Esse processo, baseado em avaliacdo, acabou por definir condigdes minimas de

qualidade de oferta aos cursos e as instituicdes. Essas, por sua vez, acabaram por legitimar sua



expansdo nesse mesmo processo e, a partir dele, geralmente fixadas nos minimos exigidos,
iniciaram uma competicdo por novos alunos.

Como a avaliacdo em seus mecanismos € instrumentos acabava por igualar as
instituicdes nas suficiéncias alcancadas, o que as diferenciava no processo de expansdo era o
preco das mensalidades. Sendo a escala de crescimento um fator importante e sancionada pela
avaliacdo, esta acabou por propiciar uma fase de ensino massificado no pais, afastando, cada vez
mais, as elites desse processo. As elites teriam oportunidades em institui¢des, também submetidas
aos mesmos processos de avaliagdo, que ampliariam suas condicdes de oferta para além dos
minimos, ou seja para além do solicitado pelos instrumento de avaliagdo, cobrando mensalidades
bem maiores que a média nacional. Instituicdes desse tipo eram, e ainda sdo, excecoes.

Do ponto de vista do processo de avaliagdo, nossa afirmacao é que sua generalidade
ou aten¢dao as condicdes minimas de ensino acabou por tornar esse processo Util apenas ao
controle de qualidade e, em decorréncia, as finalidades das instituicdes em obter salvo conduto
para sua expansao. Do ponto de vista social, a avaliagdo foi se assentando como um recurso do
Estado a disposi¢ao da defesa do estudante e pelo qual as instituicdes deviam passar para obter
suas licencas. Do ponto de vista mais geral, ou das outras finalidades do ensino superior
relacionadas especialmente ao desempenho de seus egressos, a avaliacdo pouco serviu. Por outro
lado, a classe média demonstrou que suas expectativas em relagdo ao ensino superior se
baseavam no diploma e nao na assimilacdo profissional da area de estudo escolhida. Isso quer
dizer que o atual processo de avaliagdo/supervisdo, vinculado a condi¢des conservadoras de
organizacdo do ensino, acaba sendo adequado as proprias expectativas da populacdo que exercia
demanda por ensino superior.

Dessa forma, as acdes do Estado ndo estimularam a criacdo de um ensino superior
privado diverso, adequado a formacao das elites profissionais, técnicas e cientificas do pais. Pelo
contrdrio, resultou em um apoio indireto ao ensino de massa de baixa capacidade formativa para
enfrentar desafios contemporaneos da economia, como a inovacao.

Como consequéncia, ao longo do tempo, ocorreu uma concentracdo gradual de
matriculas por instituicdo, especialmente naquelas que conseguiram, em fun¢do da escala de
matriculas, atender a padroes minimos de qualidade e cobrar mensalidades cada vez mais baixas.
Pode-se notar, nos censos educacionais mais recentes, a queda das matriculas vis-a-vis o

crescimento de algumas instituicdes. Hoje, esse fenOmeno jia pode ser identificado mais



intensamente por redes de instituicdes, com muitas delas abrindo o capital a investidores
financeiros.

Ao organizar as politicas quase que exclusivamente para esse tipo de avaliacdo
supervisora ou regulatdria, o Estado brasileiro acabou por reduzir o espaco de atuacdo do ensino
superior privado para temas considerados estratégicos ao desenvolvimento nacional.

Por fim, nosso trabalho serd demonstrar os limites das politicas de educacdo superior
no Brasil, incentivadas, desde o marco legal, por normas e procedimentos que regem 0O processo
de avaliag¢do no pais.

Analisaremos, também, os limites das acdes em relacdo a diversidade do sistema, a
interacdo das instituicdes privadas com institui¢cdes publicas, da relacdo entre sistemas de ensino
(federal, estadual e municipal), os esfor¢cos em relacdo a atualizacdo curricular e a articulacdo
setorial ou entre as acdes do MEC e as politicas de ciéncia, tecnologia e inovacdo e de
desenvolvimento produtivo.

Dessa forma, pretendemos demonstrar o papel do sistema de avaliacdo de ensino
superior, da LDB até a criagdo da Lei do SINAES, na atual configuracdo do setor privado e nos
limites de sua insercdo em politicas ou, especificamente, nos processos de inovagao relacionados

a economia brasileira.

2 — Determinantes tedricos metodolégicos

O presente item tem por objetivo apresentar, de forma sucinta, aspectos tedrico-
metodoldgicos referentes a andlise das politicas publicas. Os aspectos referentes a avaliacdo sao,
no caso, 0s mais pertinentes ao processo de investigacdo a ser desenvolvido, que trata da
trajetéria do desenvolvimento do ensino superior no Brasil, especialmente quanto a sua
composi¢do e abrangéncia em relacao ao conjunto de consequéncias que enseja a sociedade.

Desde o final dos anos 70, no campo das politicas publicas, tem havido um crescente
interesse pelos processos de implantagcdo das policies. Esse deslocamento ocorreu, em parte, em
funcdo do posicionamento de tedricos americanos que, sob o impacto do fracasso das politicas
compensatorias elaboradas pelos governos Kennedy e Johnson, nos anos 60, foram redefinindo o

paradigma das Public Policies.



Diante do desafio de explicar o fracasso das politicas elaboradas pelo governo
americano, a despeito do volume de recursos alocados e da capacidade técnica mobilizada, os
estudiosos puseram em xeque algumas premissas da visdo dominante na época. Dois aspectos
merecem destaque na critica a visdo tradicional. Em primeiro lugar, os estudos demonstraram que
o ciclo de uma policy corresponde a um processo que vai da elaboracdo até a fase de
implementacdo, ndo se reduzindo, portanto, a dois momentos apenas. Um segundo aspecto foi o
questionamento da visdo racionalista, segundo a qual existe um ator racional dotado de uma
capacidade de escolher sempre a melhor alternativa. O pressuposto da racionalidade absoluta e do
ator racional, maximizador da sua escala de preferéncias, foi criticado pelo trabalho de H. Simon
(1978)*, em que foi demonstrada a inconsisténcia dos pressupostos do modelo do ator racional. A
alternativa elaborada por Simon foi a de substituir a nocdo de racionalidade absoluta pela de
racionalidade limitada. Os atores — individuos e organizacdes —tomam decisdes em ambientes
com grande incerteza, com informagcdes limitadas; por isso, a l6gica da decisdo de politicas € a de
escolher a alternativa satisfatoria.

Diante do descompasso reiterado entre os objetivos das politicas e os seus resultados,
esse deslocamento tedrico fez com que o estudo de uma policy passasse a significar a
reconstru¢do de suas diversas fases. Esta passou a ser definida como uma rede de decisdes num
espaco temporal que ndo se esgota na fase de elaboracdo, mas se estende a0 momento da
implantacdo das diretrizes de uma determinada policy (Dente, 1989)°.

O parametro metodoldgico central se insere no ambito da Teoria das Politicas
Publicas, seguindo o roteiro tedrico disponivel para a andlise do processo de elaboracdo,
desenvolvimento e implementacdo das politicas referentes ao setor de educagdo superior,
privilegiando a dindmica politica (politics), os processos decisorios, a identificacdo dos
clientes e o nivel de efetividade de determinadas politicas.

Como bem sintetiza Tépia®,

* SIMON, H. “Rationality as a process and as a product of thought”. In: American Economic Review. Vol. 68, pp. 01-15, 1978.

* DENTE, Bruno. “Politics and policies in Italy”. In: REGINI, Marino e Peter Lange (eds.) State, Marked an social regulations
New perspectives on Italy, Cambridge, New York, Cambridge University Press, 1989. Ver também DENTE, Bruno. Politiche
pubbliche e pubblica ammistrazione. Rimini, Maggioli, 1989 .

* TAPIA, Jorge L. B. A trajetéria da politica de informdtica brasileira (1977-1991) e institui¢des estratégicas, Campinas, Mimeo
tese de doutorado, UNICAMP, 1993.



A necessdria reconstrugdo histérica dos principais momentos e decisdes das politicas
se movem, por sua vez, em dois grandes planos analiticos. De um lado, a
organizagdo do arranjo institucional, natureza, instrumentos e articula¢cdes dentro do
sistema decisério estatal. De outro, as interagdes entre os agentes publicos e
privados, que se ddo em vdrios contextos inter-organizacionais estruturados segundo
regras, sejam essas arenas localizadas no Executivo, Legislativo, no mercado.

A dindmica de interacdo dos atores relevantes nos processos decisorios; a
determinacdo das coalizOoes de interesse no processo de gestacdo, implantacdo, e
transformacao das politicas; o processo de constituicdo e transformagdo das aliancgas
politicas; as modalidades de articulagdo de interesses dentro do aparelho de estado e no
ambito da comunidade académica e de mantenedores; a expectativa estratégica de outros
grupos organizados em relacdo a efetividade das politicas; as formas como os vérios atores
agem no sentido de interferir no processo e nas decisdes de uma determinada politica
publica. Essas sdo, dentre outras, questdes levantadas no sentido de examinar o processo de
elaboracdao e implementacdo da politica de educagdo superior, identificando os elementos
politicos-institucionais que a influenciaram e que estavam em um contexto de intervengao
estatal, objetivos, instrumentos e distribuicdo de custos e beneficios (Draibe, 1989). Cabe,
ainda, frisar que a intervenc¢do estatal se d4 num campo delimitado, composto por varios
espacos onde ocorrem interagdes estruturadas, nas quais os diversos atores se movem,
buscando articular e construir suportes para suas propostas, segundo regras de acesso € um
sistema hierarquizado de decisdes. Esse se estrutura por meio de uma série de filtros, que
distribuem, de maneira desigual, as chances de acesso dos vdrios interesses que se instalam em
torno dos locais de decisdo. Note-se, também, que as politicas publicas, as estruturas burocraticas
e os interesses da sociedade a elas vinculados resultam de determinagOes mais gerais e
complexas, nas quais a dindmica especifica de uma determinada politica publica se insere
(Draibe, 1989)°.

Outra vertente que contribuiu para aumentar a capacidade explicativa dos processos

concretos de elaboracdo e implementacdo de politicas € a chamada perspectiva institucionalista

> DRAIBE, Sénia. “O welfare state no Brasil, caracteristicas e perspectivas”. In: Cadernos de Pesquisa. Campinas:
NEPP/UNICAMP, 1989. Ver também Draibe, Sonia “Una Perspectiva del desarollo social en Brasil”. In: GURRIERI, Adolfo
(org). Los afios noventa: Desarollo com equidad? Costa Rica: Flacso, 1990 pp. 217/256. e DRAIBE, Sonia e Liana Aureliano.
“As especificidades do Welfare State brasileiro”. In: MPAS (org) Reflexdes sobre a natureza do bem estar brasileiro. Brasilia,
CEPAL/MPAS, 19809. pp. 85/178.
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ou neo-institucionalista (Olsen, 1989)°. Essas andlises chamaram a atencdo para a importancia
dos diversos contextos interorganizacionais na compreensdao dos processos de elaboracdo e
implementacdo de politicas publicas, assim como para o exame das razdes de €xito ou fracasso
delas. Do ponto de vista estritamente de elaboracdo e implementacdo das policies, esses estudos
tém lancado mao do conceito de network de atores para a andlise das politicas governamentais.

Nessa perspectiva, como observa Lemhbruch’, o quadro institucional e
organizacional passa a ser entendido ndo sé como o conjunto de instituicdes politicas
tradicionais, mas incorpora, também, todas as vincula¢des institucionais entre atores coletivos do
setor publico e do setor privado a chamada policy network.

A revaloriza¢do do contexto interorganizacional significa assumir como as estruturas
e 0s processos politico-administrativos influenciam e condicionam a implementacdo de
determinados desenhos da politica (Sharp, 1981)%. Trata-se de examinar o grau de
condicionamento ou de adaptabilidade de determinadas condicdes e restricdes de funcionamento,
estruturas organizacionais e institucionais, dentro do aparelho governamental, ao processo de
defini¢do e implementacdo das politicas estatais. Do ponto de vista tedrico, o desafio é explicitar
as ligacOes entre estrutura institucional, processo politico-administrativo e o contetido das
politicas.

Dessa maneira, consideramos a hip6tese de que hda um condicionamento imposto
pelas caracteristicas organizacionais e institucionais, que delimitam o campo das alternativas a
disposicdo dos atores e fazem probabilisticamente certos resultados mais provaveis que outros.

Em outras palavras, determinadas estruturas organizacionais sdo mais adaptadas a
desenhos especificos de politica e exercem, nesse sentido, um papel de forte condicionamento.
Por exemplo, um sistema institucional fortemente hierarquizado, burocratizado, rigido, dotado de
baixa coordenacdo, € inadequado para a elaboracdo e implementagdo das politicas de inovagao
que exigem flexibilidade, agilidade, execucdo descentralizada e direcdo coordenada.

Do mesmo modo, o estudo de um sistema institucional deve ser capaz de identificar
as potencialidades e os entraves para que o desenho de uma nova estratégia incorpore a dimensao

politico-adminstrativa como uma dimensao interna as policies a serem concebidas e implantadas.

® OLSEN, J. “Scienza politica e teoria dell’organizatione: Se possibili convergenze”. In: Riv taliana di Scienta politica, XIX, n.°
21, 1989.

7 LEHMBRUTCH, G. Governments néo-conservateurs et politiques néo-liberales. CENAT Grenoble, 1988. (Mimeo).

8 SCHARP, F. Games Real Actors Play - Actor-Centered Institutionalism in Policy Research. Boulder: Westview Press, 1997.
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E claro que tais aspectos ndo sdo exclusivos para a andlise ou estratégia de
implantacio de uma politica. A nosso ver, hd necessidade de integrar esses aspectos ditos
formais, ligados as dimensdes organizacionais e institucionais, aos diagndsticos de cardter
politico-institucional da sociedade, ou das condi¢des estruturais economicas etc. Essa integracao
¢ especialmente necessdria aos diagndsticos de novas politicas educacionais que reorientem as
acoes do sistema de avaliacdo do ensino superior visando a adequéd-lo a uma estratégia nacional,
ndo restrita setorialmente.

Outro elemento referencial relevante se relaciona a organizacdo de network policy, ou
seja, das formas especificas que assumem as relacdes entre um conjunto de atores interessados
numa mesma area de policy. Como se sabe, essa rede de interesses se constitui e se transforma no
tempo, seja pela entrada de novos atores, seja pela modificagdo de interesses e valores daqueles
que ja fazem parte dela, ficando, assim, sujeita a mudangas nas aliangas politicas, no peso relativo
dos vérios blocos de interesses € no grau de coesdo interna. Justamente a natureza e a dindmica
interna das networks sdo varidveis importantes para entender como a politics condiciona o
processo de formulagdo e implementacdo de uma dada policy e sua trajetéria possivel. Essas
redes de interesses, segundo Heclo’, abrangem segmentos especificos da burocracia publica,
grupos de interesse, especialistas e intermedidrios de diversos tipos, que conformam uma
jurisdicdo decisoria fechada e relativamente autonoma em relagdo a coordenagdo central do
governo.

A gestdo de politicas publicas, quando estudada, é especialmente considerada em
relacdo as diversas interacdes sociais e politicas que envolvem a tomada de decisdo e sua prética
institucionalizada.

A dinamica decisoria deve ser analisada de forma a permitir a percep¢ao da dinadmica
da politica publica, especialmente quanto ao conjunto de interagdes sociais que conduz ao
processo decisorio.

Virios autores trataram desse tema, o que possibilitou identificar os dilemas daqueles
que analisam o processo decisOrio, especialmente em relagdo as reducdes que envolvem a andlise

das varidveis mais importantes em ordem de prioridade ou interesse.

® HECLO, H. “Issue Networks and the executive establishment in king”. In: KING, A (Ed) The new american political system.
Washington DC: American Entreprise Institute, 1978. Ver também HECLO, H. Modern social politics in Britain and Sweden:
from relief to income maintenance. New Haven: Yale. University Press, 1974.



12

As politicas publicas, vistas como processo, ndo dependem apenas das trajetdrias das
instituicOes responsdveis, sendo afetadas também por outras dindmicas. Isso fica claro nas
diversas possibilidades ou construcdes tedricas para sua andlise, descritas acima.

O conhecido modelo heuristico de Jones' indica que uma politica publica € iniciada
com uma agenda, que, obviamente, deve abordar um problema ou uma necessidade atual ou
futura. Essa fase, embora inicial, ja identifica a arena e convoca seus atores para o jogo politico.
Nesse processo, comecam a ser construidos consensos e identificados os conflitos inerentes a
montagem da agenda pelos atores pertinentes.

E de se destacar que a fase da agenda é também a fase da legitimidade social das
autoridades institucionais legitimas para ordenar um debate publico acerca dos problemas ou dos
temas que serdo a ela incorporados. A construcdo de uma agenda depende, assim, da legitimidade
da autoridade em expor o problema ou tema. Depende, também, da obten¢do do consenso sobre a
viabilidade, do ponto de vista da politica, em se considerar o problema como um problema de
fato. Ai, entdo, diversos atores serdo mobilizados, e a arena ja estard praticamente descrita,
embora nao definida. Essa fase inicia a articulagdo entre o que estd ocorrendo, o problema, e o
que poderia ocorrer em relacdo as expectativas (conflitantes) dos diversos atores. Nessa
circunstancia, destacam-se os atores que mobilizam o processo em relacdo as agdes ligadas a
identifica¢do de outros atores para dar forma a arena.

Esse processo € seguido pela fase de formulagdo e tomada de decisdes. A capacidade
dos policy makers de definir e compreender as diversas dimensdes do problema, especialmente
suas relacOes com outros processos de tomada de decisdo ou das arenas convergentes que OS
abrigam, depende também de outras condi¢des de pressdo relacionadas ao tempo politico da
decisdo e ao acesso as informacdes pertinentes ou que ampliam e a explicag@o e as consequéncias
do processo decisorio.

A formulacdo €, assim, a capacidade de encaminhamento da agenda ou do tratamento
dos problemas 14 colocados de forma a conduzi-los para uma ou diversas solucdes. Nessa fase,
todos os recursos em relacdo ao problema sdo acionados ou tratados de modo que seja possivel
tomar uma decisdo. Assim, tanto as informagdes técnicas abrangentes de sustentacdo, como a

localiza¢@o dos conflitos e a constru¢do — ou ndo — de consensos (o que for melhor para a politica

1% Jones (1992) usou uma abordagem de Monte Carlo para aleatoriamente gerar um grande conjunto de programacdes vidveis para
entdo selecionar a de melhor desempenho.
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publica e para seus instituidores), propaganda, persuasio, aliancas e outras acoes e estratégias que
a ele digam respeito sdo de fundamental importancia. Dessa forma, o problema ou tema segue em
processo de legitimacdo, ou seja, passa a ser algo reconhecidamente capaz de gerar as solucdes
indicadas com a legitimidade social adequada pelos atores da arena decisoria.

A implementacdo depende de todo o processo de clareza e legitimidade que o
problema impde. Implementar as decisdes pode ser um novo problema, caso nao tenha havido um
processo adequado, ou mesmo algumas fases, de construcdo de politica publica. A decisdo, ao ser
tomada, deve atribuir a realidade a representacdo social e legitima, no peso de atuacdo de cada
ator (individuo ou grupo), da solu¢do ou do seu encaminhamento em relacao ao problema.

Quase sempre, a implementagdo estd associada a coloca¢do de novas dimensdes do
problema que ndo foram considerados na elabora¢do da agenda. Pode ocorrer também que as
acdes que envolvem o inicio do processo identifiquem a necessidade de corrigir contradi¢cdes
contidas no processo de transformacdo dos problemas em solucdes. E uma fase, de fato, delicada.
Nela podem estar contidos fracassos associados a auséncia ou precariedade de rotinas ou mesmo
a inexisténcia de o6rgdos especificos capazes de administrar um determinado conjunto de acdes.
Nesse caso, nos referimos as rotinas e a¢des dos agentes publicos que programam a politica e o
publico-alvo. A implementagao € a fase decisiva de uma politica publica, mesmo que defina a
distancia entre os objetivos esperados dos que foram alcangados.

Para nés, no entanto, a avaliacdo das politicas publicas € a parte mais relevante. Nao
que as outras fases do processo sejam irrelevantes, mas, antes pela sua capacidade de manter
ativa a agenda no caso de auséncia de efetividade da implementacdo. Outro motivo importante
estd no fato da avaliagdo apoiar o entendimento dos erros ou os problemas mal administrados nas
diversas fases de constru¢do de uma politica publica e poder aperfeigod-las.

Um dos problemas da fase de avaliacdo €, justamente, a independéncia dos
avaliadores em relacdo a objetividade das referéncias ou dos indicadores admitidos como de éxito
ou de fracasso de uma politica publica. Isso porque as percepcdes dos avaliadores, suas visoes,
formacoes e seus valores ajudam a delimitar um quadro de referéncia dificilmente compartilhado.
Ao verificar os efeitos das agdes governamentais, grupos distintos de avaliadores podem produzir
visOes diferentes e ndo consensuais entre si. O que se estd medindo ou avaliando sdo efeitos reais,
sociais de uma agdo governamental. E possivel no 4mbito do préprio publico-alvo da politica,

haver divergéncias sobre isso.
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Os avaliadores se posicionam, em seu papel pds-implementacdo da decisdo, como
novos atores da arena que abrigou os atores do processo decisorio e sua dindmica. Trata-se, no
entanto, de uma fase independente do processo da politica piblica que pode reacender o papel
dos atores em fung¢do da publicidade e da visdo de seus resultados passada a sociedade. Tais
resultados podem ter sido manipulados pelos atores nas diferentes fases do processo da politica
publica. Motivos externos a arena e ao ambiente de implementacdo da politica podem, também,
causar impactos dibios quando do processo de avaliagdo.

De qualquer forma, a avaliagio como integrante substantivo da politica publica
também serd avaliada pelo procedimento de andlise de politica que inclui a avaliagdo como mais
determinante.

A andlise da evasao do ensino superior pode estimular certos atores a alterar suas
praticas educacionais ou, simplesmente, alertar para a necessidade de ampliacio da matricula
para que a evasao de 40% dos estudantes seja prevista e compensada. Outra possivel
consequéncia € a pressdao para que surjam novas politicas que retenham os alunos de fora para
dentro, ou pelo incentivo financeiro aos estudos, ou por ampliacdo da relevancia econdmica e
normativa do diploma. De qualquer forma, a arena demanda novos atores ou novas agendas que
ampliem ou reformulem a crencga dos diferentes atores ou stakeholders. Dessa forma, as etapas da
politica publica de educacdo superior foram acrescidas de nova fase pds-avaliagdo. Esse
ordenamento é util para a andlise do processo de politicas publicas, especialmente porque é
possivel que novos entendimentos e subsidios aos processos de avaliagdo surjam dessa andlise.

Arrows (1970)" propde uma anélise da chamada “Escolha Racional” calcada na visao
do agente decisorio governamental como capaz de maximizar o bem-estar social, considerando o
conjunto de preferéncias individuais. Dessa forma, a decisdo seria resultado da visdo racional ou
“benevolente” do governo, que deveria intervir quando da faléncia das solu¢des geradas pelo
mercado em determinado campo ou setor.

Nesse caso, a principal critica se estabelece nos fatos da fragilidade do préprio
mercado em garantir as demandas sociais geradas ou estimuladas pelas decisdes racionais do
Estado/governos. A propria administragdo publica pode, em certos casos, concorrer com O

interesse social, a depender da maximizacdo de suas utilidades. Subjacente a esse processo,

i ARROWS, K. Social choice and individual values. Yale University Press, 1970.



15

ocorre, também, a fragilidade da questdo custo/beneficio, quando ndo se tem clareza dos custos
envolvidos.

Esse seria um processo decisério inadequado se aplicado as politicas de educacdo
superior, ja que o conjunto das preferéncias individuais ndo seria capaz de motivar ou definir o
processo decisorio.

Tullock e Buchanan' propdem um modelo de escolha publica como modo de andlise
das politicas publicas e de seus processos decisorios. Diferentemente do anterior, esse modelo
parte dos principios das divergéncias de interesses e heterogeneidade dos individuos “racionais”.
Nesse modelo, o papel do processo decisorio € o da construcdo politica de interesses entre os
individuos ou grupos de interesses e das organizagdes, localizando interesses comuns de
individuos com os préprios interesses das organizacdes, que nao se confundem com individuos.
Assim se constroem, por exemplo, politicas que ampliem o controle social sobre instituicdes de
ensino como forma de amplificar’ a qualidade da administracdo publica e das burocracias e o
interesse nacional da medida.

Esse modelo admite ao processo decisério uma série de dependéncias ou de
associagdes entre o ambiente institucional - e a caracterizagao do regime politico do governo - € o
ambiente ou arena deciséria e seus diversos atores, especialmente em relacdo ao grau de
convergéncia de interesses e das oportunidades manifestadas pelas organiza¢des responsaveis por
definir estratégias e o padrdo de €xito entre os gestores.

Assim, os mecanismos de gestdo ou de supervisdo do ensino superior precisam ser
capazes de propiciar aos agentes — mantenedores de instituicdes de ensino superior — o €xito em
sua oferta educacional em termos de credibilidade e satisfacao da sociedade e, assim, reforcar seu
espaco de influéncia e constru¢do de bases de representantes que participem da construcao do
processo decisorio. Estes, por sua vez, irdo definir e mensurar seus ganhos de interesse politico
institucional e administrativo na relacdo de apoio, ou da convergéncia de interesses, a esses
agentes.

Esse movimento depende de interesses divergentes e da (expectativa ou condigdes de
contorno) constru¢do de sua convergeéncia.

A perspectiva neoinstitucionalista de escolha racional considera os ‘“custos politicos”

associados as dificuldades de estabelecer padrdes de cooperagdo entre os atores.

2 TULLOCK, G. e Buchanan. The politics of burocracy. Washington: Public Affairs Press, 1986.
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De acordo com Thelen e Steinmo,

Nesta linha interpretativa, destaca-se a pesquisa de Skocpol (1985)," que enfatiza a
concep¢do de bringing the State back in, cujo cerne consiste em colocar o Estado no
lugar central para compreensido do fazer politico e da mudanca social, e que, de certo
modo, rompeu com alguns dos mais fechados pressupostos deterministas sociais das
correntes pluralistas, estrutural-funcionalistas e neomarxistas. No entanto, vale ressaltar
que essa perspectiva ndo substituiu as explicagdes baseadas em classes ou grupos pelo
determinismo estatal. Enquanto algumas teorias politicas buscam explica¢des baseadas
em varidveis particulares — marxismo: classe; pluralismo: grupo de interesses — os
histéricos procuram focalizar suas andlises na combinacdo e na interagdo entre intimeras
varidveis diferentes, a fim de refletir a complexidade das situagdes politicas reais.
Todavia, cabe advertir que seu uso deve levar em consideracdo que um dos grandes
atrativos e vigores dessa perspectiva reside na melhor combinagdo que permita atingir o
equilibrio entre a necessdria complexidade e a desejdvel parcimdnia na interpretacido do

A L. 14
fendmeno politico .

No ambito da andlise neoinstiotucionalista, fica considerado o esforco das instituicdes
em determinar os atores relevantes associados ao processo decisério e que, dado que geram
consequéncias aos interesses das instituicdes, forcosamente acabardo retroalimentando esse
processo.

Fazendo um paralelo com Alston,” o ordenamento de um processo regulatério, por
intermédio de uma lei, destinado a educacdo superior por iniciativa do poder executivo, pode
gerar um conflito de interesses entre os mantenedores das organizagdes de ensino superior e o
Congresso Nacional, na medida em que este solicite aqueles que reordenem a regulacdo. A
pressdo eleitoral, gerada pela satisfacio dos interesses das organizacdes, realizada junto ao
Congresso, pode levar o Executivo a negociar alteracdes na regulacdo ou na legislacdo
educacional em jogo, de forma a permitir ao préprio poder executivo evitar, para si, ou para os
individuos, danos eleitorais adjacentes. Nesse processo, a hierarquiza¢do das preferéncias do
executivo em relacdo aos itens da regulacdo pode dar espaco a outra conformacdo, de modo a
permitir a construcdo de alternativas com Congresso. Nesse processo, ambos os individuos das
instituicdes irdo se articular para que possam, sem prejuizo do outro, ganhar. Mesmo que os

ganhos afetem a forma solicitada pelos grupos de pressdo, as instituicdes devem garantir, de uma

3 SKOCPOL, Theda. “Bringing the State Back In: Strategies of Analysis in Current Research”. In: EVANS, Peter, Dietrich
Rueschemeyer e Theda Skocpol (orgs). Bringing the State Back In. Cambridge: Cambridge University Press. 1985, p. 3-37. Ver
também SKOCPOL, Theda. Protecting Soldiers and Mothers: The Political Origins of Social Policy in the United States.
Cambridge: Harvard University Press, 1994.

4 THELEN, K_; S. Steinmo. “Historical Institutionalism in Comparative Analysis”. In: STEINMO, S.; K. Thelen e F. Longstreth.
Structuring politics. Historical Institutionalism in Comparative Analysis. Cambridge: Cambridge University Press. 1992, pp. 1-32,
apud CARVALHO, Cristina Helena Almeida de. Politica para o ensino superior no Brasil (1995-2006): ruptura e continuidade
nas relagoes entre piiblico e privado. Documento impresso, Campinas, Unicamp, Tese de Doutorado, 2011.

'S ALSTON, L. J., M. A. Melo, B. Mueller e C. Pereira. Political Institutions Policy Making Process and Policy outcomes in
Brazil. ISNIE, 2004.
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a outra, a continuidade dos beneficios que os acordos dispdem para ambas. Ao executivo, cabe
continuar contanto com votos e, ao Congresso, permanecer contando com a acessibilidade dada
pelo executivo. Ambas as oportunidades mantém o acesso, a identidade e a identificacdo dos
focos de pressao e resisténcia aos diversos atores da arena.

Desse processo, inclusive do poder de veto de cada ator, surge uma nova
hierarquizacao das ac¢des decididas e de suas estruturas vinculadas.

Muito embora haja criticas quanto a capacidade da andlise neoinstitucionalista que
podem ser superadas pelas formas préprias de movimento do jogo politico e dos elos entre os
interesses dos atores, o papel da definicio ou construcdo da agenda da politica publica fica
subordinado a esse movimento e perde, talvez, a dimensdo adequada. Essa consequéncia
provavelmente decorre do fato da presuncdo, do modelo, de autonomia dos individuos e
organizacdes em relacdo as escolhas ou preferéncias fora do processo politico. Ao considerar os
atores da arena, esse modelo foca a dindmica e ndo considera a trajetdria e a relevancia das visdes
e valores desses atores.

O reconhecimento dessas e de outras limitagdes, no entanto, serve precisamente para
ajustar o modelo de forma a permitir que o papel dos atores — e sua expansdao no ambito da
sociedade civil — e a constru¢do das agendas possam integrar o processo da andlise.

O neoinstitucionalismo histérico, tal como indicado por Taylor e Hall (2003) 16, é uma
dimensao da andlise da politica publica que pode colaborar com o entendimento da complexidade
dos processos decisorios, incorporando aspectos econdmicos, sociais e politicos ( Flexor, G e
Leite , SP, 2007).

Uma das caracteristicas desse processo de andlise € reintegrar principios da teoria da
escolha publica e da escolha racional. Na perspectiva do interesse econdmico, recursos escassos
causam disputas e conflitos que ampliam a rivalidade dos grupos que disputam espaco e pressao
no processo decisorio. Segundo autores como Thelen"” e Immergut®, o privilégio de atores em
detrimento de outros serd central na forma de definicdo do processo decisorio. Nesse caso, as
instituicdes que compdem o processo de tomada de decisdo deverdo atribuir valores diferentes
aos atores de forma, digamos, compulséria, como atributo do processo. Dessa forma, ha, por

inducdo, uma reparticao de poderes desiguais entre os grupos sociais. Alguns grupos terdo — ou a

16 TAYLOR, P. e R. Hall. “As trés versdes do neo-institucionalismo”, In: Lua Nova, n.° 58, pp. 193-224, 2003.

7 THELEN, Kathleen. “Historical institutionalism in comparative politics”. In: Annual Review of Political Science, vol. 2, pp.
369-404, 1999.

'8 IMMERGUT, E. Health politics. Interests and institutions in Western Europe. Cambridge: University Press, 1992.
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eles cabera — papel desigual ao processo decisorio. No caso da educacdo superior, por exemplo,
um determinado contexto histérico, como o da ditadura militar, proporcionou reformas
governamentais na educagdo, de forma a privilegiar certos grupos no processo decisorio, grupos
esses relacionados as universidades. Nesse caso, hd um conflito de interesses e disputas de
privilégios entre os setores publico e privado. Mais tarde, com o processo de democratiza¢io, o
desenvolvimento econdmico e a ampliacdo do acesso da populacdo a renda, os grupos privados,
proprietdrios de universidades, serdo privilegiados em detrimento de outros, como o0s
mantenedores de faculdade. Esse contorno é dindmico, e nosso exemplo poderia acrescentar os
proprietarios de redes de ensino que pressionam para obter diferenciacdo por parte do governo e,
assim, consolidar seus privilégios em relagdo a outros. Esses poderdao ser considerados novos
stakeholders nas arenas decisorias, acirrando a disputa por recursos, principalmente institucionais
e politicos. (Flexor, G e Leite , SP, 2007).

A dimensdao do neoinstitucionalismo histérico abrange também a caracterizacdo das
instituicdes que gerem as politicas publicas como passiveis de serem influenciadas por sua
propria trajetoria historico-institucional. Essa influéncia ou esse determinante faz com que haja
uma interferéncia ex-ante nas opcdes de agenda e, mais, na propria valorizagdo dos atores. Esse
aspecto € interessante ao nosso trabalho.

Se considerarmos as defini¢des das politicas de educagdo superior no governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, particularmente na constru¢cdo do processo de avaliagdo,
poderemos observar, no trato institucional, cuidado exacerbado em manter universidades
privadas em um ambiente protegido da regulacdo imediata. Todas as etapas e transi¢des para que
as universidades privadas cumprissem suas obrigagdes em relacdo aos indicadores fornecidos
pela legislacdo foram prolongadas com direito a novos prorrogaveis tempos de adaptacao. J4 os
beneficios legais decorrentes da organizacdo como universidade foram a elas outorgadas de
imediato. Por outro lado, esse grupo constitui poderosa influéncia quanto as altera¢des ou a novos
dispositivos de regulacdo e as formas de o governo exigir seus cumprimentos (em parte, pela

baixa efetividade, intermediada pela avaliacao).
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Capitulo 1 — Historia da regulacao do ensino superior

O presente capitulo descreve a trajetéria da regulacdo do ensino superior brasileiro no
periodo de 1946 a 1968. Serdo analisadas as formas como se deu a regulacdo e o tipo de
avaliacdo ou de mecanismo publico que influenciou o processo de expansdo no periodo, assim
como os conflitos e os consensos gerados e os avancos nessas praticas. Para acompanhar as
discussdes sobre a regulacdo no ensino superior que regeu sua expansao, ¢ necessario esbocar
uma breve histdria do surgimento e desenvolvimento desse nivel de ensino no Brasil e destacar os
momentos relevantes para as praticas que, mais tarde, seriam expressas em politicas explicitas de

avaliacdo.

1.1 — Antecedentes — da colonia a 1> LDB

A formagdo bdsica e o ensino técnico de linguas e oficios foram iniciativas dos
primeiros grupos jesuitas no sentido de ampliar o controle social sobre os povos da colonia
brasileira. Chegaram mesmo a organizar uma espécie de faculdade de Filosofia espelhada nos
processos académicos das Universidades de Evora e Coimbra. Eram tentativas de criar a
Universidade do Brasil desde o século XVII (Cartas - Padre Marcal Beliarte apud Mattos,
1985)".

Como se sabe, o atentado contra o sistema educacional organizado, montado e
mantido pelos jesuitas, foi praticamente desmontado pelo Marqués de Pombal. Tal iniciativa
visava, entre outras coisas, ao controle da formacdo e, principalmente, a possibilidade de
ascensdo social da populagdo “nativa”. A formacgdo das elites deveria ser realizada de modo a
fortalecer a metrépole, em Portugal. No mais, a formagdo deveria ser continuada somente para
religiosos. O conjunto da populacdo livre deveria aprender o ensino de utilidade (contas, escrita,
leitura), ensinado pelos péarocos ou pelas agremiacOes de oficio. O acesso ao ensino era vetado

aos escravos, mesmo que seu senhor pagasse a conta. Em suas Cartas sobre a Educagdo da

19 Cartas- Padre Margal Beliarte, Provincial dos Jesuitas no Brasil, In: LEITE, Serafim. O Curso de Filosofia e Tentativas de
Criar a Universidade do Brasil. Rio de Janeiro, Verbum, 109pp., 1949, apud MATTOS, Pedro Lincoln Carneiro Ledo. “As
universidades e o governo federal: quadro histérico da politica de supervisdo e controle do governo sobre as universidades
federais autarquicas”. Recife: Universidade Federal de Pernambuco, 1983. In: Ciéncia e Cultura, vol. 37, n.° 7, pp.14-28. In:
BORI, Carolina M. (org.). Suplemento Universidade Brasileira: organizacdo e problemas. Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia, 1985.
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Mocidade, Pombal justifica o risco para a coldnia de levar a escola os pobres, insinuando que os
estudos deixariam os campos vazios, bem como os oficios manuais extrativistas ou de roceiros e
carregadores. As destruicdes das escolas levariam os filhos a ficarem nos seus oficios ou
atividades ao lado de seus pais. Além, € claro, do risco que correriam as elites ao ter que
reconhecer estudos e até titulos aos nativos que debandassem das rocas e dos servigos de baixa
qualidade.

E bom destacar que as a¢des de Pombal acabaram por varrer também do solo da
colonia a oferta do ensino superior as elites. Essas deveriam ir a metrépole e voltar como elite
constituida e instruida no reino. Essa acdo tdo eficiente deixou atrds de si um amplo vazio de
escolas de todos os niveis e, obviamente, todas as condi¢des para que o ensino superior tivesse
seu surgimento dificultado. No século XIX, os imperadores alimentaram essas circunstancias por
outros motivos, seja por ser um depositirio de ideias liberais e transformadoras, seja por
intransigéncia das ideologias positivistas. Assim, Pedro I e Pedro II acabaram por também nao
apoiar a cria¢do de faculdades no Brasil, embora isso viesse a acontecer, muito lentamente, por
outras circunstancias a partir do inicio do século XIX. Como se v&, os governos brasileiros
sempre estabeleceram uma postura bastante rigida com relagdo as politicas voltadas para o ensino
superior. Nem mesmo a Constituicio de 1824%°, que previa o ensino primério universal e gratuito
e o direito a colégios e universidades foi respeitada pelos governos.

As primeiras escolas de ensino superior no Brasil foram criadas a partir de 1808, data
da transferéncia da corte portuguesa, que fugia das for¢as de Napoledo Bonaparte, para a colonia.
Foram criadas, naquele ano, as atuais Faculdades de Medicina das Universidades Federais da
Bahia e do Rio de Janeiro, como escolas de Cirurgia e Anatomia em Salvador e de Anatomia e
Cirurgia no Rio de Janeiro, assim como a Academia da Guarda Marinha também no Rio de
Janeiro. Em 1810, foi criada a Academia Real Militar, depois denominada Escola Politécnica e
atual Escola Nacional de Engenharia da UFRJ. Em 1814, foi criado o curso de Agricultura e, em
1816, a Real Academia de Pintura e Escultura*. Apenas em 1827, foram criados os cursos de

Direito de Sao Paulo e, depois, o de Olinda.

» Constituicdo de 1824 (Tit. Il Art. 179, itens 32, 33), Porto, Porto Editora, 2003.

2! Ver CUNHA, A universidade tempord. O Ensino Superior — da Colénia & Era Vargas. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1986
apud SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sdo Paulo: Ed. Hucitec, FAPESP, 2000, p. 37.
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E de se notar que, ap6s a vinda da corte para o Brasil, vieram, também, expectativas
do solo brasileiro de se transformar em metrépole. Assim, houve uma discreta valorizacdo do
ensino superior, especialmente para cumprir com o papel de formador das necessdrias elites da
monarquia. Entre esses novos valores locais, houve também certa tolerdncia com o
desenvolvimento do ensino profissionalizante minimo. Isso ocorreu de forma bastante discreta, ja
que as elites cultivavam um particular horror por atividades profissionais. O Estado, portanto,
seguia com sua tutela remota de baixa intensidade as atividades do ensino superior.

Naquele periodo, o controle sobre o ensino superior era exercido diretamente pela
coroa, em procedimento que remonta a Pombal e suas reformas. A diretoria das faculdades era,
muitas vezes, exercida pelo préprio governador da provincia, e seus professores deveriam ser
submetidos a “Real Mesa Censoria de Lisboa”, instalada no Brasil.

Nem mesmo a independéncia politica, em 1822, modificou o cendrio de um
crescimento muito lento das instituicdes de ensino superior. Ndo foi manifestado nenhum
interesse especial em educagdo, nem na criagdo de universidades, por parte do poder publico. Foi
a Constituicao da Republica de 1891 que possibilitou mudangas ao fornecer um novo marco legal
para a expansao do ensino superior privado.

Essa pratica continuou no I Império, quando foi iniciada a escolha de diretores de
faculdades e escolas por lista triplice de nomes indicados pelos docentes. Tais nomes, como
vimos, eram escolhidos por critério de estrita confianca. A escolha cabia aos presidentes de
provincia.

Até 1878, o ensino superior manteve-se sob o controle e a manutencdo do Poder
Central. A descentralizacdo restritiva aos Estados viria pela Constituicdo de 1891, quase vinte e
cinco anos mais tarde e pelo Decreto n.° 3.890, de 1901, conhecido como Codigo Epitacio
Pessoa. Em 1891, ainda, Benjamin Constant, embalado pelo texto constitucional, criou o
Conselho de Ensino Superior e o Pedagogium. Era uma timida iniciativa de regulacio do sistema,
até entdo completamente a deriva, em relagdo a regulamentacdo de seu funcionamento. Essas
acoes relativas ao ensino superior, em especial as que se dirigiram as municipalidades, foram
vitimas da baixa articulacdo dos d6rgdos oficiais. A regulacio seguia centralizada e realizada no
ato de sua criagdo, quando, além da detalhada revista dos docentes (lentes), eram também
minuciosamente definidos contetidos, disciplinas, locais de funcionamento e grades de horario! O

centralismo seguia como regra geral do ordenamento do marco legal.
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Entre 1889 e 1918, foram criadas cinquenta e seis novas instituicdes de ensino
superior, a maioria delas privadas. Esse rdpido crescimento contrastou com o periodo anterior.
Anisio Teixeira lembrava que, até 1900, ndo existiam mais do que 24 escolas de ensino superior
no pais (Teixeira, 1969, apud Sampaio, 2000)22, todas publicas, e nenhuma universidade, apenas
escolas isoladas e de cardter profissionalizante. Em 1930, existiam 133 instituicdes isoladas de
ensino superior e, destas, 86 foram criadas na década de 1920. O nimero de estudantes nao
ultrapassava muito os 10.000. Portanto, eram institui¢des de pequeno porte.

Aqui, abrimos parénteses para caracterizar que a universidade foi “conceituada” na
Nova LDB (Lei, n. 9.694/96) por caracteristicas como indissociabilidade do ensino, da pesquisa e
da extensdo, por ter pesquisa institucionalizada e, consequentemente, um percentual de
professores doutores em tempo integral. Por outro lado, a mesma LDB mantém os niveis de
autonomia de expansdo sem prévia autorizacdo do Ministério da Educacdo, salvo casos
especificos. Fechamos os parénteses.

Alids, naquela época, o proprio conceito de universidade era muito mais
administrativo do que referéncia de organizacdo de ensino.

Aquele foi o periodo conhecido como “dos bacharéis”, e o ensino superior formava
os profissionais do direito, da engenharia e da medicina em faculdades isoladas. O objetivo da
criacdo dos cursos de direito era formar os bacharéis para que, como grupo, pudessem ‘(...) se
constituir uma elite coesa, disciplinada e devota as razdes do Estado, que se pusesse a frente dos
negocios(...)””. A formagdo dos bacharéis em Coimbra j4 tinha assegurado bons frutos ao pais;
segundo José Murilo de Carvalho*, um deles era a propria unidade do Brasil. A designagdo
bacharelesca deixava claro que o modelo de instituicao de ensino superior tendia para as classes
médias altas e altas que optavam por uma formacao artistico-cultural em detrimento de profissoes
técnicas. Era uma vertente do modelo napolednico de separacao entre aprendizado profissional e
o desenvolvimento intelectual para as artes e a pesquisa. E importante observar que o ensino
superior foi iniciado e desenvolvido no Brasil desvinculado de interesses de desenvolvimento da
infraestrutura do pais, de sua economia e de qualquer perspectiva de servigcos a sociedade. Nao
havia nem a oferta, e muito menos a demanda estava incentivada a uma formacao que atendesse

interesses estratégicos da nacdo. Assim, os investimentos em educacdo superior foram sempre

z Teixeira, Anisio. “O Ensino Superior no Brasil”,1969. In: SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sao
Paulo: Ed, Hucitec, FAPESP, 2000.

» ADORNO, Sérgio. Os aprendizes do poder. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1988, p. 236.

HMCARVALHO, José Murilo de. Os bestializados: o Rio de Janeiro e a repiiblica que néo foi. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 1987.
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minimos em relacdo a sua capacidade de atendimento da demanda mais geral ou mesmo das
elites.

E importante salientar como os marcos legais influenciaram a capacidade de
expansdo do sistema e também sua diferenciagdo ou como, muitas vezes, apenas regulamentaram
0 que ja estava ocorrendo no ensino superior no pais ou respondiam de forma retardada as
reivindicagdes dos atores do sistema. Sampaio (2000) analisa todas essas situagdes com €nfase no
setor privado. Este texto ndo vai ignorar essa importante divisdo do sistema educacional
brasileiro, mas dard énfase a questdo da regulamentacdo e da avaliacdo. Segundo Sampaio®,

A Constitui¢io da Republica, de 1891, descentralizou o ensino superior, que era
exclusivo do poder central, delegando-o também para os governos estaduais, ao
mesmo tempo em que permitiu a criacdo de institui¢des privadas. O efeito imediato
dessas medidas foi a ampliacdo e a diferenciacio do sistema de ensino superior.

Portanto, essa primeira legislacio deu margem ao crescimento e diferenciacdo do
sistema que deixava de ser apenas federal, restrito, piblico e centralizado e passava a ser também
privado (confessional ou laico) e estadual, ou, nas palavras de Sampaio®, “a alternativa
confessional ao ensino publico e laico e a alternativa laica das elites dos estados para fugir do
controle do poder central”. Tlustra bem essa expansdo a criagdo da universidade do Parand, em
1912, por iniciativa de grupos de politicos e empresdrios locais. Nos anos 30, a elite cultural e
empresarial de Sdo Paulo criou o complexo Universidade de Sao Paulo (USP), uma das
iniciativas mais bem sucedidas no campo educacional brasileiro”. Para ilustrar o lado
confessional, também temos o exemplo exitoso de criacdo dos cursos de engenharia civil, elétrica
e mecanica, pela atual Universidade Mackenzie, de origem confessional presbiteriana, em 1896
(Sampaio, 2000).

O fato é que o inicio do século XX, recepcionado por um texto constitucional mais
flexivel, convivendo ainda com uma regulamentacdo restritiva, também marcou aspectos de
desenvolvimento institucional pelo lado das instituicbes de ensino superior. O padrao de
organizacdo interna foi sendo alterado por atitudes institucionais vinculadas a crescente
credibilidade da pesquisa e da pratica cientifica. Essa credibilidade se associava lentamente, na

visdo dos proprios intelectuais, como fonte de progresso e crescimento da nacdo. Esse

B SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sdo Paulo: Ed. Hucitec, FAPESP, 2000, p.37.

® SAMPAIO, 2000.

% Sobre a criagdo da USP e o projeto de formacdo de uma elite cultural e intelectual para dirigir o Estado, e, a médio prazo, a
Nacdo, ver CARDOSO, Irene. A Universidade da Comunhdo Paulista. Sao Paulo: Cortez e Editais anexados, 1982.
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amadurecimento da comunidade cientifica brasileira dava lugar a uma nova expressao
administrativa relativa as ideias de autonomia didatica, administrativa e disciplinar. Tais ideias
apareciam conjugadas a ideia de universidade no Brasil.

O Decreto n.° 8.659 de 1911* tratava exatamente disso: autonomia para as
instituicbes de educacdo superior. Dava, assim, ampla margem para a organizacdo de
universidades no Brasil, que resultou, como citado, na criacdo da Universidade do Parand, em
1912. Logo depois, em 1915, o Decreto n.° 11.530% retomou a restri¢do a autonomia e identificou
possibilidades de criacdo de uma universidade na capital da Republica.

Em 1920, as vésperas da concessdo de titulo de Doutor Honoris Causa ao Rei da
Bélgica, que visitava o Brasil, foi criada, por fusdo de trés institui¢cdes existentes, a Universidade
do Brasil (Decreto n.° 14.343, de 1920)*. Isso ocorreu no embalo de certo célculo politico que
considerava insuficiente a participagdo do poder central no processo de expansdao do ensino
superior. De fato, as instituicdes federais eram minoria diante das iniciativas de estados e de
institui¢des religiosas e privadas em criar escolas de formagao superior.

Deve-se apontar a defasagem de processos e técnicas administrativas dos 6rgaos
publicos frente aos desafios da organizacdo do ensino superior. Nesse ponto também assenta o
desejo da autonomia das instituicdes de ensino superior — IES — e a resisténcia do estado em
concedé-la. Revela-se, também, o ingresso de intelectuais e cientistas em questdes acerca da
organizacdo e funcionamento do ensino superior no Brasil.

Ja na década de 1920, havia um intenso debate intelectual liderado por educadores
como Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e Manuel Lourenco Filho, representantes da ideologia
da Escola Nova. O centro do debate, que tinha vérios projetos, era a escola publica, universal e
gratuita. A universidade também foi uma grande bandeira do movimento que ndo poupou criticas
ao sistema educacional brasileiro de ensino superior estruturado até o momento. O movimento
dos educadores foi apoiado pela Associacdo Brasileira de Educacio e pela Academia Brasileira

de Ciéncia.

% Decreto n.° 8.659, de 5 de abril de 1911, “approva a lei Organica do Ensino Superior e do Fundamental na Republica”. In:
Didrio Oficial da Unido, 1911, Secretaria de Informagdes do Senado Federal, Consulta Eletronica.

® Decreto n.° 11.530, de 18 de margo de 1915, “regulariza o Ensino Secundario e Superior na Reptiblica, 1915, Brasilia,
Legislacdo Informatizada, Camara dos Deputados.

% Decreto n.° 14.343, de 07 de setembro de 1920, institui a Universidade do Rio de Janeiro, 1920, Rio de Janeiro, In: O estatuto
da Universidade federal do Rio de Janeiro, consulta ao Site da UFRJ, Rio de janeiro, 2007.
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So existiam, antes de 1930, duas universidades, a do Parana e a do Rio de Janeiro®, e
elas eram meros agregados de faculdades isoladas. Apesar dessas bandeiras nunca terem
desaparecido do idedrio ideolégico dos educadores brasileiros e terem reaparecido em outros
momentos da vida nacional, o seu atendimento na reforma educacional seguinte foi bastante
reduzido.

Em 1930, Getilio Vargas criou o Ministério de Educagdo e Saide e promoveu uma
reforma educacional, a Reforma Francisco Campos. O ato presidencial foi contemporaneo aos
debates e propostas do Congresso do Ensino Superior de 1927, os quais repercutiram muito e
foram incorporados, promovendo o avanco no modelo do ensino superior brasileiro na nova fase
da federacdo brasileira pés-revolugdo de 30.

Entretanto, os didlogos com os intelectuais empreendidos por Francisco Campos e
Gustavo Capanema ndo foram capazes de absorver os ideais proclamados na década de 20, o que
explica, em parte, um confronto que continuaria nas décadas subsequentes entre elites laicas e
catdlicas pelo controle da educagdo, em especial do ensino superior.

As acOes de regulacdo estabelecidas no Decreto n.° 19.851* (Neves, 1955)%
representam um marco na histdria pregressa do estado em relacao ao ensino superior. Por elas, o
governo federal deixou de considerar as IES federais 6rgdos ptblicos genéricos e passou a
admiti-las com as peculiaridades estimuladas pela sua comunidade e suas representacdes proprias
de interesse ao pais.

Quanto as questdes de organizacdo de cada universidade federal, o decreto foi
bastante rigido (e estratificado) em definir o Estatuto Oficial, a definicdo de cargos, fungdes e

suas atribuicOes. Essas, por sua vez, organizariam seu proprio estatuto com a reprodugdo do

31 A Universidade do Rio de Janeiro foi reorganizada pela Lei n.° 452, de 5 de julho de 1937, sob o nome de Universidade do
Brasil, a qual foi outorgada autonomia pelo Decreto-lei n.° 8.393, de 17 de dezembro de 1945, passando a denominar-se
Universidade Federal do Rio de Janeiro pela Lei n.° 4.831, de 5 de novembro de 1965. Atualmente constituida de acordo com o
Plano de Reestruturacdo aprovado pelo Decreto n.® 60.455-A, de 13 de marco de 1967, é pessoa juridica de direito publico,
estruturada na forma de autarquia de natureza especial, dotada de autonomia didético-cientifica, administrativa, disciplinar e de
gestdo financeira e patrimonial.

32 Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931 (Art. 8°), Consulta eletronica. Legislacdo informatizada, LEX ML, dispde que o
ensino superior no Brasil obedecerd, de preferéncia, ao sistema universitario, podendo ainda ser ministrado em institutos isolad os,
e que a organizagdo technica e administrativa das universidades € instituida no presente decreto, regendo-se os institutos isolados
pelos respectivos regulamentos, observados os dispositivos do seguinte Estatuto das Universidades Brasileiras.

* NEVES, Carlos de Souza. O ensino superior no Brasil, legislacdes e jurisprudéncia. Rio de Janeiro, MEC/Inep, 1955, pp.165-
193, apud. MATTOS, Pedro Lincoln Carneiro Le@o. “As universidades e o governo federal: quadro historico da politica de
supervisdo ¢ controle do governo sobre as universidades federais autarquicas”. Recife: Universidade Federal de Pernambuco,
1983. In: BORI, Carolina M. (org.). Suplemento Universidade Brasileira: organizagcdo e problemas, Ciéncia e Cultura, vol. 37,
n.° 7, pp.14-28. Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, 1985.
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disposto no decreto. Teriam, a partir dali, liberdade de organizar seus regimentos, de forma a
reproduzir as mesmas condigdes estabelecidas. Essa pretensa descentralizacio da gestdo
governamental central aos regimentos de cada universidade se mostrou insuficiente, uma vez que
todo o processo decisorio ficava a cargo do Conselho Universitério.

Esse colegiado, que tinha a responsabilidade de escolher o reitor, nada mais era do
que a representacdo do poder central dentro da universidade federal, reforcando algo criado no
século XIX, ou seja, a proeminéncia do professor e de sua citedra. A Congregacdo, composta por
catedraticos, era imbuida, na origem, pelo poder central e a ele representava como se fosse por
consanguinidade burocritica. Comandavam o processo de ensino e a pesquisa, sem nenhuma
avaliacdo externa, reproduzindo-se a partir dos mesmos critérios que os conservavam. Os
catedraticos eram o poder na operacao didatico pedagdgica da universidade. O colegiado também
era decisivo na contratacdo de novos docentes e tinha, como 6bvio, forte influéncia no Conselho.

Nota-se, no entanto, que a organiza¢do da universidade, embora reconhecida como
6rgao distinto do conjunto da administracdo publica, continuava a favorecer as atividades de
ensino. Embora a pesquisa e a producao de conhecimento aparecessem descritas no decreto, toda
a norma era voltada ao ensino, a sala de aula, a atividade professoral. (art. 7° e art. 23).

A avaliagdo de cursos e de institui¢des de ensino, como realizadas atualmente, nao
eram ainda cogitadas. O poder central regulava a autoriza¢do para abrir instituicdes, tendo, no
entdo Conselho Nacional de Educagdo, o 6rgdo de assessoramento nas decisdes.

De fato, as decisdes polémicas pouco se referiam a expansdo do sistema, que
ocorreria, inclusive, ao abrigo do Decreto n.° 19.851 (art. 8°). Por esse dispositivo, o governo
federal poderia criar universidades federais por associacdes com os estados e com fundacdes
privadas. Nesse caso, seriam universidades federais regionais. Esse mecanismo ndo s6 foi
confuso no que dizia respeito a convivéncia de docentes com status distintos, como também de
dotacOes orcamentdrias igualmente distintas. Os esfor¢os estaduais e das fundac¢Oes subsumiam
diante da presenca do governo federal.

O papel do Conselho como regulador foi quase inteiramente dedicado as questoes
administrativas e, principalmente, de pessoal, levantadas pelas proprias instituicdes de ensino
superior. Questionamentos sobre a aplicabilidade das normas, sobre as reais atribuicdes dos
cargos, interpretacoes de funcOes e de saldrios, enfim, eram desaguadas no CNE. Era ele o

finalizador legitimo da gestdo das IES federais e de seu proprio regimento. Finalizador em
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termos, pois os registros indicam que bastava um tema ser definido pelo CNE para que suscitasse
nova enxurrada de ddvidas, questdes e processos.

Foi esse o caminho que trilhou a regulacdo. De fato, o CNE passou a ser, por centenas
de pareceres, o instrumento mais relevante do governo federal na gestdo das IES.

Vale, ainda, ressaltar uma observacdo sobre o decreto. A introducdo do ensino
religioso facultativo no ensino primério e secundario das escolas publicas de todo o pais, por
meio de decreto de abril de 1931, foi uma das concessdes do governo federal a Igreja, um pacto
que rompeu a separacdo estabelecida com a proclamac¢ido da Republica (Sampaio, 2000)*. Essa
questdo, no entanto, ganhou nova dimensdo com a intermediacdo do governo na criacdo das
Pontificias Universidades Catdlicas (PUCs), iniciada em 1944, que simboliza nova quebra do
pacto entre Estado e Igreja sobre o ensino superior, celebrado nos anos 1930.

Esses conflitos foram importantes até 1945, pois, a partir daquele ano até meados da
década de sessenta, o movimento estudantil passou a ocupar o papel de ator principal das lutas
em prol da educacdo no pais. (Cunha, 1985, Durham, 1993b, apud Sampaio, 2000)*. A defesa do
ensino publico, da universidade em oposi¢do as escolas isoladas autdnomas orientou as lutas
desses segmentos, até mesmo durante a década de cinquenta, em torno da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB), que s6 foi aprovada em 1961.

Uma caracteristica predominante na estratégia de regulagdo e controle do ensino
superior brasileiro pelo governo, entre o Decreto n.°’19.581* e a LDB de 1961, foi o efeito
demonstragdo. Ou seja, as instituicdes federais (criadas e mantidas pelo Estado Central),
deveriam servir de exemplo de organizacio didatico-pedagdgica e administrativa para o conjunto
criado pelos estados da federacdo e privadas. Essa medida caracteristica foi resultado, de um
lado, do centralismo estatutario e regimental e, de outro, de incentivos a carreira docente. A
propria criacdo da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto n.° 24. 279/32)", mais tarde
transformada em Universidade do Brasil (Lei n.° 452/ 37)%, foi seguida, ao longo do tempo, por

explicitas menc¢des de padronizacdo da organizacdo institucional universitdria (Decretos-lei n.°

34SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sao Paulo: Ed. Hucitec, FAPESP, 2000, p. 45.

% CUNHA, Luiz Antonio. “A expansio do ensino superior: causas e consequéncias”. In: Debate & Critica, 5, pp. 27-58, Sdo
Paulo: Hucitec, 1975.

3 Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931, institui o Estatuto das Universidades Brasileiras, que dispde sobre a organizagio do
ensino superior no Brasil e adota o regime universitdrio.

3 Decreto n.° 24.2779, de 06 de agosto de 1931, aprova a regulamentacdo do Art. 3° do Decreto n.° 19.581, de 11 de abril de 1931,
na parte relativa as universidades estaduais e livres comparadas. Consulta digital LEX ML.

* Lei n.° 452, de 5 de julho de 1937, institui a Universidade do Brasil.
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305/38, n.° 9155/46 e Lei n.° 2.403/55)*. Essa determina¢do legal acabou por influenciar as
acoes do entdo Conselho Nacional de Educagdo, que passaria a ter a Universidade do Brasil como
exemplo fornecido as atividades de regulacdo, inclusive administrativa (Parecer CNE n.°
39/1939, Neves, 1955)*. Casos relativos a nomenclaturas de cargos e até de “aderéncia” didatica
do docente eram estabelecidos tendo por base os estatutos da Universidade do Brasil, que, no
mais era, também, exemplo ao conjunto das universidades federais, fato que acarretou mais danos
além dos da centralidade estatutdria prevista no Decreto n.° 19.581. Nessa perspectiva, a
autonomia acabava mais e mais por dar base ao standard, ao modelo nacional. Ficava, assim,
bastante restrita a reproducdo autonoma do estatuto original nas universidades federais, uma vez
que a regulacdo tornava as consultas administrativas e a gestdo financeira e de pessoal
obrigatdrias ao CNE.

Essa situacdo acabou perdurando e foi reforcada pela reforma universitdria de 1968.
Ainda hoje, o sistema universitdrio publico federal € regido sob a centralidade administrativa e
financeira do Estado.

Assim, esse processo de estandardizacdo de indicadores de qualidade (administrativo
e de pessoal) pode ser visto, por outro lado, como antecessor do atual modelo de avaliacdo do
ensino superior, também baseado em padrdes nacionais de qualidade. E certo que nio havia um
instrumento de avaliacdo ou qualquer sistematica em sua aplicacdo. No entanto, ainda assim, €
um mecanismo de associa¢do do trabalho de regulacdo governamental a um aspecto definido de
qualidade.

E bom salientar, também, que, naquele periodo e até, talvez, nos anos 80, ndo havia
limitagdes a expansdo vinculadas aos aspectos qualidade. O padrdo se aplicava ao processo de
regulacdo e de definicio de orientagdes ao sistema de educagdo superior instalado.

A regulacdo, assim, seguia seu roteiro cartorial. Em que pese haver, nos instrumentos
legais normativos educacionais, certa flexibilidade aqui e ali, convivendo com duras

aplicabilidades aqui e acold, o essencial daquele periodo € que ndo havia a menor preocupacao

¥ Decreto-lei n° 305, de 26 de fevereiro de 1938. Regula a situacdo administrativa das instalacdes de ensino superior da
Republica.

Decreto lei n.° 9.155, de 08 de abril de 1946, cria a Universidade da Bahia e d4 outras providéncias. Lei n.° 2.403, de 13 de janeiro
de 1955, dispde sobre o aproveitamento dos auxiliares de ensino e pessoal burocrdtico dos institutos federalizados do ensino
superior.

“NEVES, Carlos de Souza. O ensino superior no Brasil, legislacées e jurisprudéncia. Rio de Janeiro, MEC/Inep, 1955 apud.
MATTOS, Pedro Lincoln Carneiro Ledo



29

estratégica com o ensino superior, seus contetidos ou sua organizacdo. Era uma série de normas
que, no mais, acabaram por reproduzir o quadro prévio ao Decreto 19.581, pelo qual o DASP
concorria para manter a gestdo das universidades sob controle.

Com o golpe de 1964, essa situacdo ganhou ainda mais complexidade. O controle do
Estado sobre as Universidades passou a ser condicdo politico-institucional e se serviu muito bem,

até a reforma universitaria, dos instrumentos existentes.

1.2 — As reformas na educacio superior brasileira até 1968

Como vimos, o marco legal ou regulatério da educagdo brasileira contou com varias
reformas acompanhadas de diversos dispositivos legais e normativos. Passamos, neste item, a
uma andlise mais detalhada de cada uma delas, seus principais elementos e suas aplicagdes, mas
pode-se concluir que nenhuma delas teve a importancia das Leis de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDBs)* de 1961 ou da Reforma Universitdria de 1968. Serdao analisadas as
principais caracteristicas dos dispositivos legais e as circunstancias que impulsionaram as
mudangas no ensino superior daquele periodo.

Foi, assim, pavimentado o arcabouco legal, que talvez tenha contribuido para a
sedimentacdo das leis e dos seus objetivos, mais focados no controle do poder central do que
propriamente na qualidade do ensino. Essas leis estdo resumidas na tabela a seguir.

Tabela 1 — Reformas Educacionais Brasileiras

Ano Reforma

1891 Reforma Benjamin Constant

1901 Reforma Epitéacio Pessoa

1911 Reforma Rivaddvia Corréa

1915 Reforma Carlos Maximiliano

1925 Reforma Jodo Luiz Alves

1931 Reforma Francisco Campos

1961 Lei de Diretrizes de Bases da Educacao Nacional (LDB)
1968 Lei da Reforma Universitaria

! Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBs). A primeira LDB foi criada em 1961, seguida por uma versio em
1971, que vigorou até a promulgacdo da mais recente, em 1996.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1961
http://pt.wikipedia.org/wiki/1971
http://pt.wikipedia.org/wiki/1996
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1.2.1 — Reforma Benjamin Constant

A descentralizacdo do ensino superior era uma prerrogativa exclusiva do poder
central e, portanto, s6 ele poderia promover a diferenciacdo do ensino brasileiro em todos os
niveis e autorizar a criagdo de IES privadas. Na andlise dos processos de expansdo e
diferenciac@o do ensino superior € preciso salientar que a distingdo entre ensino publico e privado
ndo era a gratuidade, ja que todas cobravam mensalidades. De 1889 a 1918, foram criadas 56
novas IES, em sua maioria, privadas. Como ja foi dito, até 1900, eram 24 institui¢des isoladas,
ndo universitdrias, que, em sua maioria, nao se vinculavam a formacao profissional. As primeiras
universidades foram criadas a partir da integracdo de escolas isoladas e, geralmente, vinculadas a
projetos regionais de poder, como € o caso das instituicdes estaduais.

Com a Proclamagdo da Republica, o Governo Provisério, sob o comando de Deodoro
da Fonseca, criou, em 1891, o Conselho de Instru¢do Superior. Benjamim Constant era ministro
da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, o ministério responsavel pelos negécios da educagao.
Compunham a legislag@o trés decretos: Decreto n.° 1.232-G, de 2 de janeiro de 1891* — criou e
regulamentou o Conselho de Instrucdo Superior; Decreto n.° 1.232-H, de 2 de janeiro de 1891 —
aprovou o regulamento das instituicdes de ensino juridico.

Tratava-se, na realidade, de um regimento para as institui¢cdes de ensino superior
existentes: para as faculdades de direito, de medicina, para as escolas politécnicas, de minas e de
engenheiro gedgrafo. A Reforma Benjamim Constant criou, junto as faculdades de direito e seus
cursos juridicos, os cursos de ciéncias sociais e de notariado, estabelecendo os respectivos
curriculos, com a relacdo das matérias, por séries anuais, e as cadeiras.

O Decreto n.° 1.232-H dispunha, no titulo I, sobre as faculdades federais, os cursos, a
estrutura administrativa, corpo docente, pessoal técnico-administrativo, biblioteca, a “politica
académica”, matriculas, exames, graus etc. O titulo II era dedicado as “instituicdes de ensino
juridico fundadas pelos estados ou por particulares”. Tanto “os poderes dos estados federados”

quanto “os cursos e estabelecimentos particulares” podiam “fundar Faculdades de Direito”, mas,

2 Decreto n.° 1.232, de 2 de janeiro de 1891, Reforma Benjamin Constant. O Decreto Republicano n.°1.232G, de 2 de janeiro de
1891 cria e regulamenta o Conselho de Instru¢do Superior. O Decreto n.° 1.232-H, de 2 de janeiro de 1891 aprova o Regulamento
das instituigdes de ensino juridico. Acolhida pela Lei n.° 314, de 30 de outubro de 1895. A Reforma Benjamin Constant
sobreviveu até 1901, quando entrou em vigor o Cédigo dos Institutos Oficiais de Ensino Superior, sucedida pela Reforma
Rivadavia Corréa (Decreto n.° 8.659, de 5 de abril de 1911), assim como pela Reforma Carlos Maximiliano (1915) e Reforma
Francisco Campos (1931). Em 1962, de forma mais flexivel, o Parecer n.° 215 da Comissao de Ensino Superior e seus sucessores:
Resolugdo n.° 3 do CFE (1972) e a Portaria n.° 1.886/94, que ndo incluiram a Histéria do Direito em seus curriculos minimos.
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“para que os graus por elas conferidos tenham os mesmos efeitos legais que os das Faculdades
federais™, era mister que, primeiro,as habilitacdes para matriculas e exames e os cursos fossem
idénticos aos das Faculdades Federais; segundo,que se sujeitassem a inspecdo do Conselho de
Instru¢do Superior “para garantir as condi¢des de moralidade e higiene”. O decreto permitia a
existéncia de estabelecimentos particulares, sob a denominacdo de “Faculdades Livres”, como
concessao do Poder Publico, “com todos os privilégios e garantias de que gozarem as Faculdades
Federais”.

O referido decreto estabelecia, inclusive, as matérias do curriculo dnico do curso de
Ciéncias Juridicas, distribuidas em quatro séries anuais: Direito Civil, Direito Comercial,
incluindo Direito Maritimo, Direito Criminal, incluindo Direito Militar, Direito Humano, Direito
Publico e Constitucional, Filosofia e Historia do Direito, Historia do Direito Nacional, Medicina
Legal, No¢oes de Economia Politica, Direito Administrativo, Prética Forense, Processo Criminal,
Civil e Comercial.

O Conselho de Instrucao Superior era composto pelos seguintes membros: um reitor,
“que sera sempre o Ministro da Instrucdo Publica”; um vice-reitor, nomeado pelo governo dentre
os membros do Conselho; dois diretores dos estabelecimentos federais, “sendo licito aos dos
estabelecimentos situados fora da Capital Federal enviar por escrito seus votos e pareceres”; de
um lente catedratico, “que, dentre os seus membros, elegerd cada uma das congregagdes dos
lentes dos estabelecimentos federais situados na Capital Federal”’; um delegado “que cada uma
das congregacgdes dos lentes dos estabelecimentos federais situados nos Estados elegerd dentre os
cidaddos que tenham exercido com distincdo o magistério superior por mais de sete anos em
algum estabelecimento oficial, curso particular ou faculdade livre”; um doutor ou bacharel de
“cada um dos ramos do ensino superior nomeados todos pelo Governo dentre os que tenham
exercido com distin¢do o magistério superior em algum estabelecimento oficial, curso particular
ou faculdade livre por mais de sete anos”; e de um delegado “eleito pelos estabelecimentos
equiparados aos federais”.

Competia ao Conselho de Instru¢do Superior aprovar os programas de ensino,
organizados pelos estabelecimentos federais e os que forem a estes equiparados, e propor ao
governo regulamentos concernentes a exames, colagdo de graus, administracdo e disciplina
escolares; regulamentos relativos a inspecdo dos cursos particulares e faculdades livres; criacdo,

transformacdo ou supressdao de cadeiras; reconducdo, gratificagdes, prémios de obras, troca de
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cadeiras e reclamacOes dos lentes e professores dos estabelecimentos federais; julgamento, em
dltima instancia, dos recursos interpostos dos atos e decisdes das congregacdes dos lentes e
nomeacdo de delegados nos Estados em que houver necessidade dessa providéncia e emissao de
parecer sobre quaisquer consultas ao Ministério da Instrucdo Publica, relativas ao ensino

superior.

1.2 2 — Reforma Epitacio Pessoa

Dez anos depois, em 1901, sendo Campos Sales presidente constitucional, fez-se a
Reforma Epitacio Pessoa, entdo ministro da Justica e Negdcios Interiores, 6rgao responsavel pela
educacao.

A base dessa reforma foi o Decreto n.° 3.390, de 1/1/1901%, que aprovou o cédigo
dos institutos oficiais de ensino superior e secundério. O decreto promoveu altera¢des no Decreto
n.° 1.232-H, disciplinou a organizacdo, composicdo e funcionamento das faculdades de direito,
medicina, a Escola Politécnica, a de Minas e o Gindasio Nacional, além de manter os curriculos e
as cadeiras estabelecidas na Reforma Benjamim Constant. Foi mantido o Conselho de Instrucao
Superior.

A participagdo da iniciativa privada ainda era timida ou nula. O decreto previa a
existéncia de estabelecimentos de ensino superior ou secundario fundados pelos Estados, pelo
Distrito Federal ou por “qualquer associacdo ou individuo”, aos quais o governo poderia

“conceder os privilégios dos estabelecimentos federais congéneres”. Todavia,

para que tais institutos possam ser reconhecidos e gozar de tais privilégios, deverdo
satisfazer as seguintes condigdes: I — constituir um patrimoénio de 50 contos de réis pelo
menos, representado por apdlices da divida publica federal e pelo préprio edificio em
que funcionar ou por qualquer desses valores; II — ter uma frequéncia nunca inferior a 60
alunos pelo espaco de dois anos; III — observar o regime e os programas de ensino
adotados no estabelecimento federal.

O ensino privado poderia ser reconhecido, desde que ele fosse o espelho do publico.

“ Decreto n.° 3.390, de 1° de janeiro de 1901, ficou conhecido como cédigo Epitacio Pessoa, que reforca a rigidez, a disciplina e a
tradicdo administrativa do século XIX.
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1.2.3 — Reforma Rivadavia Corréa

Dez anos mais tarde, em 1911, sob a presidéncia de Hermes da Fonseca, Rivaddvia
Corréa, ministro da Justica e Negdcios Interiores, conseguiu a aprovacdo, pelo Decreto n.° 8.659,
de 5/4/1911%, da Lei Organica do Ensino Superior ¢ do Fundamental, “para os institutos de
ensino criados pela Unido”, que dispunha sobre a organiza¢do do ensino, a autonomia didética e
administrativa dos institutos de ensino superior e fundamental, do Conselho Superior de Ensino
(organiza¢do, composi¢do e atribui¢cdes), do patrimdnio das instituicdes de ensino, sua
constituicdo e aplicacdo dentre outras providéncias.

Essa reforma teve como caracteristicas principais a criacdo do Conselho Superior de
Ensino, em substituicdo ao Conselho de Instru¢do Superior, que assumiria a “funcao de fiscal do
Estado” e o disciplinamento da autonomia didatico-administrativa das institui¢des de ensino
superior.

Como vimos, essa foi a reforma que gerou a porta para a criagdo da primeira
Universidade Brasileira. Aderida a ela, foi criada, em 1912, a Universidade Federal do Parana
(Cartaxo, 1947)*. A brecha gerada por esta legislacdo logo foi fechada nas seguintes, impedindo
por mais algum tempo a criacdo de nova Universidade no Brasil.

A mudanca de denominacdo do Conselho de Instru¢do Superior para Conselho
Superior de Ensino foi a primeira dentre as diversas que, a partir dali, esse colegiado sofreu ao
longo dos anos. Os sucessivos governos entendiam, assim como entende o atual, que a simples

mudanca de denominacio do colegiado seria a salvacdo da educagdo brasileira. Ledo engano...

Tabela 2 — Historico dos Conselhos de Educacao

Conselho de Instru¢ido Superior 1891
Conselho Superior de Ensino 1911
Conselho Nacional de Educagdo 1925
Conselho Federal de Educacao 1961
Conselho Nacional de Educagao 1995

4 Decreto n.° 8.659, de 5 de abril de 1911, conhecido como Reforma Rivaddvia, em homenagem ao ministro, trata sobre a
flexibilidade da organizacdo institucional do ensino superior.

* CARTAXO, Ernani. “Histérico da Universidade do Parana”. In: Anudrio da Universidade do Parand. Curitiba: Imprensa da
Universidade do Parana, 1946-47.
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O Conselho Superior de Ensino era composto por diretores das faculdades de
medicina do Rio de Janeiro e da Bahia, de direito de Sdao Paulo e de Pernambuco, da Escola
Politécnica do Rio de Janeiro, do diretor do Colégio Pedro II e de um docente de cada um dos
estabelecimentos citados. Os docentes eram indicados por elei¢cdo das Congregacdes, € 0 mandato
deles durava dois anos. O presidente era “nomeado livremente pelo Governo”.

Competia ao Conselho Superior de Ensino autorizar as despesas extraordindrias, ndo
previstas no orcamento entdo vigente; tomar conhecimento das resolucdes das congregagdes ou
dos diretores e julgéd-las em grau de recurso; providenciar acerca dos fatos e ocorréncias levados
ao seu conhecimento por intermédio das diretorias; suspender um ou mais cursos, desde que
assim exigissem a ordem e a disciplina; impor as penas disciplinares de sua competéncia,
previstas no capitulo da lei, concernentes ao assunto; informar o Governo sobre a conveni€ncia
da criacdo, transformacd@o ou supressao de cadeiras; representar o Governo sobre a conveniéncia
da demissao do presidente, quando este se mostrasse incompativel com o exercicio de suas
funcdes; responder a todas as consultas e prestar todas as informagdes pedidas pelo Ministério do
Interior; determinar a “inspecdo sanitdria do docente que lhe pareca estar invalido para o
servigo”; promover a reforma e melhoramentos necessarios ao ensino, submetendo-os a
aprovacdo do Governo “desde que exijam aumento de despesas” e resolver, finalmente, com
plena autonomia, todas as questdes de interesse para os institutos de ensino, “nos casos nao
previstos pela presente Lei”.

A Lei Orgéanica do Ensino Superior e Fundamental disciplinava, ainda, o processo de
escolha, nomeacao, atribuicdes e funcdes dos diretores dos institutos mantidos pela Unido; a
constituicdo, direitos e deveres do corpo docente desses institutos, criando a figura do “livre
docente”; a politica académica; a certificacdo de estudos; a instru¢do militar e geral.

Mais uma vez, foram mantidos os curriculos e as cadeiras da Reforma Benjamim

Constant para 0s cursos superiores existentes, com a observacao de que

nas faculdades de medicina do Rio de Janeiro e da Bahia serd ministrada cultura médica;
nas faculdades de direito de Sdo Paulo e de Pernambuco, a das letras juridicas; na Escola
Politécnica do Rio de Janeiro, a de matemadtica superior e engenharia com todas as suas
modalidades; no Colégio Pedro II serdo ensinadas as disciplinas do curso fundamental,
com o seu desenvolvimento literario e cientifico.
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1.2.4 — Reforma Carlos Maximiliano

Em 1915, o ministro da Justica e Negdcios Interiores, Carlos Maximiliano, conseguiu
fazer aprovar o Decreto n.° 11.530, de 18 de marco de 1915%, que reorganizava o ensino
secunddrio e o superior. Era presidente da Republica Venceslau Bras.

A Reforma Carlos Maximiliano manteve o Conselho Superior de Ensino, mas alterou
o curriculo das Faculdades Federais de Direito (Pernambuco e Sdo Paulo), de medicina (Bahia e
Rio de Janeiro), incluindo odontologia e farmécia, e de engenharia civil, mecanica e de
eletricidade e industrial da Escola Politécnica (Rio de Janeiro).

Pela primeira vez, uma reforma do ensino superior previa a criagdo de uma
universidade, quando o Governo Federal “achasse oportuno”. A universidade seria criada com a
reunido das “Escolas Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a elas uma das
Faculdades Livres de Direito”. O reitor seria o presidente do Conselho Superior de Ensino.

Caso as “academias” — as faculdades existentes — pretendessem que os diplomas por
elas conferidos fossem registrados nas reparti¢cdes federais, com o intuito de produzir os efeitos
previstos em leis vigentes, teriam que se submeter a inspec¢ao federal. Competia aos inspetores

federais o exame da escrita do instituto, especialmente:

a) se este funciona regularmente hd mais de cinco anos; b) se hd moralidade nas
distribuicdes de notas e exames; c) se os professores mantém cursos particulares
frequentados pelos alunos da academia; d) se as matérias constantes dos programas sio
suficientes para os cursos de Engenharia, Direito, Medicina ou Farmdcia; e) se, pelo
menos, trés quartas partes do programa de cada matéria sdo efetivamente explicitadas
pelo respectivo professor; f) se hd exame vestibular e se € este rigoroso; g) se a academia
possui os laboratérios indispensaveis e se estes sao utilizados convenientemente; h) se o
corpo docente € escolhido pelo processo de concurso de provas estabelecido na presente
lei; i) se as rendas da academia sdo suficientes para o custeio de um ensino integral, das
matérias do curso, ministrado por professores suficientemente remunerados; j) se a quota
de fiscalizac@o € depositada na época legal.

O Conselho Superior de Ensino passou a ter nova composi¢ao, com a introdugdo da
representacdo docente e funcdes mais amplas, inclusive a de suspender um ou mais cursos e
sugerir ao Governo o fechamento provisorio de um instituto por causa de indisciplina ou de
calamidade publica”. Eram atribui¢cdes do Conselho indicar os inspetores para os institutos que

requererem equiparacao aos oficiais; exigir novos esclarecimentos desses inspetores e dar parecer

4 Decreto n.° 11.530, de 18 de margo de 1915, conhecido como Reforma Carlos Maximiliano, retoma a organiza¢do do Ensino
Superior anterior a Reforma Rivaddvia, admitindo, no entanto, a oportunidade de uma universidade na capital da (Art. 1°)
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sobre o relatério por eles apresentado; dar parecer ao Ministro da Justica e Negdcios Interiores
sobre as despesas autorizadas pelas Congregacdes € ndo previstas no orcamento vigente; tomar
conhecimento, em grau de recurso, das resolu¢des dos diretores e das Congregacdes, salvo
quando estas deliberassem pelo voto da maioria absoluta dos membros respectivos e sobre o
assunto que se ndo relacionasse com o aumento de despesas; providenciar acerca das ocorréncias
e dos fatos levados ao seu conhecimento por intermédio dos diretores de institutos oficiais ou
equiparados; suspender um ou mais cursos, caso as congregacdes o sugerissem e a ordem ou a
disciplina o exigissem; propor ao Governo o fechamento temporério de um instituto por motivos
de indisciplina ou de calamidade ptblica, ou a mudanga da respectiva sede; informar o Governo
sobre a conveniéncia da criacdo, supressio ou transformacgao de cadeiras, e aprovar a seriacao das
matérias dos cursos proposta pelas Congregacdes; promover a reforma e os melhoramentos
necessarios ao ensino; examinar o regimento de cada instituto e exigir que fosse modificado
somente nos pontos em que se achasse em desacordo com as disposicoes legislativas vigentes;
resolver todas as dividas que pudessem ser suscitadas na interpretacdo e aplicagdo das leis
referentes ao ensino.

Essa reforma dispunha, também, sobre o corpo docente dos institutos estatais; o
regime escolar e exames; o processo de escolha e atribuigdes dos diretores dos institutos; a
policia académica; o pessoal administrativo e disposi¢des gerais. Nas disposicOes especiais,
foram estabelecidos curriculos do Colégio Pedro II, das faculdades de direito e de medicina e da
Escola Politécnica (cursos de engenharia civil, engenharia mecénica e de eletricidade e de
engenharia industrial). No curriculo de direito, introduziu-se a disciplina “Filosofia do Direito”

em substituicdo a “Enciclopédia Juridica”.

1.2.5 — Reforma Joao Luiz Alves

A Reforma Jodo Luiz Alves, do entdo ministro da Justica e Negdcios Interiores,
também conhecida como Lei Rocha Vaz, surgiu em 1925, sob a presidéncia de Arthur Bernardes,
com o Decreto n.° 16.782-A, de 13/1/1925%, que estabeleceu o concurso da Unido para a difusao
do ensino primdrio, organizou o Departamento Nacional do Ensino, reformou o ensino

secunddrio e o superior € tomou outras providéncias.

4" Decreto n.° 16.782 A, de 13 de janeiro de 1925. Estabelece o concurso da unido para a difusdo do ensino primério, organiza o
Departamento Nacional de Ensino, reforma o ensino secunddrio e superior e d4 outras providéncias.
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A educagdo continuou na 6rbita do Ministério da Justica e Negdcios Interiores, mas
foi criado o Departamento Nacional de Ensino, para a difusdao do ensino primdrio, secundério e
superior.

Essa reforma avangou, embora timidamente, sobre a organizacdo e o funcionamento
de todos os niveis de ensino. Ela criou o Conselho Nacional de Educacdo, em substituicio ao
Conselho Superior de Ensino, bem como alterou o curriculo dos cursos de direito, medicina,
farmdcia, odontologia e engenharias (civil, elétrica e industrial). No curriculo do curso de
medicina, foi introduzida “a cadeira de Medicina Tropical, destinada ao ensino das moléstias
denominadas tropicais e, especialmente, das que mais interessam a nosologia do nosso pais”,
fixando-lhe o programa de ensino.

O decreto dispunha sobre o Departamento Nacional de Ensino, o Conselho Nacional
de Ensino, o ensino primario, o ensino profissional, o ensino secundério, o ensino artistico e o
ensino superior. Tratou das associacdes estudantis, dos programas de ensino e dos cursos do
ensino secunddrio e superior; do corpo docente; dos diretores e das congregacdes; do regime
escolar — o ano letivo passou a ser dividido em dois periodos: o primeiro, de 1° de abril a 15 de
julho; o segundo, de 1° de agosto a 15 de novembro —, matricula e exames; a politica escolar.
Manteve a intencao de criar uma universidade no Rio de Janeiro, Decreto n.° 11.530, de 18 de
marc¢o de 1915 (Reforma Carlos Maximiliano), com a incorporacdo de mais duas faculdades (de
farmdcia e de odontologia) e afirmava que poderiam ser criadas outras universidades nos Estados
de Pernambuco, Bahia, Sdo Paulo, Minas Gerais € Rio Grande do Sul. Na realidade, ndo existiam
universidades. Eram meras aglutinacdes de faculdades profissionalizantes, ou criagcdes
legislativas, ou, mais acidamente, factdides.

Ao Conselho Nacional de Educacido competia “discutir, propor e emitir opinido sobre
as questdes que fossem submetidas a sua consideragdo sobre o ensino publico, pelo Governo,
pelo Presidente do Conselho ou por qualquer dos seus membros”. O Conselho era composto por
“trés segoes” (Conselho do Ensino Secundario e do Superior; Conselho do Ensino Artistico e
Conselho do Ensino Primario e do Profissional), com as atribui¢Oes distribuidas entre esses
colegiados, e integrado pelos seguintes membros: diretores das faculdades da Universidade do
Rio de Janeiro, dos diretores das faculdades de medicina e farmicia e odontologia da Bahia, de
direito de Sao Paulo e do Recife, da Escola Normal de Belas Artes, do Colégio Pedro II, das

escolas oficializadas “desde que se subordinem ao regime criado por este regulamento”, e de
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outros estabelecimentos de ensino secundério e superior “que venham a ser subordinados ao
Departamento Nacional de Ensino; um professor catedritico ou de um professor privativo, de
cada um dos referidos institutos e de um docente livre de cada um dos referidos institutos”.

Foi criado, também, anexo a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, o Curso
Especial de Higiene e Saide Pubica, cujo objetivo era fornecer aperfeicoamento técnico aos
médicos que se dedicassem as fungdes sanitdrias.

O curso de farmdcia passou a ser ofertado em quatro anos na Faculdade de Farmicia,
criada pela Reforma Rocha Vaz. O curso de odontologia também passou a ser ministrado na
Faculdade de Odontologia, mas permaneceu com a duracao de trés anos. Os cursos de engenharia
passaram a ser ofertados em seis anos, sendo os trés primeiros comuns a todos 0s cursos, € os trés
anos finais especificos para a formacdo de engenheiros civis, engenheiros eletricistas e
engenheiros industriais. O curso de direito continuou a ser ofertado em cinco, e o de medicina,
em seis anos letivos.

A Lei Rocha Vaz previa: “o Governo poderd equiparar, para efeito da validade dos
respectivos titulos ou diplomas, as Faculdades de Ensino Superior, mantidas pelos Estados ou por
particulares”, desde que preenchidos requisitos especificos, dentre eles, a “existéncia de
patriménio, em edificios e instalagdes, superior a 1.000.000$000”. Para a “fiscalizagdo prévia, a
Faculdade interessada depositard a importéncia de $18:000 por ano, destinada a remuneragio do
inspetor”.

Foram mantidas em vigor as disposi¢des do Decreto n.° 11.530, de 18 de marco de
1915 (Reforma Carlos Maximiliano), que ndo entravam em desacordo com a Lei Rocha Vaz,

nem que tivessem sido por ela implicita ou explicitamente revogadas.

1.2.6 — Vargas e a reforma Francisco Campos

Getulio Vargas criou o Ministério de Educacdo e Saude em 1930 e promoveu uma
reforma educacional, a famosa Reforma Francisco Campos, nome do primeiro ministro da
Educacio, conhecido também como Chico Ciéncia, e que foi editada em 1931. Talvez essa tenha
sido a primeira acdo no sentido de regulamentar o ensino em todos os niveis, no Brasil,

abrangendo, inclusive as universidades.
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Segundo Sampaio®,

Com forte tendéncia centralizadora, a reforma previa a regulamentagio de todo o ensino
superior, tanto ptblico como privado, pelo governo central. Além disso, dispunha sobre
questdes como administragcdo central da universidade, escolha de reitor, composi¢ao do
corpo docente, cobranca de anuidades (o ensino publico ndo era, ainda, gratuito) e
organizacdo estudantil.

O fato dessa reforma ndo ter contemplado os ideais proclamados pelos educadores na
década de 1920 pode explicar, em parte, o confronto que continuaria nas décadas seguintes entre
elites laicas e catdlicas pelo controle da educagio, em especial do ensino superior. Como vimos, a
introdugd@o do ensino religioso, facultativo no ensino primdrio e secunddrio das escolas publicas
de todo o pais, por meio de decreto de abril de 1931, foi uma das concessdes do Governo Federal
a Igreja, um pacto que rompeu a separagdo estabelecida com a proclamagdo da Republica
(Sampaio, 2000).

A partir de 1945 a importancia desse conflito diminui, dando lugar na agenda as
acoes de um novo ator nas politicas educacionais: o0 movimento estudantil e suas reivindicacdes
para a educac¢@o no Brasil. (Cunha, 1985% e Durham, 1993b%, apud Sampaio, 2000). A defesa do
ensino publico e da universidade, quase como modelo de organizacio do ensino superior,
orientou as lutas desses segmentos, até mesmo durante a década de cinquenta, em torno da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio (LDB), que, como j4 foi dito, s6 foi aprovada em 1961.

Essa reforma propiciou o Decreto n.° 19.851, de 11 de marco de 1931. Conhecido
como estatuto da Universidade Brasileira, esse decreto foi, sem ddvida, o ato mais significativo
para a institucionalizacdo do ensino superior e influenciou os 30 anos subsequentes da
universidade brasileira, além de transformar-se em base dos estatutos das universidades federais.

O Decreto n.° 20.279/31, referente ao reconhecimento de instituicdes estaduais livres,
que se seguiu ao Estatuto das Universidades, aperfeicoava a interacao entre as instituicdes federal

e estadual de ensino superior. Essa articulacio também permitia um maior controle do Estado

* SAMPALIO, 2000, op. cit., p.45.

4 CUNHA, Luiz Ant6nio. “Universidade: ensino publico ou liberdade de ensino? Ciéncia e cultura”, vol 37, n.° 7, pp. 220-8. In:
BORI, Carolina (org). Suplemento Universidade Brasileira: organizacdo e problemas. Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, 1985. Ver também CUNHA, Luiz Antonio. A universidade tempord. O Ensino Superior — da Colénia a Era Vargas. Rio
de Janeiro: Francisco Alves, 1986.

% DURHAM, Eunice R. “O sistema federal de ensino superior: problemas ¢ alternativas”. In: Revista Brasileira de Ciéncias
Sociais, 23, 1993b.
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Central sobre as UFs, por meio de seus 6rgdos administrativos que atuavam, inclusive, junto as

atividades das universidades. (Souza Campos, 1941)°".

1.2.7 — A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)

Ap6s longos embates nas ruas, nas associagdes voluntdrias, no Congresso Nacional
ou nas proprias instituicdes de ensino, a LDB foi votada em 1961. Dentre as novidades dessa lei
em relacdo a Reforma de 1931, estd a possibilidade de abertura para o funcionamento do ensino
superior em estabelecimentos, agrupados ou ndao em universidades, com a cooperacdo de
institutos de pesquisa e centros de treinamento profissional. Outro destaque da lei foi a
preocupacdo em regulamentar os mecanismos de expansdo do ensino superior, com nova
sistemdtica e trés 6rgdos que poderiam decidir sobre a criacio de novos cursos: primeiro, as
universidades que gozavam de autonomia; segundo, os Conselhos Estaduais de Educacao; por
ultimo, o Conselho Federal de Educacdo (CFE). O CFE foi instituido pela Lei n. 4.024/61%, que
mencionava um Sistema Federal de Ensino, ao lado de sistemas estaduais, e os cursos de pods-
graduacdo. A pds-graduagdo comecou a aparecer na legislacdo no inicio dos anos sessenta, mas
s se institucionalizou nos anos setenta.

Com seu poder de abrir e fechar cursos e escolas, esse Conselho foi o precursor do
sistema de avaliacdo e de regulacdo do governo federal, principalmente sobre o setor privado, que
estava autorizado a atuar em todos os niveis da educagdo brasileira, mas ndo sem a tutela do
Estado. Sua criacio foi, sobretudo, a tentativa de regulagdo da expansdo do ensino superior que
estava crescendo a taxas considerdveis, por pressdes do mercado e por mudancgas estruturais
observadas na sociedade brasileira, principalmente na segunda metade da década de 1950.

Esse Conselho funcionou por quase trés décadas e foi extinto em 1994, sob fortes
acusacoes de corrupg¢do ou de venda de franquias para abertura e funcionamento de cursos e troca
de favores entre os donos de escolas particulares, mega-empresarios do setor de ensino e altos

funcionarios do CFE.

3! Ver também MATTOS, Pedro Lincoln Carneiro Ledo. “As universidades ¢ o governo federal: quadro histérico da politica de
supervisdo e controle do governo sobre as universidades federais autarquicas”. Recife: Universidade Federal de Pernambuco,
1983. In: Ciéncia e Cultura, vol. 37, n.° 7, pp.14-28. In: BORI, Carolina M. (org.). Suplemento Universidade Brasileira:
organizagdo e problemas. Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, 1985.

2 1eine 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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Durante sua existéncia, o CFE atuou por delegacio do MEC como uma instincia
muito préxima do antigo CNE. A diferenca estava na complexidade do sistema que, em
expansao, solicitava uma atuagcdo também focada na supervisido e ndao s6 na regulacdo. Assim, o
CFE adotava préticas de autorizar e reconhecer instituicdes como universidades. No caso das
faculdades, elas eram autorizadas, mas ndo reconhecidas. Esse processo ndo era periddico.
Depois de cada autorizacdo ou reconhecimento as instituicdes nao mais eram visitadas. O mesmo
valia com universidades e cursos que, apds o reconhecimento, ficavam para sempre com sua
regulacdo estabelecida “em dia”.

Nao havia nenhum cuidado estabelecido com qualidade ou nenhum aspecto escrito
que definisse parametros. As solicitacdes chegavam ao CFE eram distribuidas aos conselheiros
que, independentemente de sua formacgdo, relatavam-nas na plendria do Conselho. O conselheiro
tinha toda a liberdade de consultar ou nao quem quer que fosse.

Essa situacao perdurou até meados dos anos 80. A partir dali, “formulérios”
condicionavam as solicitacdes em protocolo a serem mais detalhadas, mais minuciosas da parte
de quem pedia. O processo, a partir de entdo, era praticamente o mesmo até seu fechamento. A
universidade ja gozava de status e de certa autonomia. A dificuldade em cria-la era similar a de
abrir uma faculdade.

Seguia, ainda, o CFE, em sua trajetdria, a analisar e opinar acerca de contratacdes
docentes em instituicdes privadas e “mistas”. Cada contratacdo, cada alteracdo na carreira,
deveria ser previamente autorizada pelo CFE. As institui¢cdes privadas utilizavam em suas
propagandas que os seus docentes haviam conseguido atingir a nota maxima no CFE...

E importante salientar que a LDB aprovada em 1961, uma vez mais, deixou um gosto
amargo de derrota entre educadores e participantes do movimento estudantil que lutavam pela
escola publica e por um ideal de universidade. Parecia uma vitdria do setor privado, associada a
criacdo de mecanismos de regulacdo.

Apesar da aparente vitoria do setor privado no texto da lei, ela, na verdade, estava
apenas refletindo o que ocorria na educag@o superior brasileira desde os anos trinta. Se,
atualmente, o setor privado representa aproximadamente 90% das institui¢Oes de ensino superior

no Brasil e 75% das matriculas, a presenca do ensino privado tem sido muito relevante desde os
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primérdios desse nivel de ensino no pais. (Nunes ef al.)”. Em 1933, por exemplo, o setor privado
ja era responsdvel por 64,4% do total de estabelecimentos de ensino superior no pais e por 43,7%

das matriculas.

Tabela 3 — Estabelecimentos e matriculas de ensino superior privado — 1933-1960

Estabelecimentos de ensino superior Matriculas

Ano Percentual sobre o total de Percentual sobre o total de
Namero estabelecimentos Namero matricula

1933 265 64,4 14.737 43,7

1935 259 61,7 16.590 48,5

1940 293 62,5 12.485 45,1

1945 391 63,1 19.668 48,0

1950 * * * *

1955 * * 72.652 42,3

1960 * * 93.202 41,2

Fonte: Sampaio, 2000, p. 46.

* Dados inexistentes

Apesar de ndo haver dados confidveis das décadas de 1950 e 1960 para niimero de
estabelecimentos privados de ensino superior, é possivel observar, na tabela 4, que a grande
expansao ocorreu entre os anos sessenta e setenta e pode ser observada claramente em 1970. O
numero de matriculas do ensino superior privado ultrapassava os 50% em 1970 (50,5%), e a
percentagem de estabelecimentos privados atingia 75% em 1975. De 1975 a 1980, o crescimento
no percentual de estabelecimentos e de matriculas se manteve e atingiu 77,3% e 64,3%,

respectivamente.

3 NUNES, Edson Martignoni ¢ Leandro Molhano Ribeiro. “Economia politica e regulacio da educagdo superior no Brasil”. En
publicacion: Universidad e investigacion cientifica Vessuri, Hebe CLACSO, Buenos Aires, 2006, p. 264.
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Tabela 4 — Estabelecimentos e matriculas de ensino superior privado — 1965-1980

Estabelecimentos de ensino superior Matriculas

Ano . Percentual sobre o total de ) )
Nimero . Nimero Percentual sobre o total de matricula
estabelecimentos

1965 * * 142.386 43,8
1970 463 43,4 214.865 50,5
1975 645 75,0 300.657 61,8
1980 682 71,3 885.054 64,3

Fonte: Sampaio, 2000, p. 52.

* Dados inexistentes.

Os anos de 1981 e 1982 foram de diminuicdo tanto no percentual de
estabelecimentos, quanto no de matriculas. Observam-se pequenas oscilacdes, mas o percentual
de estabelecimentos privados na casa dos 70% foi mantido até o ano de 1998. Observa-se, aqui,
uma diminui¢cao da demanda por ensino superior que os estudiosos consideram o fim da fase de
expansdao, mas que pode ser mais bem considerado como uma fase de estabilizagdo do
crescimento (Sampaio, 2000). Em 1999, o ensino privado atingiu 82,5% dos estabelecimentos de
ensino superior do pais. Esse crescimento atingiu quase 90% em 2007 (Ver tabela 5).

Nas tabelas 5 e 6 ¢ mostrado o crescimento percentual, tanto dos estabelecimentos,
quanto da matricula no setor privado dos anos 1980 até 2007. O Gréfico 1 mostra as tendéncias
para essa longa série de forma mais nitida. Se compararmos as variacOes dos percentuais de
estabelecimentos e de matriculas, observaremos que o primeiro cresce de uma forma mais
continua, mas as variagdes nas matriculas também sio pequenas nesses 27 anos. Elas giraram em
torno de 60%, aproximando-se dos 70% a partir de 2.000. A menor percentagem foi verificada
em 1994, 58,4%, mas, em 2007, 74,6% das matriculas do ensino superior brasileiro

encontravam-se no ensino privado.
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Tabela 5 — Estabelecimentos e matriculas de ensino superior privado — 1980-1989

Estabelecimentos de Ensino Superior Privado Matriculas em Cursos de Graduagdo Presenciais

Ano Percentual sobre o Total de Percentual sobre o Total de
Nimero Estabelecimentos Nimero Matriculas

1980 682 77,3 885.054 64,3

1981 617 70,4 850.982 61,4

1982 614 70,3 859.599 61,1

1983 615 71,4 862.303 59,9

1984 609 71,9 827.660 59,1

1985 626 72,9 810.929 59,3

1986 592 69,2 840.564 59,3

1987 613 71,9 885.590 60,2

1988 638 73,2 918.204 61,1

1989 682 75,6 934.490 61,5

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior de Graduagdo — Inep/MEC, consulta em marco de 2009.

Em 1981, nota-se uma queda no percentual de estabelecimentos privados de ensino
superior de 77,3% para 70,4%. Essa tendéncia de queda se manteve de forma mais amena até
atingir a unica queda acentuada em 1986, para um patamar abaixo de 70%, mais exatamente
69,2% dos estabelecimentos do SES do pais. A partir de 1987, no entanto, comecou a retomada
de crescimento que, a partir de 1998, foi sempre crescente, com diferenga apenas de décimos em

anos recentes e atingindo quase 90% dos estabelecimentos de ensino superior no pais.



Tabela 6 — Estabelecimentos e matriculas de ensino superior privado — 1990-2007

Estabelecimentos de Ensino Superior Privado Matriculas em Cursos de Graduagdo
Ano Presenciais
Numero Percentual sobre o Total de | Ngmero Percentual sobre o Total de
Estabelecimentos Matriculas

1990 696 75,8 961.455 62,4
1991 671 75,1 959.320 61,3
1992 666 74,6 906.126 59,0
1993 652 74,7 941.152 59,0
1994 633 74,4 970.584 58,4
1995 684 76,5 1.059.163 60,2
1996 711 77,1 1.133.102 60,6
1997 689 76,6 1.186.433 61,0
1998 764 78,5 1.321.229 62,1
1999 905 82,5 1.537.923 64.9
2000 1.004 85,1 1.807.219 67.1
2001 1.208 86,8 2.091.529 69.0
2002 1.442 88,1 2.428.258 69,8
2003 1.652 88,9 2.750.652 70,8
2004 1.789 88,9 2.985.405 71,7
2005 1.934 89.3 3.260.967 73,2
2006 2.022 89,1 3.467.342 74,1
2007 2.032 89,1 3.639.413 74,6

Fonte: Sinopse Estatistica do Ensino Superior de Gradua¢ao — Inep/MEC, consulta em mar¢o de 2009.
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Figura 1 — Evolucao do ensino superior privado — 1933-2007

Estabelecimentos e Matriculas de Ensino Superior Privado 1933-2007
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Fonte: CM Consultoria.

Esses dados sdao importantes para andlises futuras e, também, e principalmente, para
considerarmos a questdo da avaliagdo nesse SES como um todo. O governo federal tem feito um
esforco grande de expansdo de estabelecimentos publicos, por exemplo, por meio da
transformacdo de Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETSs), as antigas Escolas
Técnicas Federais, em Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) e com o
status de universidades. O Ministério da Educacdo também implantou o Programa de Apoio ao
Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), com término previsto
para 2012, e o Programa de Expansdo Universitaria (Expandir), para promover a interiorizagao e
o aumento considerdvel de vagas e cursos nas universidades federais e nos Ifets.

Depois da apresentacdo desses dados, € importante justificar a ado¢do dessas
categorias de andlise do ensino superior no pais. E possivel elencar vérias razdes para isso, desde
as lutas entre a Igreja e o Estado sobre quem seria o responsavel pela educagdo, até a ado¢do de
politicas diferenciadas para os dois setores, sem ignorar a imposi¢do ao setor privado de politicas

pensadas para o setor publico.
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Pode-se afirmar que ndo hd, na sociedade brasileira, uma percep¢ao do tamanho e da
abrangéncia do setor publico ou do setor privado, nem local, nem nacionalmente. Embora “a
escola dos nossos filhos™ signifique a escola publica, e a “escola dos outros” refira-se a escola
privada, na verdade, apenas 10% da populacdo brasileira frequentam os estabelecimentos
publicos, entre os 13% que frequentam o ensino superior.

O Sistema de Ensino Superior (SES) brasileiro diferencia-se de outros sistemas de
ensino por essa particularidade, ou seja, pelo predominio do setor privado sobre o publico. O SES
brasileiro € similar ao japonés em dois aspectos: no Japao, o ensino privado responde por cerca
de 80% das matriculas; além disso, o setor publico e privado tém se complementado, este
atendendo as demandas do mercado, enquanto aquele se dedica a pesquisa. Paises com setores
privados grandes seriam, entre outros, Colombia e Filipinas.

Apesar desses niimeros, a bandeira de luta por uma educacgao publica e gratuita ainda
orienta organizacdes estudantis, de docentes e funciondrios das institui¢des publicas de ensino, e,
até mesmo, o discurso de governos, como o do atual, que serd analisado mais a frente, neste
trabalho. O principal argumento utilizado contra a educacdo privada € o da qualidade, que seria
baixa, e inversamente, como num espelho, a qualidade nas institui¢des publicas seria elevada.
Interessante observar que nem mesmo a evocacao da qualidade é acompanhada pela no¢ao da
necessidade da avaliacdo de todo o ensino superior, seja ele privado ou publico. Comumente,
esses movimentos pregam medidas mais severas para o setor privado.

E importante observar que a expansdo ocorria em todo o sistema de ensino superior,
mas a demanda por mais vagas crescia mais aceleradamente. A pressdo da sociedade por mais
vagas nas universidades e a existéncia dos excedentes — candidatos aprovados nos vestibulares
das universidades publicas, mas sem vagas para cursar — acabaram pressionando o

desencadeamento da Reforma Universitdria que discutiremos a seguir.

1.2.8 — A Lei da Reforma Universitaria de 1968

A esta lei esta associado o movimento estudantil, fendomeno observado
mundialmente, em 1968, e com um charme particular nas barricadas do desejo em Paris. No
Brasil, também tivemos momentos memoraveis, como a passeata dos cem mil no Rio de Janeiro,

apos a morte do estudante Edson Luis no restaurante universitario da UFRJ, o Calabouco, e até
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mesmo a migracao de algumas das liderancas estudantis para a luta armada, o rapto de
embaixadores, o exilio, “a volta do irmdo do Henfil”*. E necessirio lembrar que o pais vivia em
um regime militar desde abril de 1964, com diferentes nuances de repressdo, até a abertura
gradual, iniciada em 1974, e a volta a democracia, em 1987.

O movimento estudantil clamava por mais vagas e mais verbas para a educacdao em
geral, mas, principalmente, para as universidades publicas, e o fim dos excedentes ou a absorcao
deles.

Por meio de decretos e leis, foi tentada a reestruturagdo da universidade brasileira. O
triénio 1966/68 foi o periodo dessa reestruturacdo. No Decreto-lei n.° 53, de novembro de 19667,
ja foram colocados os principios de unidade de fungdes do ensino e da pesquisa, da plena
utilizagc@o de recursos materiais € humanos e o da ndo duplicacdo de meios para fins idénticos ou
equivalentes (art. 1). Segue-se a esse decreto, que foi base para a Reforma Universitdria, o
Decreto-lei n.° 252, de 28 de fevereiro de 1967%, e a Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968,
denominada a Lei da Reforma Universitéria.

A ndo duplicagc@o de meios para fins idénticos ou equivalentes e a integracdo entre as
funcdes de ensino, pesquisa e extensdo seriam os dois grandes principios que se destacaram da
legislacdo transformadora das universidades brasileiras e dos documentos provenientes de seus
autores intelectuais, que, no entanto, foram fixados em 1966 (Skeff, 1977 e 1979)*.

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC) instituiu um Grupo de Trabalho (GT da
Reforma Universitaria) com a participacdo de técnicos da USAID, e os estudantes recusaram-se a
participar dele. A Lei 5.540/1968 organizou a universidade brasileira nos moldes das
universidades norte-americanas e também da Universidade de Brasilia, buscando mais eficiéncia
e reafirmando os principios de unidade de fun¢des do ensino de da pesquisa, da plena utilizagdo
de recursos materiais € humanos e o de ndo duplicacio dos meios para fins idénticos ou

equivalentes. A solugdo para os excedentes foi simples: em vez de divulgar a classificacdo dos

>* Referéncia 2 letra de uma musica popular brasileira.

% Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de 1966, fixa principios e normas de organizagio para as universidades federais e d4
outras providéncias.

% Decreto-lei n.° 252, de 28 de fevereiro de 1967, estabelece Normas Complementares ao Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro
de 1966, e da outras providéncias.

57 Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968, fixa normas de organizacio e funcionamento de ensino superior e sua articulagio
com a escola média e dd outras providéncias, conhecida como lei da Reforma Universitaria.

8 SKEFF, A. M. F. Organizacdo departamental e producio cientifica. Brasilia: Universidade de Brasilia, tese de mestrado, 164
p., 1977.
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candidatos aprovados no vestibular, independentemente das vagas, como vinha ocorrendo, as
universidades s6 divulgariam os classificados para ocupar as vagas existentes. O critério
aprovacao foi modificado para classificacdo.

Essa lei acabou também com as catedras, outro empecilho combatido pelos
movimentos educacionais, e organizou os departamentos, as faculdades ou institutos , os
colegiados académicos, o ciclo basico e o profissional. Ela foi extremamente positiva para o
fortalecimento das ciéncias basicas, como biologia, fisica e sociologia, que antes faziam parte do
curriculo das carreiras profissionais dos médicos, engenheiros e advogados, por exemplo, com
professores trabalhando nas faculdades profissionalizantes, e passaram a ter uma vida prépria nos
departamentos. Talvez a palavra possa ser floresceram: as ciéncias bésicas floresceram a partir
das disciplinas cientificas.

Na avaliacdo de inimeros estudiosos, essa reforma foi bastante complexa e profunda,
inspirou-se em vdrias propostas ou ideais anteriores de universidade e muitos dos seus tracos
ainda permanecem atualmente. Além de instituir a pesquisa nas universidades, essa lei também ja
prenunciava a importancia da pés-graduacao que seria estimulada a partir dos anos setenta.

Listamos, a seguir, outros pontos importantes contidos no Decreto-lei n.° 53, de
novembro de 1966, no Decreto-lei n.° 252, de 28 de fevereiro de 1967, € na Lei n.° 5.540, de 28
de novembro de 1968. Skeff (1979) salienta que as modificagdes mais fundamentais sobre a
organizacdo e a reestruturacdo das universidades ja estavam contidas nos dois decretos e foram
apenas reafirmadas na Lei de 1968. Ela observa também que, exceto por algumas medidas de
ambito mais geral, como politica nacional de pds-graduacdo, criacdo de carreiras curtas € a
prioridade para determinadas &reas técnico-cientificas, a Reforma Universitdria se definiu
principalmente por medidas de cardter reestruturador e organizador da prépria universidade

(Skeff, 1977, 1981%, e Fernandes, 2000). Nas palavras de Skeff:

Essa lei enfatiza o departamento como base da estrutura organica e coloca como
possibilidade que os departamentos sejam reunidos em unidades mais amplas,
flexibilizando, assim, a existéncia de 6rgdos como as escolas, faculdades, institutos ou
centros, interpostos entre aqueles e a administragdo central. Com isso, a lei privilegia a
existéncia dos departamentos e da universidade, que deixaria, entdo, de ser apenas um
conglomerado de escolas, faculdades etc., para ter agora uma unidade estruturada com
base em departamentos.

% SKEFF, A. M. F.“Universidade: a pesquisa como ideologia”. In: Educacdo e Sociedade, n.° 10, p. 55-61, Sdo Paulo, set. 1981.
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Lembramos que a Universidade de Brasilia, criada em 1962, ja preconizava varias
dessas mudancas. (Ver Skeff, 1977 e Fernandes, 2000%). Como afirmou Hélio Pontes em uma

aula magna, em 1976°":

(...) em 1962, a criacdo da Universidade de Brasilia representou um duro golpe na
universidade tradicional. E a Universidade de Brasilia, exatamente porque inovou a
concepcdo estrutural da universidade brasileira, imprimiu um sentido definitivo a
reforma de 67/68.”

O conservadorismo da universidade brasileira, apesar de tdo jovem, estava expresso
nas catedras, na organizagdo que privilegiava as faculdades profissionalizantes e numa burocracia
intrincada e pesada. Na citacdo a seguir, € possivel ver como era evocado o conservadorismo da
USP: “As vinculagdes estreitas entre a oligarquia ¢ a nova Universidade sdo, uma vez mais,
aclaradas”. O nome Armando de Salles Oliveira, acionista de O Estado de S.Paulo, interventor
nomeado por Gettlio em 34 e fundador oficial da USP, ilustra o n6 do compromisso.

Em primeiro lugar, ndo convém subestimar a forca real das determinacdes de origem.
Elas pesam e resistem no centro da instituicdo, na ossatura da hierarquia e na sua armagao
burocratica, esferas cerradas em que o conservadorismo da Universidade de Sao Paulo parece
quase estrutural. A reforma de 70, que trouxe medidas modernizadoras como a extingdo das
catedras, ndo conseguiu alterar de fato a distribuicdo dos poderes. “E, nas horas de confronto,
liberalismo se traduziu como liberdade de praticar o autoritarismo™®.

A Universidade de Brasilia preconizava, ou anunciava, 0 novo que viria a ser
estabelecido na Reforma Universitdria de 1968. Por jd nascer moderna, ela teve certa agilidade e
leveza, sem os rangos da tradicdo, mas também sem os pontos positivos que a tradicdo pode
incorporar.

Comparando a avaliacdo do ensino de graduagdo e de pds-graduagdo, € interessante
observar que a avaliacdo dos cursos de pds-graduacdo e o controle sobre a sua criagdo e expansao
foram estabelecidos bem no inicio da institucionalizacdo desse grau de ensino, em 1977. Essa
avaliacdo estd sendo mantida, por um 6rgdo especifico que, apesar de vinculado ao Ministério da
Educacao (MEC), goza de certa autonomia: a Coordenagao de Aperfeicoamento do Pessoal de

Ensino Superior (CAPES).

“EERNANDES, A. M. A Construgéo da Ciéncia no Brasil e a SBPC. 2* Ed, Brasilia: Editora da UNB, 2000.

' PONTES, Helio. “Aula Magna do curso de Direito”. Brasilia, mimeo, 1976.

62 BOSI, Alfredo. “Prefacio”. In: CARDOSO, Irene R. A universidade da Comunhdo Paulista, Sdo Paulo: Cortez e Editais
Anexados, 1982, p. 15.
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Aprimoramentos vém ocorrendo nessa avaliacdo, mas vdrios aspectos usualmente
criticados permanecem inalterados, tais como a uniformizacdo da avaliacdo para diferentes dreas
cientificas e cursos, a camisa de for¢a, a nao inclusdo no sentido de valorizacdo de indicadores de
inovacdo tecnoldgica, entre outros. Também ndo é possivel detectar, ao longo de quase trés
décadas de avaliacdo da pds-graduagdo, indicacdes de que ela estaria funcionando como uma
alavanca para a auto-regulacao.

A avaliacdo do ensino de graduacdo ou da universidade enquanto instituicdo de
ensino superior € bastante recente no Brasil. Os estudos dessa questdo datam de 1985, o ano de
inicio dessa discussido com a criagdo da Comissdao Nacional de Reformulacdo do Ensino Superior,
nos termos do discurso de posse de Tancredo Neves, que prop0s a instituicdo da autonomia plena
das universidades brasileiras, acompanhada de um sistema permanente de avaliacio e de
acompanhamento de seu desempenho®. A efetivacdo de um modelo de avaliacdo nacional levou
ainda muito tempo de discussdes, amadurecimento e de implementacdo. Isso serd visto e

analisado nos capitulos seguintes.

8 Ver DURHAN, Eunice R. e Schwartzman (orgs). Avaliagdo de ensino superior. Sio Paulo: Edusp, 1992.
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Capitulo 2 — A regulacido do ensino superior brasileiro pos-1968

Neste capitulo, serd analisada a trajetéria do ensino superior no periodo pds-1968,
com destaque para a atuacdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE), sua extin¢cdo e a
criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Também serdo abordadas a expansao do
ensino superior e as praticas adotadas no processo de regulacao e supervisao de 1968 a 1996,

incluindo a nova LDB (Lei n.° 9694/96)%.

2.1 — O ensino superior pos- 1968: o Conselho Federal de Educacao, trajetoria e
conseqiiéncias

O Conselho Federal de Educacao (CFE), criado pela Lei n.° 4.024/61, foi, na pratica,
o responsavel legal pela atividade de supervisio até 1994. O MEC operava por meio do
Conselho, que foi, paulatinamente, tendo suas atividades de supervisao ampliadas, especialmente
apods a Reforma Universitdria de 1968. Em 1994, suas atribui¢des incorporavam cerca de 30 itens
voltados para a supervisdo de IES, bem como as de outros niveis de ensino.

O Conselho Federal de Educacao, 6rgao consultivo do Ministro da Educacdo e Satde
Publica, foi criado pela Lei n.° 4.024/61, com atuacdo nos assuntos relativos ao ensino, e era
constituido por vinte e quatro membros, nomeados pelo presidente da Republica cujos mandatos
duravam seis anos, “dentre pessoas de notavel saber e experiéncia, em matéria de educagdo”. O
§1°, art. 8°, dispde que, “na escolha dos membros do Conselho, o Presidente da Republica levara
em consideracdo a necessidade de neles serem devidamente representadas as diversas regides do
Pafs, os diversos graus do ensino e o magistério oficial e particular”. Posteriormente, o CFE
passou a ter mais um conselheiro, representante do Ministério do Planejamento.

A caracterizagdo legal do perfil dos conselheiros era genericamente definida como de
notdveis representantes do “magistério efetivo ou entre personalidade de reconhecida capacidade
e experiéncia em assuntos pedagdgicos”, com mandato de quatro anos, podendo haver
reconducdo, e de acordo com os seguintes critérios: um representante de cada universidade
federal ou equiparada; um representante de cada um dos institutos federais de ensino do direito,

da medicina e de engenharia, ndo incorporados as universidades; um representante do ensino

% 1 ei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei n.° 9.694/96).
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superior estadual equiparado e um do particular também equiparado; um representante do ensino
secunddrio federal; um do ensino secunddrio estadual equiparado e um do particular também
equiparado; trés membros escolhidos livremente entre personalidades de alto saber e reconhecida
capacidade em assuntos de educacgdo e de ensino; o diretor do Departamento Nacional do Ensino
(membro nato).

A funcdo de nomear os conselheiros era de competéncia do presidente da Republica.
A renovagdo dos membros do Conselho acontecia a cada dois anos, substituindo um ter¢o de
seus membros, de forma a garantir a sua continuidade doutrindria e administrativa. Os critérios de
nomeagdo pretendiam garantir a representatividade dos diversos setores educacionais e regides do
pais. Cabia ao conselheiro ter notdrio saber e experiéncia em educacdo, o que significava dizer
que o conhecimento e experiéncia em educacdo legitimavam sua escolha. Fatores como
diversidade regional e de representacio entre niveis de ensino também eram considerados.

Esse processo de escolha devia, ainda, considerar dois fatores: primeiro, o da visao de
que os conselhos técnicos tinham primazia em relacdo as decisdes politicas; segundo, o fato de
que a LDB/1961 era fruto da conciliacdo entre diversas correntes. Seria, assim, necessario manter
0 espaco para que todos os grupos fossem representados.

A composi¢cdo politicamente neutra do Conselho seria garantida pelo critério do
“notavel saber e experiéncia em matéria de educacao”. Qual o indicador do “notavel saber”? A
producio tedrica dos seus membros? A resposta a essas questdes podia ser encontrada na andlise
do curriculo dos seus membros.

May Guimardes Ferreira, ao reconstruir os curriculos dos conselheiros da década de
60 e usando os dados do estudo de Licia Maria de Franca Rocha (apud Ferreira, 1990), afirma:
“a maioria dos conselheiros que toma posse no CFE ji ocupou altos cargos no Ministério da
Educag¢do como Secretdrios de Educacdo, Reitores de Universidades, Diretores de 6rgdos do
MEC, Ministros, bem como outros postos na administragdo publica”®.

Na reconstrucdo dos curriculos dos conselheiros, Ferreira (1990) evidencia que a
maioria deles tem formagdo e producao cientifica tedrica em areas ndo relacionadas diretamente
com a educacio, por exemplo, medicina, engenharia, direito, lingua portuguesa etc. Portanto, o
critério “notavel saber e experiéncia em matéria de educagao”, na pratica, significava ter notdavel

experiéncia em cargos politicos relacionados com a educagdo.

65 FERREIRA, (1990), in: ROTHEN, José Carlos. Funciondrio Intelectual de Estado: Um estudo de epidemologia politica do
Conselho Federal de Educacio. Piracicaba: Mimeo, 2004, pp. 122-3.
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Dirce Mendes Fonseca®, no final da década de 1980, ao entrevistar os conselheiros
com maior tempo de permanéncia no Conselho, identificou os seguintes critérios para a sua
nomeacdo: a) influéncia direta dos ministros da Educacdo e Cultura; b) influéncia do presidente
da Repiiblica; ¢) for¢a do poder politico; d) influéncia de Anisio Teixeira.

Os estudos de Ferreira e Fonseca sobre o CFE e sobre o antigo CNE apontam que
alguns conselheiros conseguiam permanecer como membros do Conselho por muitos anos, ao
mesmo tempo em que havia grande rotatividade de outros membros.

A longa permanéncia de alguns conselheiros também pode ser verificada em periodos
anteriores. Muitos membros do Conselho Nacional de Educagdo se transportaram para o CFE e 14
ficaram por algum tempo, entre eles, Alceu Amoroso Lima, Helder Camara, Joaquim Faria Gées
Filho, Abgar Renault, Antonio Almeida Juinior, Anisio Teixeira. Outros membros permaneceram
desde a instalagdo do CFE, em 1961, por pelo menos 10 anos: Newton Sucupira, Valnir Chagas e
José de Vasconcellos estiveram entre os conselheiros mais proeminentes na elaboracdo e
implementacdo das Reformas Educacionais de 68 e 71 (Ferreira, 1990, apud Rothen, 2004).

Esse fato sugere que alguns conselheiros mantinham, durante muito tempo, a
hegemonia da cultura interna do Conselho. Portanto, a escolha e a permanéncia de um
conselheiro estavam vinculadas a capacidade politica de ele manter-se no Conselho.

Eram previstos no regimento interno do CFE os seguintes instrumentos: pareceres,

resolucdes, indicagdes e estudos especiais. Segundo a Revista Documenta,

Pareceres sdo proposi¢cdes em que as Camaras e as comissdes se pronunciam sobre as
matérias a elas submetidas. As indicag¢des sdo de iniciativa dos préprios conselheiros e,
em muitos casos, vém acompanhadas de propostas de resolugdes. As resolucdes
aprovadas pelo plendrio do Conselho sdo atos de cardter normativo firmados pelo
presidente. De estudos especiais ndo tem cardter normativo, sendo da iniciativa dos
préprios conselheiros ou solicitagdes pelas Camaras ou pelo plendrio a um conselheiro
ou a uma comissao constituida de membros do Conselho”.

Eram atribui¢des fundamentais do Conselho: colaborar com o ministro na orientagao
e dire¢do superior de ensino; promover e estipular iniciativas em beneficio da cultura nacional,
incentivar atividades privadas que se propusessem a colaborar com o Estado em quaisquer

dominios da educacdo; sugerir providéncias tendentes a ampliar os recursos financeiros,

% Dirce Mendes Fonseca (1992) in ROTHEN, José Carlos. Funciondrio Intelectual de Estado: Um estudo de epidemologia
politica do Conselho Federal de Educacio. Piracicaba: Mimeo, 2004.

7 Documenta 135, 1972, p. 310 apud Ferreira in: ROTHEN, José Carlos. Funciondrio Intelectual de Estado: Um estudo de
epidemologia politica do Conselho Federal de Educagdo. Piracicaba: Mimeo, 2004, pp. 122-3.
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concedidos pela Unido, pelos Estados ou pelos municipios a organizacdo e ao desenvolvimento
do ensino, em todos os seus ramos; estudar e emitir pareceres sobre assuntos de ordem
administrativa e didética, referentes a qualquer instituto de ensino, que deviam ser resolvidos pelo
ministro; facilitar, na esfera de sua acdo, a extensdo universitdria e promover 0 maior contato
entre os institutos técnico-cientificos e o ambiente social; firmar as diretrizes gerais do ensino
primdrio, secundario, técnico e superior, atendendo, acima de tudo, os interesses da civilizagcdo e
da cultura do pais.

Com o passar do tempo, o CFE ganharia novas atribui¢des: decidir sobre o
funcionamento dos estabelecimentos isolados de ensino superior, federais e particulares; decidir
sobre o reconhecimento das universidades, mediante a aprovacdo dos seus estatutos e dos
estabelecimentos isolados de ensino superior, depois de um prazo de funcionamento regular de,
no minimo, dois anos; pronunciar-se sobre os relatorios anuais dos institutos referidos nas alineas
anteriores; opinar sobre a incorporagdo de escolas ao sistema federal de ensino, apds verificacdao
da existéncia de recursos or¢amentdrios; indicar disciplinas obrigatdérias para os sistemas de
ensino médio e estabelecer a duracdao e o curriculo minimo dos cursos de ensino superior;
promover sindicancias, por meio de comissdes especiais, em quaisquer estabelecimentos de
ensino, sempre que julgasse conveniente, tendo em vista o fiel cumprimento desta lei; elaborar
seu regimento a ser aprovado pelo presidente da Republica; conhecer dos recursos interpostos
pelos candidatos ao magistério federal e decidir sobre eles; sugerir medidas para organizacio e
funcionamento do sistema federal de ensino; promover e divulgar estudos sobre os sistemas
estaduais de ensino; adotar ou propor modificacdes e medidas que visassem a expansao € ao
aperfeicoamento do ensino; estimular a assisténcia social escolar; emitir pareceres sobre assuntos
e questOes de natureza pedagdgica e educativa que lhe fossem submetidos pelo presidente da
Republica ou pelo ministro da Educacdo e Cultura; manter intercAimbio com os conselhos
estaduais de educacdo e analisar anualmente as estatisticas do ensino e os dados complementares.

O Conselho Federal de Educagdo era, assim, o responsavel pela definicdo das regras
de supervisdo da expansdo, que a associava a autonomia das universidades, mas indicava regras
ao processo de credenciamento, € a criacdo de cursos e de outras instituicdes. Conselhos
Estaduais poderiam, também, ser associados pelo CFE nessa missao.

Uma das questdes colocadas acerca do trabalho do CFE se relacionava a sua

incapacidade de organizar planos ou estabelecer critérios para politicas de Educagdo Superior. De
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fato, havia uma sensacdo de que prevalecia o papel juridico e burocritico do conselho em
detrimento de seu papel de estimulo ou proposi¢do de politicas de governo.

Em relac@o ao ensino superior, o CFE considerava que, por sua prépria natureza, era
ele seletivo e ressalvava que a selecdo, feita “por critérios académicos e ndo por critérios
socioecondmicos ou politicos, ndo contraria, necessariamente, o principio do direito a educagdo”
(Horta, 1975)°".

O enfoque da mao-de-obra foi totalmente incorporado na Indicacdo no 48/67,
elaborada por Valnir Chagas, que influenciaria diretamente a lei da reforma universitdria de 1968.
Essa Indicacdo previa que o ensino médio devia ser caracterizado como profissionalizante, isto €,
ser um curso terminal. Permitir que o estudante passasse imediatamente do ensino médio para o
trabalho provocaria a contencdo da demanda por ensino superior. Com a mesma Vvisio
profissionalizante, nessa Indicacdo era proposta a implantacdo de cursos técnicos universitarios
de curta duragdo, visando a atender a demanda por Ensino Superior (Horta, 1975).

Interpreta-se, aqui, que a concilia¢do do direito de igualdade de oportunidades, com o
enfoque na especializagao dos recursos humanos, ou da formagao de nivel superior, ndo coexiste
com as limitacdes das oportunidades de emprego para esse nivel de formacdo e, portanto, carece
de elementos para que a justificativa da expansdo esteja associada a utilizacdo de mao-de-obra
destinada ao mercado de trabalho.

Portanto, o CFE negava-se a elaborar um Plano de Educacio coerente com a ideia de
desenvolvimento econdmico e que atendesse as reivindicacdes de expansdo do sistema
educacional como meio para ascensdo social. O Conselho, ao abdicar da elaboracdo de um Plano
de Educacdo, restringia-se a funcao doutrinadora e normatizadora da educagdo brasileira.

O trabalho de Marilia Martins Coelho € elucidativo sobre a forma como o CFE
exerceu a atividade de normatizador da educacao brasileira, principalmente do ensino superior. A
autora defende que o CFE, apesar de ter a competéncia, pela LDB/1961, de ser 6rgao normativo,
transformou-se em um 6rgao consultivo jurl’dico69. Ela fundamenta a sua tese em um minucioso
estudo estatistico sobre as deliberagdes do CFE, no qual argumenta que o CFE simplesmente

fazia avaliacdo juridica dos processos a ele apresentados.

68HORTA, J. S. A expansdo do ensino superior no Brasil. Petrépolis: Vozes, vol. 69, n.° 6, 1975, p. 181.

% COELHO, Marilia Martins. O Conselho Federal de Educagdo e o exercicio da fun¢do normativa no sistema escolar brasileiro.
Sao Paulo: Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, 1983, pp. 156-7.
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Por outro lado, nota-se, em alguns depoimentos, a consciéncia dos conselheiros de
que a funcdo do CFE transcendia a simples fun¢do de consultor juridico, nos termos de Coelho
(1983) Tinha-se a consciéncia de que o papel do CFE era o de normatizar por meio de pareceres

que gerassem jurisprudéncia. Nas palavras do Conselheiro Mauricio Rocha e Silva™:

Nao nos devemos confinar ao limitado papel de burocratas procurando em estatutos e
regimentos das universidades ou escolas isoladas pequenos defeitos que colidem com a
Lei, mas devemos doutrinar, explicar, interpretar e procurar transmitir ao publico tais
estudos ou explicagdes, para que possam contribuir para a elaboracdo da Reforma
Universitdria Brasileira e, portanto, € de nossa alcada quase diria suprema, analisar e
procurar modificar toda a legislacdo brasileira que colida com o desenvolvimento do
ensino e sua elevacdo aos padrdes internacionais fun¢do atribuida pelo presidente da
Republica a este Conselho no veto ao art. 75 da Lei de Diretrizes e Bases.

Ap6s o golpe militar de 1964, o CFE adotou postura contraditéria: por um lado,
defendia a autonomia universitdria ao negar a necessidade da elaboracdo de legislacdo contréria ;
por outro, tomou “para si a incumbéncia de julgd-la, no momento da aprova¢do dos Estatutos™”,
além de isentar-se de discutir as intervengdes dos militares nas universidades, alegando que essas
transcendiam as suas atribuicdes, por terem o carater de policia.

O estudo de Maria Auxiliadora Nicolato mostra que o CFE, por meio de seus
pareceres, indicagcdes e estudos especiais, elaborou a doutrina e a jurisprudéncia sobre a estrutura
do sistema universitdrio. Seguindo a argumentacdo de Nicolato, € possivel identificar, na atuagdo
do CFE na implantacio da Reforma Universitdria de 1968, trés fases: a primeira fase é a
jurisprudencial; a segunda € a da elaboracdo dos Decretos-leis 53/667 e 252/677; a terceira € a da
elaboragdo do anteprojeto da Lei n.® 5.540/68.

De fato, o Conselho Federal de Educacdo (CFE), ao ser constituido como um
conselho técnico, buscava legitimidade para atuar na definicdo de normas para o ensino
universitdrio. Adotando uma postura liberal, o CFE ndo atuava diretamente, em um primeiro

momento, na elaboracdo de Planos Nacionais de Educacdo e na formulacdo explicita da

" SILVA, Mauricio Rocha, “Universidades sem catedras”. In: Revista brasileira de estudos pedagogicos. Brasilia: v 40, n.° 91,
jul/set., 1963, p. 153-4.

! PIMENTEL, Marilia Aratijo Lima. Relaces entre Estado e Universidade no Brasil (1960-1978). Discurso — A¢do do Conselho
Federal de Educagdo no Projeto de Autonomia Universitdria. Rio de Janeiro, Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, UFRJ,
1991, p.68.

" Decreto-lei n.° 53/66, de 18 de novembro de 1966, fixa principios e normas de organizagio para as universidades federais e d4
outras providéncias.

3 Decreto-lei n.° 252, de 28 de fevereiro de 1967, estabelece normas complementares ao Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de
1966, e da outras providéncias. Dentre outras, o decreto limita a mobiliza¢do estudantil e indica o departamento como a forma
bésica de organizag@o da universidade.
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legislacdo do ensino superior, concentrando o seu esfor¢co na elaboracdo de jurisprudéncia e
doutrinas educacionais em geral. A partir de 1966, os conselheiros do CFE dedicam-se a
elaboracdo de anteprojetos da legislacdo para o ensino superior. A atuacdo dos conselheiros
forneceria as propostas para os Decretos-Leis 53/66 e 252/67 que orientaram a reestruturacao das
instituicdes federais e da legislacdo que constitui a Reforma Universitdria.

A acdo do CFE na defini¢ao e implantacdo de um modelo de universidade ndo se
encerrou com a promulgacdo da Lei n.° 5.540/68. Maria do Carmo Martins™, ao estudar a
implantacdo da disciplina Estudos Sociais, afirma que “as leis sdo entendidas, portanto, nio como
sindnimos da reforma educacional, mas como instrumentos componentes de todo um processo de
reordenacao do sistema educacional do pais””.

O papel do CFE era, ainda, interpretado de maneiras distintas pelas comissdes que
lidaram com a reforma Universitdria. A Comissao Meira Mattos foi criada em 1968 para
enfrentar as questdes estudantis, dentre elas as de insatisfacdo com a falta de vagas. Em seu
relatdrio, entre outras teses, diagnostica-se que a atuagdo do CFE era uma das causas da nao
expansao das vagas no ensino superior. A Comissao também entendia que o poder do CFE era

maior que o do presidente da Republica. Segundo o Relatério Meira Mattos,”

A soma de poderes concedidos ao Conselho Federal de Educacgao, pela Lei de Diretrizes
e Bases, € de tal ordem que ndo s6 o ministro como o préprio presidente da Republica,
em assuntos ou questdes de natureza pedagdgica e educativa, devia solicitar o parecer
daquele Conselho, o que representava uma inversao da ordem hierdrquica no &mbito do
executivo.

O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), ao contrario da Comissao
Meira Mattos, defendia a atuacdo do Conselho Federal de Educagdo e indicava que considerava

necessdrio ampliar suas atribuicdes para que, entre outras agcdes, pudesse “atuar nas normas de

™ MARTINS, Maria do Carmo. A histéria prescrita e disciplinada nos curriculos escolares: quem legitima esses saberes.
Campinas, Tese Doutorado, Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas, 2000, p. 45.

> MARTINS, 2000, op. cit., p.45.

76 Relatério Meira Mattos, 1969, p. 214. Comissdo presidida pelo coronel Meira Mattos, do Corpo Permanente da Escola Superior
de Guerra, sendo os seus outros membros o professor Hélio de Souza Gomes, diretor da Faculdade de Direito da UFRJ; o
professor Jorge Boaventura de Souza e Silva, diretor-geral do Departamento Nacional de Educacdo; o promotor-ptblico Afonso
Carlos Agapito e o coronel-aviador Waldir de Vasconcelos, secretdrio-geral do Conselho de Seguranca Nacional (Favero, 1977, p.
60). A Comissdo Meira Mattos antecedeu o Grupo de Trabalho da Reforma Universitdria (GTRU).

O famoso relatério Meira Mattos, produto do decreto n.® 62.024 de 29 de dezembro de 1967, apresentado ao ministro Tarso Dutra,
jé incorpora explicitamente, no nivel universitario, o mestrado e o doutorado, voltados para os mais capacitados. Nesse caso,
Cunha (1988) assinala a sincronia entre esse relatério e o parecer CFE n.° 977/65. Sobre os relatérios Atcon e Meira Mattos, ver
Féavero (1991). Também Nicolato (1986), estudando os convénios MEC/Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional (USAID) desde 1965, demonstra como neles a institucionalizagio da pds-graduac@o e uma politica de incentivo a
pesquisa cientifica comparecem como propostas de formagdo de quadros de magistério e de desenvolvimento da pesquisa
cientifica, apoiadas por sistemas de incentivos, entre os quais as bolsas de estudo. Ver também CUNHA e MATTOS.
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aplicacdo dos curriculos minimos tanto dos cursos que preparam para as profissdes reguladas em
lei como para as ndo reguladas, de forma a garantir a necessdria flexibilidade do sistema e criar as
normas para a pos-graduacao” (Relatério Meira Mattos, pp. 132 e 139).

A comparacdo entre os dois relatorios permite afirmar que as duas comissdes foram
instaladas por arranjos politicos diferentes.

Ap6s a instaurac@o dos marcos legais das reformas de 1968 e 1971, o CFE retomou
seu papel de legislar por meio de pareceres, criando novas jurisprudéncias. Nesse sentido, Dirce
Mendes Fonseca, no seu estudo “O pensamento privatista em educacdo”, mostra que, ao realizar
sucessivas substituicdes dos seus membros nas décadas de 1970 e 1980, o CFE legitimou por
meio de seus pareceres, a expansio do ensino privado e de estabelecimentos isolados.

E esclarecedor, a respeito da criacio de jurisprudéncia, o relato do ex-conselheiro
Paulo Nathanael Pereira de Souza sobre a sua atuacdo no CFE. O conselheiro, em seu livro A
LDB e a Educacdo Superior, ao criticar a reforma de 1971 por reforcar ideia da formacao
profissional e esquecer a formagdo do ser humano, afirma: “no tempo todo em que o autor desta
obra pertenceu ao Conselho Federal de Educacdo — e foram catorze anos consecutivos —,
combateu, em pareceres, estudos, conferéncias e livros, essa aberragdo constante da Lei n.°
5.692/7177.

Na mesma linha de raciocinio de Souza, o conselheiro Valnir Chagas, em depoimento
a Buffa e Nosella, aponta que a sua atuagdo no CFE consistiu em legislar por pareceres, mesmo

quando isso significava alterar a legislacdo em vigor. Nas palavras do conselheiro™:

A tnica coisa boa que tinha naquela lei [LDB/61] era o art. 18, de que a gente usou e
abusou. Era o “principio de flexibilidade” e, com o nome de flexibilidade, faziamos
tudo; por exemplo, lembro-me de como interpretamos os arts. 16 26 e 36. O art. 16 dizia
que a escola primdria tinha quatro séries. O art. 26 dizia que cabia ao Conselho Estadual
reconhecer a escola primdria, e o art. 36 dizia que, para entrar no gindsio, era preciso
exame de admissdo em que ficasse evidenciada uma satisfatéria educacdo primdria. Af,
entdo, eu interpretei da maneira seguinte: se uma pessoa faz quatro anos de escola
primdria na forma do art. 16, num estabelecimento reconhecido na forma do art. 26, ela
tem satisfatoria educag@o primdria, ndo precisa de exame de admissdo. Isso € chicana,
mas passou.

Nao era, também, o CFE capaz de alterar a forma de organizacdo académica

universitdria. Foi por essa razao e pela permissao explicita em manter a diversidade existente do

7 SOUZA, Paulo Nathanael Pereira. LDB e Educagdo Superior: Estrutura e funcionamento. 2* ed., Pioneira, 2001, p.37.

8 BUFFA, Ester e Paolo Nosella. A Educagdo Negada: introdugdo ao estudo da educagdo brasileira contempordnea. Sao Paulo:
Cortez, 1991, pp. 131-2.
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sistema (universidades e ndo universidades) que os intelectuais e outros grupos interessados na

questdo educacional brasileira ficaram contrariados. Segundo Teixeira™:

A educac@o superior passou a ser algo uniforme e homogéneo, que se expande como se
expande a escola primaria. Verifica-se grande impulso ao ensino particular, por um
lado, atraido pela procura social da educacdo e, por outro, incentivado pela san¢do
generosamente estendida ao ensino privado sem outra exigéncia que a da autorizacdo
legal.

Isso demonstra que a opinido especializada considerava a expansdo privada
duplamente nociva. Por um lado, pelas oportunidades econdmicas as quais se associavam; por
outro, pela exigéncia imposta ao setor privado de apenas se submeter as regras legais “minimas”,
numa estranha similitude com as regras do setor publico. Essas regras eram, basicamente, as
condicdes fiscais e para-fiscais da mantenedora, recursos docentes, comprovantes materiais e
culturais do meio, comprovante da real necessidade do curso para a regido, regimento contendo
curriculo e normas académicas de funcionamento da escola.

Segundo se afirmava, e ainda se afirma, a natureza contébil, burocratica e cartorial
dessas necessidades mais contribuiam do que cerceavam a expansdao. Com efeito, as regras
burocraticas atendiam aos principios de protocolo da solene decisdo do CFE.

Tal decisdo se dava pela andlise do conselheiro indicado. Nao havia sorteio no CFE.
Os processos eram distribuidos pelo Presidente do Conselho, a seu critério, diretamente ao
Conselheiro Relator, que poderia solicitar a recusa justificada. O Conselheiro iniciava a andlise
da documentagdo solicitada, podendo ou ndo requisitar novas informacdes, e encaminhava seu
relatério ao plendrio do Conselho.

Como vimos na andlise do periodo anterior a Reforma Universitdria, a Universidade
do Brasil passou a ser modelo ou representar, em seus exemplos de funcionalidade e organizacao
académica e administrativa, um conjunto de standards que serviu de padrdo para as andlises do ja
criado CFE. Essa formulacdo havia se alterado e, ao final dos anos 60 e até o final de sua
existéncia, o CFE organizava seu papel no processo de andlise com fins de supervisdo e
regulacdo do setor a partir de suas atribuicOes normativas atualizadas, mas, sobretudo, a partir das
experiéncias e trajetdrias individuais e da memoria que acumulava entre suas decisdes, seus
técnicos e seus conselheiros. Dai que o periodo de 1968 a 1994 nio foi muito diferente em

relacdo ao processo de supervisdo e regulacdo do que o anterior. Nao, pelo menos do ponto de

" TEIXEIRA, Anisio. O ensino superior no Brasil - andlise e interpretacdo de sua evolugdo até 1969. Rio de Janeiro: Fundagdo
Getilio Vargas, 1969.



62

vista do setor privado, que ndo via nenhuma complexidade nas exigéncias solicitadas. A
burocracia e os tecnocratas especialistas do Conselho, que contava ja com ex-integrantes do GT
da Reforma Universitdria, contribuiam para aumentar a oferta de vagas no ensino superior e
promover sua diversidade também entre o setor publico e o privado.

As matriculas se expandiam. Em vinte anos (1960-1980), elas saltaram de 200 mil
para 1.4 milhdo, e os anos de 68, 70 e 71 foram os que apresentaram maior taxa de crescimento.
Naquele mesmo periodo, a demanda era crescente, e os excedentes, em 1969, eram da ordem de
161.527. O setor publico, embora mais robusto, crescia a taxas bem inferiores as do setor
privado: 260% contra 500 % na década de 60 e 143% contra 311% na década de 70.

O trabalho de supervisao do CFE nio era visto pelos seus integrantes como o de uma
avaliacdo. Sequer as instituicdes assim julgavam esse procedimento. Para ambos, havia deveres e
obrigacdes a serem cumpridos e demonstrados em papeis no Protocolo, como indicado em
paginas anteriores. Esses, até meados dos anos 70, eram de simples conferéncia, ji que boa parte
dos fatores que constituiam uma IES era pré-definida na legislacao.

Nao havia necessidade de se antecipar o processo formativo ou de iniciar um debate
sobre as condi¢des da infraestrutura didatica pedagdgica ou de seus contetidos. Viviamos, desde
1961, na época dos curriculos minimos. Estes, antes de se constituirem um modelo, eram de fato
uma norma a ser adotada pelas instituigcdes.

A Lei n.° 4.024/61 incumbiu o préprio CFE da tarefa de fixar os curriculos minimos e
a duracdo dos cursos que habilitassem a obten¢do de diploma que assegurasse privilégios para o
exercicio da profissdo liberal (art.70). A Lei n.° 5.540/68 estende essa competéncia para outros
cursos, cujas profissdes, mesmo ndo tendo sido regulamentadas em lei, fossem consideradas de
relevante interesse para o desenvolvimento nacional (art. 26). Logo apds sua constituicao, o CFE
comecgou a deliberar sobre curriculos minimos com base em sugestdes e experiéncias de cursos
entdo em funcionamento.

Basicamente, definia-se um conjunto de matérias e assinalava-se uma duragdo para os
cursos. Por exemplo, o Parecer CFE n.° 397%, de fevereiro de 1962, serviu de base para a
Resolucao de 8 de fevereiro de 1963, que fixou os “minimos conteddos e duracdo dos cursos de
Ciéncias Atuariais, Ciéncias Contdbeis e Ciéncias Econdmicas”. Para cada um desses cursos,

foram fixadas as respectivas matérias para os ciclos bésicos e de formagdo profissional, sendo

% parecer CFE n.° 397, trata dos minimos de duragdo de cursos de graduagdo.
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assinalado, ademais, que sua durag@o corresponderia a.quatro anos letivos. Cumpre destacar que,
nesse parecer, como em outros daquele periodo inicial, ndo havia referéncia a “horas” para a
realizacdo dos cursos.

Na segunda metade da década de 60, apds as medidas que disciplinaram a duracdo
dos cursos superiores — Parecer CFE n.° 52/65* e Portaria Ministerial n.° 159/65 —, constatou-se a
necessidade de se rever os curriculos minimos, estabelecendo-se parametros mais rigidos a serem
seguidos pelo CFE. Em fun¢do dessa necessidade, o Conselho Federal de Educacdo aprovou a
Indicacdo n.° 8, de 4 de junho de 1968, de autoria dos Conselheiros Clovis Salgado, Newton
Sucupira, Valnir Chagas e Rubens Maciel, para sugerir normas que orientassem o “reexame dos
curriculos minimos e duracdo dos cursos superiores, bem como a criacdo de cursos técnicos
paralelos ao 1° ciclo universitario”. Tal disposto aplicava-se a todos os cursos superiores,
inclusive os entdo chamados cursos técnicos, e ndo apenas aos cursos referentes as profissoes
regulamentadas.

A Indicagdo 8/68 adotava dois aspectos essenciais a organizagdo curricular: primeiro,
o contetido do processo de ensino e aprendizagem dos cursos superiores, manifesto no curriculo
minimo, passaria a ser feito sob a forma de matérias, e ndo mais de cadeiras ou disciplinas, uma
tradicdo que remontava a origem da educag@o superior no pafs; segundo, a formulacdo do
curriculo minimo contemplaria duas partes: uma fixa, contendo as matérias obrigatdrias; outras
variaveis, incluindo as matérias preferenciais, as quais poderiam ser escolhidas pelos
estabelecimentos.

Posteriormente, segundo o Parecer n.° 85, de 2 de fevereiro de 1970%, relatado pelo
Conselheiro Newton Sucupira, CFE retomaria o propdsito de normatizar a aplicagdo dos

curriculos minimos: “curriculo minimo € o niicleo de matérias fixado pelo Conselho Federal de

81 Parecer CFE n.° 52/65. Este parecer resulta da solicitacio do Ministério da Educagdo ao Conselho Federal de Educacdo para
subsidiar a reformulag¢do das universidades federais. Como resultado, veio o Parecer CFE n.° 52/65, relatado pelo Conselheiro
Valnir Chagas, a partir do qual decorreria o Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de 1966, que fixou principios e normas de
organizagdo para as universidades federais. Nos termos de seu art. 1°, as “universidades federais organizar-se-do com estrutura e
métodos de funcionamento que preservem a unidade das suas funcdes de ensino e pesquisa e assegurem a plena utilizagdo dos
seus recursos materiais ¢ humanos, vedada a duplicagdo de meios para fins idénticos ou equivalentes”, deu origem a Portaria
Ministerial n.° 159/65, que trata da durag@o dos cursos de graduag@o.

82 parecer CFE n.° 85, de 2 de fevereiro de 1970, relatado pelo Conselheiro Newton Sucupira. Neste dispositivo, ficou definido
que o “curriculo minimo € o nicleo de matérias fixado pelo Conselho Federal de Educagdo, na forma do art. 26 da Lei n.° 5.540,
de 28 de novembro de 1968, considerado o minimo indispensdvel para uma adequada formacao profissional”.
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Educagdo, na forma do art. 26 da Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968, considerado o
minimo indispensavel para uma adequada formacao profissional”.

O curriculo minimo, ao definir um conjunto de matérias necessdrias, permitia a
compatibiliza¢do dos cursos de graduacdo e sua comparabilidade em ambito nacional.

Nao obstante, no préprio Parecer n.° 85/70, havia espaco para as instituicdes de
educagdo superior ajustarem seus cursos do modo como julgassem necessario. Nos termos do

proprio parecer, o curriculo minimo poderia:

ser uno, constituido de uma relacdo de matérias obrigatérias para todos os cursos, ou
admitir diversifica¢Oes, abrangendo, nessa ultima hipdtese, uma parte fixa, comum para
todas as escolas e alunos, e outra varidvel constante de uma lista de matérias, das quais
os estabelecimentos escolheriam tantas quantas forem determinadas pelo CFE.

O Parecer n.° 85/70 ressalvou a necessidade de se evitar um possivel enrijecimento do
curriculo minimo, que foi entendido como “a matéria-prima a ser trabalhada pelo estabelecimento
na organiza¢do do curriculo do curso, podendo ser complementado com outras matérias para
atender a exigéncias de sua programacgdo especifica, a peculiaridades regionais e a diferencas
individuais dos alunos”. Nesse sentido, a complementacao deveria “obedecer aos principios de
flexibilidade e sobriedade e guardar relagdo com a natureza e objetivos do curso, evitando-se os
curriculos enciclopédicos”. Também ficou estabelecido que matéria do curriculo minimo, a qual
fosse comum a cursos agrupados em uma mesma drea de conhecimento, deveria ser incluida
entre aquelas do primeiro ciclo. E mais: para “todos os efeitos de contetido e duragdo, o primeiro
ciclo” ficaria “incorporado ao curriculo do curso de graduacgdo profissional”.

Conforme dispds o Relator, seria licito ao estabelecimento de educacdo superior
“desdobrar as matérias do curriculo minimo em disciplinas anuais ou semestrais, ou ainda em
periodos letivos especiais a serem definidos no regimento”.

O Relator Newton Sucupira, em seu parecer, utilizou o conceito de hora-aula para
mensurar a duracdo dos cursos. No item 9 do seu relato, ficou definido que a “duracdo dos
cursos, expressa em horas-aula, é fixada em termos de duragdo minima, com observancia dos
limites maximos e minimos de execucdo dos cursos, estabelecidos pelo CFE”.

Essa questdo curricular é essencial para entendermos o processo de supervisdao do
ensino superior ou o espaco dado a algum tipo de avaliacdo que condicionasse ou se associasse

ao processo de expansao.
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Quase a totalidade das IES nacionais adotou o curriculo minimo pela sua versdo
minima. Mesmo nas universidades, na maioria publicas, que organizariam ou permitiriam uma
série de disciplinas optativas disponiveis aos alunos, especialmente de outros departamentos, a
concepcdo formadora era quase a mesma, indiferenciada nacionalmente. Isso significava que um
aspecto essencial da estratégia formadora ou da caracterizagdo de um espaco de aprendizado, os
contetdos, ja estava pronto. Foi s6 aplica-los.

Para além da andlise detalhada de cada um dos curriculos minimos, interessa-nos,
aqui, outra discussao.

Ao receber a organizacdo curricular basica pronta do CFE, as IES (publicas e
privadas) eram estimuladas, antes de tudo, a conservacao. Seria desnecessdrio ela ser avaliada por
sua estrutura didatico pedagdgica. Por outro lado, caberia as IES contratar docentes, submeté-los
ao CFE (ou ao concurso publico, homologado pelo CFE) e entregar o projeto pedagdgico
curricular pronto. O projeto seria 0 mesmo, ou bem parecido, independentemente da IES.

Nao se colocava, entdo, expectativas de associacdes entre conteidos curriculares e
requisitos de espacos profissionais e nem se falava em atualizagdo das disciplinas em relagao as
fronteiras do conhecimento. Em 1997, os curriculos minimos que estavam em vigéncia
vigoravam desde a década de 60. As normas do curso de direito eram de 1972, referentes aos
Pareceres n.° 215/62 e n.° 03/72 — antes da lei da OAB; as de engenharia, de 74, referentes ao
Parecer n.° 48/76; as de administragdo eram de 66, Resolu¢do 307/66; as de medicina eram
referentes a Resolucdo 08/69; as de pedagogia, em conformidade com a Resolugdo 251/62, entre
outras.

Do ponto de vista de um processo de avaliagdo, a existéncia de curriculos minimos
cerceia e limita a acdo. Sim, j4 que o desenvolvimento curricular € base de um processo de
avaliacdo. Por mais viciado ou copiado que esse processo se dé€ ainda hoje e por menor que seja a
criatividade curricular nas IES atualmente, ndo se pode admitir um processo de avaliagdo gerido
pelo mesmo governo que uniformizou e padronizou nacionalmente um aspecto essencial ao
desenvolvimento institucional académico. Os curriculos minimos também limitavam
investimentos e qualquer compromisso institucional mais amplo das IES privadas. Fazer o
minimo era o suficiente.

Ha de se admitir, no entanto, que o CFE representou, por mais de 30 anos, uma acdo

continua em relagdo ao ensino superior brasileiro. E também de se considerar que, muito embora
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com novas nuances apds a reforma, a acdo do CFE nunca representou uma ruptura com o passado
em relacdo a gestdo do ensino superior. Houve, isso sim, um incremento da politica, seja em
diversidade, seja em abrangéncia, seja em fixacao junto a sociedade.

O CFE perenizou a politica publica de ensino superior sob, pelo menos, dois
aspectos: a regulacdo sistémica e periddica e a constru¢do e aperfeicoamento do arcabouco
juridico, cuja aplicacdo pelas IES serd vista como a atividade de supervisao do Conselho.

A discussdo que se impde aqui € a do significado da acdo do CFE para o processo de

expansao e para a constituicao atual do sistema de educacdo superior no Brasil.

2.2 — O ocaso do Conselho Federal de Educacao

As acdes do CFE, ao longo do tempo, trouxeram consequéncias. A mais relevante foi
a de gerar um ambiente estdvel as instituicdes e consolidar uma distncia segura entre as
condicdes de ensino de ambientes sociais € econdomicos. Ou seja, nenhum ato legal ou norma
previa qualquer articulag@o entre cursos, vagas e conteidos com interesses setoriais em esferas do
desenvolvimento econdmico ou social.

As reacdes dos atores relevantes para o setor eram difusas e muitas vezes opostas.
Vimos ja que as acdes de regulagdo, legislacdo e de supervisdo do CFE geravam, ao mesmo
tempo, mal-estar por estarem dificultando a expansao e mal-estar por estarem sendo permissivas
demais com o setor privado, em franca expansdo. Os representantes do setor publico chegaram a
pedir maior restri¢do a expansdo do setor privado.

Na verdade, a legislacio ou as normas educacionais, bem como a regulacdo
permanente do setor, permitiam uma supervisdo capaz de ser interpretada simultaneamente como
permissiva, por ndo ter regras firmes, € como coercitiva, pelas regras ndo serem claras e por
permitirem um espago subjetivo decisério dos conselheiros. Ou seja, a dependéncia das
instituicoes, do CFE e de seus conselheiros poderia ser o melhor ou o pior. Nao havia como
prever o resultado num ambiente onde a decisdo era quase sempre pouco fundamentada. A
documentacgio exigida, o atendimento aos curriculos minimos e a aprovagao do exercicio docente
pelo CFE nao geravam dificuldades ou barreiras antecipadas 4 expansdo. Além disso, o setor

privado, por depender do publico, ndo tinha certeza ou seguranga nos critérios de expansao.
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Talvez pudéssemos explicitar algo aqui. O processo de expansdo se assentou com
mais facilidade quando as regras eram amplas e acessiveis a todos e quando elas eram tao
transparentes a ponto de gerar o acompanhamento dos interessados e da sociedade. Nesses
cendrios, a expansdo avangava mais rapidamente. Temos, assim, algo que tenderia a se confirmar
em anos posteriores.

O que nos interessa, no entanto, é se esse processo, levado pelo CFE até o inicio dos
anos 90, acabou por proporcionar as IES uma expansdo desequilibrada frente aos proprios
critérios propostos para equaciond-la. Ou seja, os critérios existiam para ser descumpridos ou
para gerar a dicotomia? Eram dificuldades para vender facilidades? As IES que se expandiam se
apoiavam em um amplo e qualificado projeto académico ou se apegavam as facilidades de
protocolos e da supervisdo bissexta?

Qual era o ambiente educacional inspirado pela reforma, e esperado pelo Estado, em
relacdo a uma de suas questdes: a falta de vagas?

A reforma propds niveis de democratizacdo académica convivendo com um ambiente
autoritdrio e repressor de ideias, inclusive cientificas. A pesquisa estava se institucionalizando e
caracterizando a diferenciacdo da organizacdo universitdria, com a cria¢do de carreiras e de um
novo ambiente institucional. Pode-se induzir que a reforma fez, de certa forma, bem ao ensino
superior, pelo menos pela contribuicio mais ampla da universidade publica que passava a
integrar a organizacdo da pesquisa aos programas de formacdo e ensino.

H4, no entanto, uma reagao diametralmente oposta do setor privado frente as a¢des do
publico, a luz das mesmas regras ou possibilidades.

A expansio adquiriu um formato mais flexivel, sintetizando os periodos anteriores.
Novos cursos de formacao profissional, abertura de IES privadas com apenas um ou dois cursos e
fixacdo em expectativas regionais de mercado acabaram ocorrendo. Na verdade, elas ja ocorriam,
mas foram ampliadas e facilitadas.

A Lei n.° 5540/68 retomava a preferéncia por universidades. O CFE, no entanto,
munido de pareceres amparados por portarias, decretos e resolucdes, permitia a expansido de
faculdades privadas isoladas. De fato, a questdo do ensino universitario, na perspectiva da
reforma, ndo prejudicou em nada a posterior expansao de faculdades privadas. De 1968 a 1972, o

CFE aprovou 759 de 948 pedidos de cursos em isoladas particulares.
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O CFE, respaldado pela Lei n.° 5540/68, ao mesmo tempo em que deliberava sobre a
organizacdo da pesquisa em universidades, também organizava a normativa da expansdo do setor
privado, independentemente, como expresso na norma de protocolo, do padrdo académico
solicitado. Os interesses privados, ndo obstante, pressionavam por mais brechas legais para sua
expansao, respaldados, também, pela demanda por vagas. Essa demanda cresceu com o aumento
dos excedentes do setor publico e com a expansdo do ensino médio. Também contribuiram para o
aumento dessa procura por ensino superior as chamadas demandas latentes por formacgdo
superior, ou seja, adultos com segundo grau, que obtiveram diplomas por meio de cursos
supletivos ou madureza, os primeiros cursos niao presenciais no Brasil.

Nido era, no entanto, ainda, razodvel supor que esse movimento representasse uma
politica de valorizacdo do ensino superior. Na verdade, os liames proporcionados pela reforma,
do ponto de vista da organizacdo académica e do desenvolvimento da pesquisa e da carreira
cientifica, fizeram com que as universidades que a adotasse, especialmente as publicas,
trabalhassem como prioridade institucional, ndo a expansao da matricula, mas a expansao de seus
programas que demandavam recursos.

Nao era vocacdo da instituicdo predileta na organizacdo do ensino superior — as
universidades publicas — a preocupagdo com a expansdo. Os limites nas IES publicas,
combinados com a auséncia de diversidade de modelos de organiza¢do da universidade e com o
esgotamento ou limites de seu financiamento, levava ao crescimento do setor de educacgdo
superior pelo lado das IES privadas. O setor privado assumia o espago natural criado por essas
limitagdes, sobreposto como nova demanda aquelas ja identificadas. Nessa mesma direcao,
disseminavam-se também as universidades privadas com modelo diverso do da publica e com
tolerancias de supervisdo similares as das institui¢cdes ditas isoladas.

Nesse ambiente, a percep¢do de especialistas e intelectuais era de que o ensino
superior privado crescia em detrimento da qualidade, ou seja, o lucro ndo combinaria com
qualidade.

Por esse raciocinio, alguns delirios comegaram a ocupar o imagindrio dos
especialistas. O primeiro e mais persistente se referia ao ensino superior privado surgindo como
de massa e o publico como de elite, porque cioso de sua qualidade.

O processo de expansdo vivido dos anos 70 aos 90 era, no limite, da mesma

intencionalidade do que viria a partir da Nova LDB, em 1996. Ou seja, era um processo calcado
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no negdcio educacional, no qual as instituicdes privadas respondiam imediatamente ao grau de
dificuldade estabelecido pelo estado concessiondrio, por sua regulacdo e supervisdo. Na linha do
atendimento das regras minimas. Essa circunstancia era parecida com a da convocacdo de um
empresario a um servigco publico emergencial.

De fato, as poucas possibilidades de acesso ao ensino superior na época imprimiam
uma baixa qualidade no controle social que alunos, suas familias e a sociedade em geral
realizavam nas instituicdes de ensino superior. Poderia haver melhores e piores, mas o grau de
rejeicdo, em geral, era baixo. A escassez de oferta certamente favorecia ou estimulava o setor
provado a se expandir em torno dos minimos do CFE.

Em geral, a expansdo do ensino privado dava-se mediante a criagdo de
estabelecimentos isolados e, especialmente em regides de maior demanda e desenvolvimento

econdmico, urbanizadas. Essa concentracdo nas regides sul e sudeste foi um dos fatores do

desequilibrio regional.

Tabela 7 — Instituicoes de Ensino Superior por Modalidade Administrativa

Ano Universidades | Universidades | Isoladas publicas | Isoladas privadas
publicas privadas

1971 31 16 81 511

1975 36 21 92 711

1980 43 22 65 643

Fonte: Inep, Evolu¢do da Educag@o Superior.

Do lado do setor publico, a expansdo era resultado direto das vagas oferecidas e,
portanto, de recursos para aumento de vagas, cursos e sua infraestrutura sempre condicionada aos
padrdes estabelecidos pela sua comunidade e pelo espaco ao ensino reservado na carreira do
pesquisador docente. Tanto um como outro eram restritos, 0 que ocasionava um numero
conservador de oferta de vagas e uma expansdo que vinha, paulatinamente, perdendo f6lego.
Com timida expansdo pelas regides norte e nordeste, o setor publico ao menos se fazia presente
em locais de nenhum interesse do setor privado.

No conjunto, as IES publicas concentraram, e ainda concentram, a grande maioria de

mestres e doutores, que se vinculavam a pesquisa e a pds-graduacao.



70

Tabela 8 — Nimero de Instituicoes de Ensino Superior por Modalidade

Administrativa
Departamento Adminstrativo 1920-1945 1946-1960 1961-1980 total
Numero de IES 3 18 22 43
Publicas
Privadas 0 10 12 22
Total 3 28 34 65
Fonte: Inep.

Tabela 9 - Mestres e doutores docentes por dependéncia administrativa da IES, quanto
ao grupo de grandes areas do conhecimento e corte de titulacio (% pontos percentuais)

Areas/Dependéncia Mestres Doutores
Administrativa da |ES
Variagao Variagao
Ate 1995 e setor Titulados 1995 e setor
1994 mais particular® até 1994  mais  particular®
Bdsicas
Pablica 63,6 64,1 92,8 84, |
Particular 364 359 -0.5 7.2 15,9 87
Tecnoldgicas
Pablica 713 532 92,0 85,8
Particular 287 46,8 8,1 80 142 6.2
Profissionais
Pablica 57,2 323 72,0 755
Particular 428 677 249 28,0 24.4 -3.6

* Vanagio no setor particular: diferenca, em pontos percentuas, enlre as porcentagens de docentes em IES priva-
das, considerados o3 que se titularam até 1994 e os que se formaram a partir de 1995, segundo o grupo de gran-

des dreas do conheamento,

Fonte: Inep, Senso da Educacdo Superior, Resumo Técnico.

Esse raciocinio conduzia ao processo de expansio a condi¢do de atender, de um lado,

as expectativas do acesso as massas, ou seja, daqueles que tinham os pré-requisitos legais; de

outro, as da elite, ou seja, daqueles que conseguiam ser aprovados em processos vestibulares cada

vez mais concorridos. De fato, esses conceitos ndo podem, ainda hoje, ser representados com

razoabilidade. Embora estejamos tratando de acontecimentos da época do CFE, em periodo
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anterior ao século XXI, vale a comparacdo com os dias de hoje, mesmo sabendo que voltaremos
a essa analise.
O IBGE divulgou, na PNAD 2009, a localiza¢do social, pela renda, dos estudantes de

nivel superior no Brasil:

Tabela 10 — Distribuicdo dos estudantes de ensino superior

Distribui¢ao dos Estudantes de Ensino Superior nos
Quintis de Renda - Comparativo 2003 e 2009

2003 2009
Primeiro Quintil 1,80% 2,66%
Segundo Quintil 2,.50% 6,16%
Terceiro Quintil 7,00% 13,15%
Quarto Quintil 21,10% 25,74%
Quinto Quintil 67,50% 52,29%

Fonte IBGE, Pnad, 2009, compilacio organizada por Roberto Leal Lobo.

O resultado indica que quase 70% dos estudantes estavam entre os 52 % mais ricos
da populacdo. Evidentemente, a massa, por qualquer via que se queira conceituar, passava longe,

ainda, da “faculdade”.



Tabela 11 — Numero de alunos matriculados e niimero de IES, por dependéncia

administrativa
Brasil, 1980-
2002
Niimero de Matriculas
IES
Ano Total Privadas Publicas Total Privadas Publicas
1980 882 682 200 1.377.286 885.054 492.232
1981 876 617 259 1.386.792 850.982 535.810
1982 873 614 259 1.407.987 859.599 548.388
1983 861 614 246 1.438.992 862.303 576.689
1984 847 609 238 1.399.539 827.660 571.879
1985 859 626 233 1.367.609 810.929 556.680
1986 855 592 263 1.418.196 840.564 577.632
1987 853 613 240 1.470.555 885.590 584.965
1988 871 638 233 1.503.555 918.204 585.351
1989 902 682 220 1.518.904 934.490 584.414
1990 918 696 222 1.540.080 961.455 578.625
1991 893 671 222 1.565.056 959.320 605.736
1992 893 666 227 1.535.788 906.126 629.662
1993 873 652 221 1.594.668 941.152 653.516
1994 851 633 218 1.661.034 970.584 690.450
1995 894 684 210 1.759.703 1.059.163 700.540
1996 922 711 211 1.868.529 1.133.102 735.427
1997 900 689 211 1.945.615 1.186.433 759.182
1998 973 764 209 2.125.958 1.321.229 804.729
1999 1.097 905 192 2.369.945 1.537.923 832.022
2000 1.180 1.004 176 2.694.245 1.807.219 887.026
2001 1.391 1.208 183 3.030.754 2.091.529 939.225
2002 1.637 1.442 195 3.479.913 2.428.258 1.051.655

Fonte: Inep, Senso da Educacdo Superior, Sinopse, 2003.

2.3 — O Conselho Nacional de Educacao
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O Conselho Federal de Educacdo, criado em 1961, era o responsédvel pela atividade
de supervisdo vinculada a LDB, de 1961 e, posteriormente, a reforma de 1968. O MEC operava

via conselho, que foi paulatinamente tendo suas atividades de supervisdo ampliadas. Em 1994,
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suas atribui¢des incorporavam cerca de 30 acdes voltadas a supervisdo de IES, bem como das de
outros niveis de ensino.

Os presidentes do CFE tinham espaco para ordenar novas formas de supervisao,
redefinindo a tramitacdo de processos e suas exigéncias, sempre no ambito da norma legal,
que ele mesmo cuidava de interpretar.

Foi assim que, durante os anos 70 e 80, o CFE ampliou as informacdes de
protocolo acerca da solicitacdo de autorizacdo de novas IES, além de criar grupos para definir
procedimentos especificos para autorizacdo de cursos como Medicina e Direito. Também
comandava estudos, como os das engenharias, de forma a subsidiar as alteracdes nos
curriculos minimos.

No geral, entretanto, as alteracdes em procedimentos e a tramitacdo de processos
ndo chegava a mudar a forma conservadora da supremacia dos conselheiros em decidir sobre
autorizagdes e reconhecimentos. Inclufa, no maximo, como foi no caso das autorizacdes as
Universidades, regras que ampliavam suas possibilidades de sucesso. Nesse caso, embora as
informagdes solicitadas dos postulantes fossem mais extensas e complexas, o processo de
autorizacdo poderia se dar pela via do acompanhamento. Ou seja, um postulante assumia um
prazo especifico com determinados conselheiros que acompanhavam a criacdo da
Universidade, ao longo do tempo, antes de submeter ao colegiado pedido de sua autorizacao.
E claro que, naquele periodo, a futura universidade ji gozava de amplos direitos, enquanto
entregava, a prestacdo, seus deveres e obrigacdes, conforme indicou Celso Franches, ex-
secretario executivo do CFE, em entrevista concedida em Brasilia, em fevereiro de 2011%.

Sua expansdo de atribuicdes e sua influéncia sobre o setor privado, causada pela
centralidade do processo decisério junto ao MEC, acabaram, no entanto, provocando sua
extingdo, em 1994. As razdes técnicas eram de ordem juridica e se referiam a inoportuna
exclusividade do CFE em analisar e interpretar as leis relativas ao ensino superior, conforme o
art. 46 da Lei n.° 5540/68. As questdes reais que levaram a sua extingdo foram, no entanto, de
ordem politica e ética.

Em 1994, um padre de Marilia fez uma denuncia acerca de uma determinada
quantia solicitada por um conselheiro para que sua IES fosse autorizada. Essa dentncia, feita

diretamente ao presidente da Republica pelo bispo da regido onde atuava o padre, levou a

85 FRANCHES, Celso, Entrevista, Brasilia, fevereiro de 2011.
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determinacdo subita, direta do presidente da Republica, de fechamento do CFE. E assim foi
feito.

E claro que o Ministro da Educagiio da época ji vinha dando sinais de insatisfacio
com o grau de autonomia e decisdo do CFE. Esse fato foi como uma justificativa apoiada no
horror da exploracdo de um clérigo tdo bem respaldado.

Terminou, assim, a fase do CFE com uma ruptura inédita na histéria da gestdo
publica da educac@o no Brasil. Em 1995, o Conselho Nacional de Educagdo, sob um novo
formato juridico que, esperava-se, superasse os problemas causados pelo CFE, foi criado.

A Lei n.° 9.131, de 1995%, alterou os artigos 6°, 7°, 8° e 9°, da Lei n.° 4.024/61,
extinguindo o Conselho Federal de Educacdo e criando, em seu lugar, o Conselho Nacional de
Educacgao (CNE).

O CNE € composto pelas Camaras de Educacdo Baésica (CEB) e de Educagdo
Superior (CES), com atribui¢des normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro da
Educagdo, “de forma a assegurar a participagdo da sociedade no aperfeicoamento da educagao
nacional”. Ao CNE compete: subsidiar a elaboragdo e acompanhar a execu¢ao do Plano Nacional
de Educac¢ao (PNE); manifestar-se sobre questdes que abranjam mais de um nivel ou modalidade
de ensino; assessorar o MEC no diagndstico dos problemas e deliberar sobre medidas para
aperfeicoar os sistemas de ensino, especialmente no que diz respeito a integracdo dos seus
diferentes niveis e modalidades; emitir pareceres sobre assuntos da drea educacional, por
iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado pelo ministro da Educacdo; manter
intercambio com os sistemas de ensino dos Estados e€ do Distrito Federal; analisar e emitir
parecer sobre questdes relativas a aplicacdo da legislagdo educacional, no que diz respeito a
integracdo entre os diferentes niveis e modalidades de ensino; elaborar o seu regimento, a ser
aprovado pelo ministro da Educacdo.

A Camara de Educacao Basica (CEB) e a Camara de Educacgdo Superior (CES) sdo
constituidas, cada uma, por doze conselheiros, sendo membros natos, na Camara de Educacio
Bésica, o secretdrio de Educacdo Bésica, e na Camara de Educacdo Superior, o secretario de

Educacao Superior.

8 1 ei ne 9.131, de 24 de novembro de 1995, altera dispositivos da Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e d4 outras
providéncias. Nesta mesma lei foram criados o Exame Nacional de Cursos e o Conselho Nacional de Educacdo, em substitui¢do
ao extinto CFE em 1994.



75

A escolha e nomeacgdo dos conselheiros sdo feitas pelo presidente da Republica, e,
pelo menos a metade deles, obrigatoriamente, deve estar dentre os indicados em listas elaboradas
especialmente para cada Camara, mediante consulta a entidades da sociedade civil, relacionadas
as dareas de atuacdo dos respectivos colegiados. Para a CEB, “a consulta envolvera,
necessariamente, indicacdes formuladas por entidades nacionais, publicas e particulares, que
congreguem os docentes, dirigentes de instituicdes de ensino e os Secretdrios de Educacdo dos
Municipios, dos Estados e do Distrito Federal”. Para a CES, “a consulta envolverd,
necessariamente, indicacdes formuladas por entidades nacionais, publicas e particulares, que
congreguem os reitores de universidades, diretores de instituigdes isoladas, os docentes, 0s
estudantes e segmentos representativos da comunidade cientifica”.

A Lei n.° 9.131/1995 definiu os critérios para escolha de conselheiros no que tange a
localizacdo espacial (todas as regides do pais) e a abrangéncia do sistema escolar (niveis e
modalidades de ensino). Determinou que a escolha dos conselheiros deve recair sobre brasileiro
de “reputagdo ilibada” e que tenha prestado ‘“‘servigos relevantes” a educagdo, a ciéncia e a
cultura. Os conselheiros tém mandato de quatro anos, permitida uma recondugdo para o periodo
imediatamente subsequente, havendo renovacdo de metade da camara a cada dois anos.

Os conselheiros sdo indicados para cada camara, segundo critérios préprios, e cada
uma das camaras tem atribui¢des especificas. As camaras emitem pareceres e decidem, privativa
e autonomamente, oS assuntos a elas pertinentes, cabendo, quando for o caso, recursos ao
Conselho Pleno. O conselho deve ser composto por 24 membros, todos nomeados pelo presidente
da Republica, sendo 50% diretamente e a outra metade, obrigatoriamente, nomeada mediante
consulta a entidades e segmentos da sociedade civil, relacionados as dreas de atuacdo das
respectivas camaras. Essas entidades indicam, para cada camara, trés nomes que subsidiardo a
escolha a ser feita pelo presidente da Republica.

Ao se constatar que 50% dos membros do CNE, ou seja, seis conselheiros, a cada
dois anos, sdo indicados pelo presidente, com forte atuacdo do Ministro da Educacdo, a partir de
uma extensa lista de nomes, observou-se um mecanismo que limita a participacdo democratica da
sociedade civil nas questdes educacionais. Dessa forma, o conselho tende a se converter em
aparelho de governo, e ndo em aparelho de Estado. Na verdade, ao longo do tempo, verificou-se

que as indicacgdes eram todas articuladas pelo poder executivo.
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Na definicdo da composicao da Camara de Educacdo Superior do CNE, devem ser
consultadas, segundo a Lei n.° 9.131/1995, art. 8o, § 3° “entidades nacionais, publicas e
particulares, que congreguem os reitores de universidades, os diretores de institui¢des isoladas, os
docentes, os estudantes e os segmentos representativos da comunidade cientifica”. Para garantir
um carater “mais representativo do conjunto da sociedade”, foi proposta pelo ministro a inclusao
ndo apenas dos segmentos estritamente ligados a drea da educacao.

O processo de indicacdo ndo se dd sem a anuéncia do poder executivo. As listas,
geralmente, sdo compostas com a articulacdo do candidato com o executivo ou de sua prévia
aceitabilidade. Nao se tem noticias no CNE de candidaturas independentes ou que o governo teve
que aceitar.

De acordo com decisdo do Ministério da Educag¢do em articulacdo com a Presidéncia
da Republica, 22 entidades poderiam sugerir nomes para 50% da composi¢do da CES/CNE. Se,
de fato, todas as entidades participassem desse processo, indicando trés nomes, o nimero de
indicados seria muito grande, situacdo que conferiria ao Presidente da Reptblica a confirmacao
de um mais amplo universo de escolha. Além dessa base extensa de escolha pelo presidente de
representantes da sociedade civil, o executivo central tem suas posicoes refor¢cadas no conselho
pela participacdo, como conselheiros natos, dos secretdrios da Educacdo Bdsica e Superior do
MEC.

Em relacdo ao espaco de atuagdo, o CNE, mesmo com ampla base governamental tem
seus poderes limitados pelo executivo. O espago deliberativo do CNE € limitado, de um lado pela
defini¢do, ordenamento, execucao e andlise dos processos de regulacdo, supervisdo e sobretudo
da avaliacdo que emprestavam a esses logica e terminalidade. De outro, pelo homologo
ministerial, decisdo obrigatéria que antecedia as decisdes publicadas no Diario Oficial. No que
tange a avaliacdo, definicdo ou procedimentos de organizacdo, o CNE pouco opinou ou mesmo
se manifestou por pareceres. A CES cabia a re-andlise e deliberacio de todo processo de
avaliacdo relacionado a expansdo, quando finalizado pelos 6rgdos do Ministério da Educacao,
notadamente a Secretaria de Educacdo Superior. Recebia, assim, centenas de processos
finalizados e com as indicagdes de €xito ou fracasso pela SESu. Em geral suas deliberagdes
coincidiam com a SESu. Quando isso ndo ocorria a tendéncia era o veto ministerial quanto ao

homologo e a devolugdo do processo ao CNE.
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Assim, mesmo em relacdo a expansdo, as iniciativas eram todas do MEC. Ao CNE
cabe muito mais apreciar os processos enviados pelas Secretarias e Gabinete do Ministro e
deliberar sobre eles. O aspecto central, afinal, remete-se a homologacdo ministerial, expediente
que valida todas as deliberacdes e pareceres do Conselho.

Trata-se de uma inversio em relacdo a legislacdo anterior. Segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao de 1961 (Lei n.° 4.024), o MEC estava subordinado as decisdes
do CFE, ao passo que, de acordo com a Lei n.° 9.131/1995, o CNE ¢ 6rgdo colaborador do
ministério.

A mudanga mais significativa nas funcdes da Camara de Educacdo Superior do CNE
ocorreu com o Decreto n.° 3.860, de julho de 2001. As alteragdes centralizaram, no ambito do
MEC, o processo de autorizacdo, credenciamento e descredenciamento de IES privadas. Com
essas mudangas, ocorreu uma significativa centralizacdo das decisdes no ambito estrito dos
6rgaos administrativos do MEC. Pela nova legislacdo, cabe a CES/CNE a defini¢ao das normas a
serem seguidas pelo Poder Executivo para o credenciamento peridédico e o descredenciamento de
IES integrantes do sistema federal de ensino. A sua funcdo recai unicamente na definicao de
credenciamento e recredenciamento de universidades e centros universitarios, bem como de seus
respectivos estatutos e suas alteragdes.

Segundo o decreto, “O credenciamento das faculdades integradas, faculdades,
institutos superiores e escolas superiores dar-se-a mediante ato do Poder Executivo (art. 24)”. O
CNE somente se manifestard em caso de indeferimento de pedido de credenciamento dessas
institui¢des, se houver apresentacdo de recurso por parte do interessado. Os Unicos cursos de
graduacdo que, independentemente do tipo de IES, dependerdo da deliberagao da CES/CNE para
sua criagdo e credenciamento s@o os de direito, medicina, odontologia e psicologia.

O processo de redefinicdo das funcdes da CES/CNE, que se iniciou nos anos 1990,
teve prosseguimento com a implantacio da MP n.° 2.143 34/2001* que atribuiu a camara
“deliberar sobre as normas a serem seguidas pelo poder Executivo para a suspensdo do
reconhecimento de cursos e habilitacdes oferecidos por IES”. Além disso, modificou o pardgrafo
unico do art. 2° da Lei n.° 9.131/1995, indicando que a criacdo e o reconhecimento de cursos
“serdo tornados efetivos mediante ato do Poder Executivo, conforme regulamento” (art. 2°). Essa

transformacdo, ao definir a necessidade da elaboracdo de normas especificas para a autorizacao,

8 MP n.° 2.143 34, de 28 de junho de 2001, especialmente em seus artigos 21 e 22, em que redireciona aspectos do processo de
regulacdo e da poderes ao Inep.
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credenciamento e recredenciamento de instituigdes de ensino superior e cursos, deu mais um
passo na revisdo das funcdes da Camara da Educac@o Superior do CNE em relacdo ao ensino
superior.

O Decreto n.° 3.860, de julho de 2001, assim, regulamentando essa lei, detalhava as
funcdes do CNE em relagdo ao ensino superior. As alteragdes propostas centralizavam, no ambito
do MEC, o processo de autorizagdo, credenciamento e descredenciamento de IES isoladas. Com
essas mudangas, ocorreu uma significativa diminui¢do das atribuicdes da CES/CNE, com a
consequente centralizacao das decisdes no ambito estrito dos 6rgaos administrativos do MEC. Ao
mesmo tempo, as funcdes da SESU e do Inep foram redefinidas. O Inep passaria a ser o
responsavel pelos procedimentos de avaliacdo, e a SESU assumiria a regulacdo e
encaminhamento da supervisdo. Mais adiante, veremos o0 equivoco e o retrocesso que essa
medida provocou.

Nao obstante as limitacdes das acdes do CNE, o Decreto n.° 3.860/2001% tragaria o
volume de processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos de graduagdo, com excecao dos
de medicina, direito, psicologia e odontologia. Caberia ao CNE, ainda, deliberar sobre o processo
de credenciamento institucional (faculdades, centros universitarios e universidades), além de
questdes normativas que quase nunca o MEC enviava ao Conselho.

Para o MEC, essa mudanca permitiu a CES/CNE libertar-se do acimulo de func¢des
para realizar, com primazia, sua funcdo normativa. Nesse sentido, o ex-ministro Paulo Renato
afirmou que foi dada ao conselho uma fun¢do “mais nobre”. Para ele, “O ministério vai agir de
acordo com as regras do conselho, e este tratard dos casos mais importantes, como a abertura de
cursos na drea médica e o credenciamento de universidades e centros universitarios” (Jornal da
Ciéncia, SBPC, 3 ago. 2001). Essas medidas, de fato, passaram longe da explicacdo do Ministro.
Na verdade, em pouco menos de cinco anos de existéncia, o CNE ja protagonizava alguns
escandalos (traficos de influéncia no MEC, venda de pareceres e, especialmente, protecionismo
de instituicdes amigas ou mesmo proprias).

Os dois casos de conselheiros indicados pelo presidente Fernando Henrique Cardoso
que deixaram o conselho, um direcionando suas criticas ao cardter representativo/corporativo do

proprio conselho, enquanto o outro dirigia criticas ao MEC pela auséncia de clareza dos objetivos

% Decreto n. 3.860, de 9 de julho de 2001, dispde sobre a organizagdo do ensino superior, a avaliagdo de cursos e instituices e dd
outras providéncias.
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e rumos do ensino superior, expressaram as ambiguidades e fragilidades do conselho.
Denunciaram, mais uma vez, a transformag¢do do CNE, em varias situacdes, em “escritorio” das
empresas de ensino para o credenciamento de instituicdes superiores de ensino. Dados divulgados
pela revista Veja, em maio de 2001, mostraram a velocidade com que se expandiu o ensino
superior no Brasil. Segundo o proprio texto, “um crescimento vertiginoso”.

Como vimos, até 1997, a média de abertura de cursos superiores no pais era de 200
ao ano. Em 1999, foram autorizados 745 novos cursos superiores e, em 2000, 865. Entre 1996 e
2000, foram abertos 2.016 novos cursos superiores em todo o Brasil, com permissao do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE).

E, no entanto, injusto tratarmos a expansdo do periodo como algo articulado ao
clientelismo do CNE. Como veremos, no capitulo seguinte, tal expansao dependeu muito mais da
acdo do MEC e de suas politicas. Ao CNE sempre coube deliberar sobre relatérios que chegavam
do MEC. Nunca criaram as situa¢des que deliberaram e, mesmo assim, todas as deliberacdes
eram obrigatoriamente sujeitas a homologac¢ao Ministerial.

As denuncias decorriam, em grande medida, da forte identificacdo de conselheiros
com institui¢cdes privadas de ensino superior que, muitas vezes, ja tinham recomendacdao do MEC
ou relatério de avaliagdo positivo em relacdo a demanda realizada, quando eram analisadas pelo
CNE. De fato, houve ocasides em que determinado conselheiro alterou a recomendagcdao do MEC
e teve seu voto aceito pelo conselho e o subsequente parecer homologado pelo MEC. Foi o caso
do credenciamento das Faculdades Anhembi-Morumbi em Universidade, o que resultou na
demissdao do Conselheiro Artur Gianotti por discordar do ato do Conselho e da homologagdo
ministerial.

Havia, ainda, dendncias esparsas associando resultados gerais a filiacdo de
conselheiros, que apontavam que “16% dos cursos foram autorizados para o grupo Objetivo,
tendo como relator Yugo Okida, socio do empresario Di Génio, que vem a ser dono do grupo”
(Dieguez, 2011). Dos 165 pedidos para autoriza¢dao de abertura de novos cursos de psicologia no
pais, o conselheiro Yugo Okida aprovou apenas treze. Destes, cinco pertenciam a faculdades de
socios do grupo Objetivo. O conselheiro Lauro Ribas Zimmer, ex-reitor da Universidade Estdcio
de S&, do Rio de Janeiro, relatava processos que autorizaram a abertura de cursos da Esticio em

outros Estados ou que permitiram o aumento do nimero de vagas nas faculdades do grupo.
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2.4 — A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (I LDB) ou Lei Darcy
Ribeiro, de 20 de dezembro de 1996

O Congresso Nacional discutia, desde a Constituicdo de 1988, vérios projetos de lei
sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional.

Em 1996, assumiu o Ministério da Educacdo o professor Paulo Renato Souza, que
desejava uma nova lei para a educacdo. No Senado, o entdo senador Darcy Ribeiro assumiu a
relatoria da matéria e apresentou um substitutivo, contemplando sugestdes do MEC e de outras
fontes interessadas no desenvolvimento da educagao.

Paulo Renato e Darcy Ribeiro tinham condicdes de oferecer suas experiéncias, na
universidade e na politica, para que a nova LDB fosse aprovada sem os vicios e 0s preconceitos
da maioria dos projetos em tramitacdo. Como registrou o senador Darcy Ribeiro, a nova LDB

deveria

ser um instrumento fundamental de mudanca de nossa sociedade, pois, pela sua abertura
para o novo, permitird, na pratica, com uma correta interpretacdo de seu texto e uma
rdpida adaptacdo de nossos sistemas educacionais, que a nagdo enfrente o ritmo
acelerado das mudancas que virdo em todos os setores e que influenciardo a vida de
todas as pessoas, quer elas queiram, quer nao.

O presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou a Lei n.° 9.394 em 20 de
dezembro de 1996, no mesmo dia e més da primeira LDB, sancionada trinta e cinco anos antes.
Essa lei passou a ser conhecida como a segunda LDB.

A Lei Darcy Ribeiro tem vdarias “marcas” do préprio senador, especialmente a sua
obsessdo pela formagdo adequada dos professores para a educacdo bésica, com um capitulo
destinado aos “profissionais da educa¢do”, e a democratizacdo da universidade, com os cursos
sequenciais.

A nova LDB inovou em todos os niveis da educagdo, constituindo-se, realmente, uma
verdadeira reforma, em relacdo a legislacdo vigente em 1996. Destacaram-se os seguintes pontos:

- objetivos mais abrangentes da educagdo superior;

- diversidade dos cursos de nivel superior: sequenciais, de graduacdo (tecnologia,
bacharelado e licenciatura), de pds-graduacdo (doutorado, mestrado, especializacao,
aperfeicoamento, atualizacdo), de extensao;

- IES publicas ou privadas “com variados graus de abrangéncia ou especializa¢do”, o que

possibilitou o surgimento dos centros universitarios;
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mudanca de lugar da universidade, que deixou de ser a organizacdo preferencial para a
oferta do ensino superior;

fim da exclusividade do modelo departamental, obrigatério, até entdo, para as
universidades;

viabilizacdo de variados tipos ou modelos de organizacdo para as universidades e as
instituicdes ndo universitarias;

o descredenciamento de IES, desativacdo de cursos, intervencdo em instituicdes e
suspensdao tempordria de prerrogativas da autonomia, “apds prazos para saneamento de
deficiéncias”;

aumento do ano letivo para duzentos dias de “trabalho académico efetivo™;

a obrigatoriedade das IES publicarem, anualmente, catdlogo institucional, contendo as
informagdes mais relevantes para a oferta dos cursos e programas;

possibilidade de abrevia¢do da duracdo dos cursos para alunos que “tenham extraordinario
aproveitamento nos estudos’;

diplomas expedidos por universidades serdo por elas registrados; antes, somente as
universidades publicas estavam habilitadas a registrar seus diplomas;

transferéncia de alunos para cursos afins; antes, a permissdo existia somente para o
mesmo curso, em outra IES;

possibilidade de matricula em disciplinas avulsas a alunos ndo regulares;

processo seletivo em substituicao ao tradicional vestibular, sem regulacio do MEC;
estabelecimento dos pré-requisitos para o credenciamento de universidades;

possibilidade de extensdo das atribui¢cdes de autonomia universitdria a outras IES “que
comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa’;

reconhecimento e certificagcdo de conhecimento adquirido na educacdo ou no trabalho
“para prosseguimento ou conclusdo de estudos’;

viabilidade da educacdo a distancia;

abertura de espago para a educacdo profissional, em todos os niveis de ensino;
estabelecimento de normas gerais para a educacao especial;

dedica¢do de um titulo inteiro (Titulo VI) aos profissionais da educagdo, valorizando o
exercicio do magistério e dos profissionais para a administra¢do, planejamento, inspecao,

supervisdo e orientacdo educacional para a educacao bdsica.
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A Lei n.° 9.394/96 dedicou o Capitulo IV do Titulo V a educacdo superior. O tema
especifico — educacdo superior — foi tratado, ainda, no capitulo da educacdo profissional e da
educagdo especial (Capitulos Il e V do Titulo V), no Titulo VI — Dos profissionais da educacio e
no Titulo VIII — Das disposicdes gerais, quanto trata da educacgdo a distancia.

O art. 1° definiu que “a educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais”. E o § 2° dispunha que “a educagao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social”.

A Lei n.° 9.394, de 1996, recepcionou duas leis anteriores: a Lei n.° 9.131, de 24 de
novembro de 1995, que altera dispositivos da Lei n.® 4.024, de 1961, e da Lei n.° 9.192, de 21 de
dezembro de 1995, que estabelece normas para o processo de escolha dos dirigentes das IES
publicas e das particulares.

Os artigos 3° e 4° da Lei n.° 9.131/95, revogados pelo art. 16 da Lei n.° 10.861, de
14/4/2004* (Sinaes), introduziram avalia¢des periddicas das IES e dos cursos de nivel superior,
com o “uso de procedimentos e critérios abrangentes dos diversos fatores que determinam a
qualidade e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e extensao”. Essa lei permitiu a
introducdo do provao ou Exame Nacional de Cursos para avaliar o desempenho dos estudantes
dos cursos de graduacdo das IES do sistema federal de ensino, a partir de 1996. Essa experiéncia
foi encerrada em 2003.

A Lei n.° 9.870, de 23/11/1999%, inseriu, na Lei n.° 9.131/95, os artigos 7°-A, 7°-B,
7°-C, 7°-D para regulamentar a atuagdo das pessoas juridicas de direito privado, mantenedoras de
IES, previstas no inciso II do art. 19 da Lei n.° 9.394/96.

O CNE foi criado antes da LDB de (Lei n.° 9394/96). O MEC ficou, assim, livre de
inseri-lo nas grandes diretrizes da lei, organizando-o, ex-post, como um 6rgao de assessoramento

ao cumprimento no novo dispositivo legal.

8 Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004, institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educaciio Superior- SINAES e dé outras
providéncias.

8 1ein® 9.870, de 23 de novembro de 1999, dispde sobre o valor total das anuidades escolares e d4 outras providéncias. Embora
trate de mensalidades escolares, em seu art. 9°, ela estabelece alteracdes a Lei 9131/95, incluindo o texto relativo a definicao de
institui¢des mantenedoras com e sem fins lucrativos, seus direitos e obrigacdes.



83

A Nova LDB pretendeu ser um espago sintese em relagcdo a legislagdo anterior. Ela se
preocupou em normatizar os espacos de expansao e funcionamento dos setores publico e privado,
ou seja, indicou um novo ordenamento que conduziu ao tratamento do ensino superior como um
sistema.

Ao legislar sobre o sistema federal de ensino superior, a LDB incluiu o setor publico
federal e o setor privado basicamente sob as mesmas regras. O processo de organizagao das IES,
regras de funcionamento e defini¢des gerais valem para ambas as dependéncias institucionais,
publica e privada.

A LDB integrou, também, regras de supervisdo que se apoiavam, de forma clara, em
processos de avaliagdo mais complexos. Um dos dispositivos que expressavam essa articulacao
foi o que definiu novas diretrizes gerais de curriculo, em substituicdo aos curriculos minimos.
Outro fator foi o movimento periddico da supervisdo e da consequente manutengdo do processo
de expansdo. As instituicdes de ensino superior que, na gestdo do CFE, eram autorizadas e
eventualmente reconhecidas apenas por uma vez em toda sua existéncia, passaram a ser
credenciadas e a necessitar de recredenciamento periddico. Por outro lado, cursos passaram a ser
autorizados (no caso de instituicdes sem autonomia) e reconhecidos periodicamente. Ou seja, o
que antes era um ato permanente passava, com a nova LDB, a ter um prazo de validade. Outro
instrumento que apoiava o processo de avaliacdo era a substitui¢do de curriculos minimos
nacionais por diretrizes gerais de curriculos a serem aplicados com flexibilidade pelas
institui¢des. No caso das universidades, esse processo acontecia com mais liberdade; no caso das
faculdades, havia maior didlogo com o MEC, no tangente a solicitagdes ou avisos de publicacdes.

As universidades passaram a ganhar mais autonomia €, a0 mesmo tempo, uma
limitagdo quanto ao espaco em que devia exercé-la. Basicamente, as restricdes a autonomia
universitdria estavam na expansao de seus campi, que deviam se limitar a unidade da federacdo
da sede e ser realizados sob a forma de solicitacdo ao MEC, e na abertura de cursos de direito,
medicina, odontologia e psicologia. Por outro lado, as obrigacdes aumentaram. A
indissociabilidade do ensino da pesquisa e da extensdo foi explicita na lei. Surgiu, também, a
obrigatoriedade de um terco de docentes em regime de tempo integral, bem como a exigéncia de
mestres € doutores. Esses parametros acabaram por ser inseridos no processo de padrdo de
qualidade de forma a solicitar também de faculdades e de centros universitarios desempenhos em

titulagdo e de tempo integral.
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Capitulo 3 — A institucionalizacdo da avaliacao do ensino superior: expansao
do sistema (1996 — 2009)

3.1 — O processo de avaliacio em retrospectiva

Geralmente, o processo de avaliacdo do ensino superior depende de dois fatores. Em
primeiro lugar, do estdgio de seu desenvolvimento e complexidade; em segundo, da relevancia
que o pais e, mais especialmente, a propria sociedade atribuem a ele.

E interessante estabelecer um paralelo entre a avaliacio existente na pds-graduagio
brasileira e a do ensino de graduagdo. A pds-graduacio brasileira foi institucionalizada nos anos
1970, em consequéncia da Lei da Reforma Universitdria de 1968. Ela foi inspirada
principalmente no modelo norte-americano, combinando o ensino de graduacdo com o de pds-
graduacdo, e este com os graus de mestrado e doutorado. O importante, no entanto, para este
trabalho, é mostrar que, desde a criagdo desses programas, principalmente nas universidades
federais, foi idealizada e implementada uma avaliacdo, com critérios discutidos com a
comunidade cientifica e académica. Essa avaliacdo implicou um acompanhamento do
desenvolvimento e dos resultados alcancados por tais programas, com uma correspondente nota
de avaliacdo de A a E, que hoje varia de 1 a 7. Essa avaliacdo redundou também em critérios para
o financiamento e distribuicdo de bolsas de estudos para os cursos de pds-graduagao.

A avaliagdo é promovida pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior (Capes), um o6rgdo do MEC, mas com independéncia no seu funcionamento e
orcamento. A Capes € também responsdvel pela autorizacdo e fechamento desses programas e
pela politica de pds-graduacdo. Tal avaliacio tem sido bastante discutida, sofrido pequenas
mudancas, mas pode-se afirmar que ela ndo foi desenhada nem tem sido aprimorada no sentido
de garantir autonomia e independéncia aos programas ou até mesmo a sua gestdo pelas
universidades. E interessante também observar que os programas de pés-graduacio sdo de
pesquisa. Essa atividade representa um dos aspectos mais importantes na avaliacdo do corpo
docente e € valorizada pelo o corpo discente. A Capes ndo se ocupa do financiamento da pesquisa
propriamente dito.

A poés-graduacgdo stricto sensu € um dos poucos pontos de convergéncia entre 0 MEC

e o MCT.
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De fato, hd uma considerdvel distincia entre as politicas e o funcionamento do ensino
superior e da pesquisa cientifica no Brasil, embora, de certa forma, operem vinculadas na pds-
graduacdo. Apesar de alguns esforcos pontuais, como o Programa Especial de Treinamento
(PET) da Capes, para alunos de graduagdo, e das Bolsas de Iniciacdo Cientifica (IC) do CNPq
para a iniciacdo de graduandos em atividades de pesquisa, o ensino de graduacdo e a pesquisa
ainda ndo estdo estreitamente vinculados neste pais. Isso pode ser explicado por vdrias razdes,
como por um tipo de ensino anterior a reforma universitaria, que ndo se adaptou as novas normas,
mas, ao contrdrio, criou os programas de pds-graduacdo isolados dos departamentos originais,
separando, assim, inclusive fisicamente, os doutores-pesquisadores do corpo docente dos
departamentos de nao doutores e nao pesquisadores que atuariam no ensino de graduacao. Muito
embora mestres e doutores sejam indicadores essenciais para o ensino de graduagao.

Pode-se afirmar, entretanto, que a pds-graduagdo brasileira forma mestres e doutores
de qualidade internacional, promove a publicacdo de trabalhos originais no pais € no exterior, €
avaliada e desenvolve a pesquisa. Tanto a avaliacdo dos programas quanto a dos projetos de
pesquisa e dos trabalhos que pretendem ser publicados, é uma avaliacdo externa constante e
permanente. Os estudantes também sao avaliados por membros externos das bancas
examinadoras. Ha por parte do MCT e do préprio CNPq, a preocupagado de tracar uma politica de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico com prioridades e rumos, assim como a de acompanhar
e avaliar os sucessos alcancados nessa area.

Comparando esse cendrio com o ensino de graduacdo nas universidades brasileiras,
assim como em outras instituigdes, como centros e faculdades, vemos que a realidade € bem
outra. E pode-se perguntar por que, em um mesmo pais, na pos-graduacdo, foi desenhado e
aplicado um modelo de avaliagdo e de regulacio bastante exitoso, até mesmo copiado por outros
paises latino-americanos, € ndo houve o mesmo empenho na graduacdo? O que impediu que a
avaliacao fosse pensada em conjunto para esses dois niveis de ensino?

Vale a pena observar, na citagdo de Martins®, como, para a pds-graduagdo brasileira,
as dimensdes normativa, verificadora e controladora da regulacdo se uniram organicamente com

a avaliacdo desse nivel de ensino:

% MARTINS, Carlos Benedito. Para onde vai a pés graduagio em Ciéncias Sociais. Edusc, 2003, p.44.
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Considerando o momento dos anos 60, pode-se perceber que o desenvolvimento da
avaliacdo na educacdo superior no Brasil tem dois importantes fatores de impulsdo. De
um lado, a implantacio da sistemdtica de autorizagdo e reconhecimento de cursos de
graduacdo e de credenciamento de cursos de pds-graduacdo stricto sensu, ocorrida a
partir da Lei n.° 4.024, de 1961%, e, mais adiante, da Lei n.° 5.540, de 1968, ¢ do
Decreto-lei n.° 464, de 1969. De outro lado, a pds-graduagdo brasileira, por meio da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), logrou
construir, a partir de 1976/77, um dos mais completos sistemas de avaliacdo de
desempenho de cursos de mestrado e doutorado. Tal sistema, desde 1983, com a
Resolucao n.° 5, do Conselho Federal de Educagdo, integrou-se com a sistematica oficial
de credenciamento de cursos (hoje reconhecimento, apés a Lei n.° 9.394, de 1996),
configurando um amplo sistema de avaliacdo e de regulagdo, com objetivos
pedagégicos, de desenvolvimento e fomento e de chancela legal por parte dos 6rgaos
competentes.

De acordo com esse autor, houve uma integracdo normativa quanto ao
credenciamento/reconhecimento de cursos e a definicdo dos critérios para esses procedimentos,
mas nao necessariamente em relacdo a avaliacdo da qualidade. Serdo agora analisadas as praticas
avaliativas adotadas apds a promulgacdo da segunda LDB, no cendrio politico mais amplo.

O papel do ensino superior no Brasil foi crescentemente sendo adotado como uma
politica de estado mais abrangente. Do ponto de vista da sociedade, esse fenomeno foi tomando
forma com a paulatina participacdo de intelectuais e pesquisadores e se acelerou, ainda nessa
classe, apds a reforma universitaria de 1968.

Mesmo entre especialistas, ndo era possivel distinguir uma frustragdo ou necessidades
relacionadas a qualidade do ensino. Nao havia posicionamento de empresdrios e sequer o
governo lidava com a qualidade como se fosse um problema. Como vimos, a regulacdo era
soberana e conduzia a uma supervisao que nada tinha de avaliacdo.

De outro lado, o processo historico de regulacdo no Brasil ndo evoluiu para a
avaliacdo. Ela, como vimos, foi proporcionada a partir de uma ruptura no processo de regulagcdo
com a extin¢do do CFE. Em diversos paises europeus € nos Estados Unidos, a avaliacdo surgiu
ou como aperfeicoamento do processo de centralizacdo do estado (Franga), ou como ampliacdo
das garantias de exercicio profissional ou, ainda, como mobilizacdo do processo de formac¢ao no
sentido de garantir as massas ou ao conjunto da populagdo uma formagdo adequada no sentido
das demandas do mercado de trabalho (Inglaterra).

Ou seja, a avaliacdo era uma politica que tinha relacdo direta com demandas socialis,

seja da propria comunidade académica, seja de empregados ou empregadores.

01 eine 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as Diretrizes e Bases da Educa¢@o Nacional, a primeira LDB.
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No Brasil, durante a gestdo do CFE como principal 6rgdo governamental a executar
as politicas ao ensino superior, o processo de regulacdo ndo respondia, de fato, a nenhuma
demanda e, portanto, ndo havia nenhuma pressio para que viesse a se constituir em uma atividade
de avaliacdo. As causas dessa auséncia de demanda podem estar no préprio estigio de
organizacdo do ensino superior e certamente refletem a capacidade do mercado de trabalho
absorver profissionais de nivel superior. O fendmeno da expansdo, que se acelerava a partir dos
anos 70, ndo foi suficiente para trazer a tona a questdo da avaliacdo. A expansdo colaborava ou
expressava uma organizacio do ensino superior que nao traria, até final dos anos 90, a questdo da
avaliacdo como preocupacao.

Um dos aspectos da expans@o que vale a pena compor no periodo pds-reforma até os
anos 90, do ensino superior brasileiro, era o da modalidade ou finalidade dos cursos. Eram
principalmente aqueles de maior demanda, os que formavam profissionais liberais, os grandes
responsaveis pela expansao.

Espelhados nos cursos de sucesso, as instituicdes, especialmente as privadas,
captavam docentes hibridos, ou seja, que mantinham, além da docéncia, militdncia profissional
ndo académica na drea de atuacdo do curso. Essa atividade docente era, obviamente, de baixa
institucionalidade e ndo contribuia para uma insercao mais ampla do docente na IES. Por outro
lado, a universidade concebida como um espago integrado de pesquisa, ensino e extensio,
ampliava a carreira docente e, em todos os cursos, criava uma tradi¢do de qualidade voltada ao
esforco intelectual pleno. Dessa forma, os docentes universitarios tendiam a se tornar
profissionais académicos como cientistas ou pesquisadores. Essa classe se ampliava na medida da
expansdo do setor publico e tornava-se, também, sindicalizada e ativa em relacdo aos seus
direitos, tais como salérios, estabilidade, condi¢des de trabalho e paridades nacionais. Apoiados
nessa tradicdo, surgiram, como personagens frequentes do ensino superior, os docentes
profissionais ndo institucionais, os horistas que exerciam a docéncia em diversas instituicdoes de
ensino superior a0 mesmo tempo ou no mesmo periodo. Esses sdo resultados diretos do
ordenamento de custos, principalmente, das instituicdes privadas.

Pelo lado mais sensivel de uma instituicdo — seu corpo docente — a expansao vivia
uma diversidade que tendia a afastar os critérios organizacionais entre as IES publicas e as

privadas.
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Nem por um lado, nem por outro, porém, a questao da qualidade ou da avaliacdo para
gestdao da qualidade foi levada em consideracdo. Ficava, assim, esse tema como um indicador
dificil de ser qualificado. Ela ndo era uma preocupacdo de pesquisadores em relacdo ao seu
trabalho. Ela tampouco representava uma preocupacdo dos docentes profissionais. Passava longe
das agendas das instituicdes privadas e era vista pela piblica como uma ameacga ao processo de
autonomia. A questdo da qualidade era, no maximo, uma preocupacdo de certos pesquisadores,
quase sempre protagonistas ou especialistas em questdes relativas ao ensino, que comparavam as
formas de organizacdo das IES ptblicas com as das IES privadas. Outra preocupacido que
envolvia, de certa forma, a qualidade se associava ao temor do setor privado em ser regulado por
questdes subjetivas ou imprecisas.

A sociedade e as instituicdes nao agendaram ou organizaram a questdo da qualidade
em relagdo ao governo. Do ponto de vista dos governos, ou do Estado, a regulacdo e a supervisao
delegadas ao CFE eram suficientes e ndo havia reacdes sociais amplas. O préprio fendmeno do
fechamento do CFE dependeu mais das amizades do entdo presidente da Republica do que de
fatos, que, de resto, sempre foram esparsamente relatados em toda trajetéria do Conselho.

A frustracdo das demandas, de quem emprega e de quem se forma, estabelecidas
especialmente pela superacdo das atitudes corporativistas, segundo as quais o diploma, em si, era
um acesso ao exercicio profissional, representava, por mais heterogéneo que fosse o mercado de
profissdes, um problema social. O seu contrdrio, em que somente poucas instituicdes privadas,
muito caras para quem as cursava, e publicas, cujo ingresso era muito dificil, conseguiam
diplomar futuros profissionais bem empregados, fornecia uma nova dimensdo para a questdao da
qualidade e, portanto, da avaliacdo. Era a qualidade do egresso do curso, seu aproveitamento, que
conduzia as oportunidades do egresso.

Esses e outros temas, como o elevado custo da formacgdo e o papel abrangente de
institui¢des universitarias, especialmente as publicas, vis-a-vis os seus custos publicos, trouxeram
a sociedade para o debate sobre qualidade, servicos e finalidades do ensino superior brasileiro.
Essa participagdo foi — e ainda é — insuficiente para que a avaliagdo surgisse como uma
alternativa de gestdao do ensino superior.

Coube ao Estado, calcado na percep¢do € no senso comum, justamente no governo
subsequente ao que fechou o CFE, reconstruir algo mais moderno ou que pudesse representar

uma acdo aparente do governo para a sociedade em relacdo ao ensino superior. Nesse caso,
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notamos que as motivacdes também eram erraticas e focadas em diversidades que, de alguma
forma, concorreram com a propria avaliagdo, ou sua principal finalidade anunciada. A avaliacdo
organizada como medida de compromisso de instituicdes com a sociedade e nao como forma de
regulacdo burocratica era prejudicada por um conjunto de regras e atitudes e, especialmente, pela
reacdo generalizada de mantenedores, dirigentes, pesquisadores, docentes e especialistas de IES
publicas e privadas.

Nao se produziam consensos nem sequer quanto a aplicacdo dos critérios e padroes
de qualidade desenvolvidos. Os mesmos cursos de graduacdo poderiam receber indicadores de
avaliacdo distintos se fossem ofertados por universidades, centros universitarios ou faculdades.
No entanto, independentemente da caracteristica da organizacdo institucional a qual se
vinculavam, os cursos de graduacdo tinham a mesma responsabilidade na diplomagdo dos alunos.

A avaliacdo e a regulacdo da educacdo superior no Brasil se organizaram, em linhas
gerais, como expressao da responsabilidade do estado em garantir qualidade minima a oferta de
cursos superiores. Seu estagio proprio, explicito e definido em metodologias e processos, nao
chegou antes de 1995.

Tratava-se de estabelecer um padrdao minimo e comum ao inicio de novos cursos em
todas as suas dimensdes (corpo discente, docente, curriculos e instituicdes). O foco foi, durante
longo tempo, em insumos e resultados e ndo em processos ou mecanismos. Isso, em parte, em
funcdo do tardio processo de avaliacdo institucional que, de fato, ndo foi decisivo e nem gerou
mobiliza¢do capaz de evitar que fosse substituido por uma gama de procedimentos de avaliagao
externa organizada pelos governos.

De fato, o arcabougo da regulagdo no pais, at¢ a Nova LDB, jamais levou em
consideragdo, em sua constitui¢do, aspectos relacionados a avaliacdo, seja institucional, seja
externa. Todo o sistema foi definido a partir de regras e normas que ndo incorporavam
instrumentos de avaliacio, padrdes de qualidade ou avaliagdo de desempenho.

Um aspecto relevante para nosso tema € o registro advindo da trajetoria da regulagao
e supervisdo do Ensino Superior no Brasil, que trata das diferencas entre o setor publico e o
privado.

Como vimos, essa diferenca era ténue no inicio. A primeira universidade criada no
Brasil, por exemplo, era uma reunido de instituicdes privadas. Também eram consideradas

privadas as instituicdes clérigas e muitas articuladas por estados e municipios.
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A legislacdo e as normas educacionais foram evoluindo e convivendo com os
sistemas federal, estadual e privado. O processo de contratagdo e carreira publica a que eram
submetidos os docentes de instituicdes federais, caracterizado pelo controle e centralizagdao dos
Governos, foi distanciando as federais das privadas ou das estaduais.

Chegou-se ao ponto de uma universidade federal, a Universidade do Brasil, ser
utilizada como exemplo ou como modelo de organizagdo institucional para fins de regulacdo e
supervisao do entdo Conselho Nacional de Educacao.

Com a criagdo do Conselho Federal de Educacio, o distanciamento entre institui¢des
publicas e privadas foi se alargando. A formacgao de uma classe de intelectuais vinculada ao setor
publico federal foi protagonista de debates e posicoes que tendiam a limitar a visdo das
institui¢des privadas a um simples e minimo projeto de formagao.

A paulatina relevancia da universidade como um local de pesquisa integrada ao
ensino, especialmente em decorréncia da Reforma de 1968, e a expansdo de pesquisadores e
cientistas entre os docentes, financiados pelas agéncias de fomento e de bolsas, ampliou a
qualidade do espago formador e tornou o ambiente publico cada vez mais complexo em relagdo
ao privado. Os elevados or¢camentos da atividade da universidade publica afastariam cada vez
mais as instituicdes privadas dos seus padroes de qualidade.

No decorrer das décadas de 70, 80 e 90, as instituicdes privadas acabaram se
conformando a um padrao de formagdo sem estimulo ou interesse a carreira docente, sem
organizar atividades de pesquisa ou extensdo e acentuadamente focada em ensino e aulas.

Esse perfil atingiu tanto faculdades ou instituicdes isoladas, quanto as universidades
privadas que se constituiam pela quantidade e diversidade de cursos, muitas vezes cumprindo a
conhecida via da constru¢do, acompanhada pelos conselheiros do CFE.

Em 1995, com o estabelecimento do CNE e, em 1996, com a Nova LDB, as
instituicdes privadas eram, com as conhecidas excecodes, ja estigmatizadas pela auséncia de
exigéncias de qualidade e pelo baixo acompanhamento do MEC em relagdo ao seu desempenho.

Por mais que se constatasse a baixa necessidade de obrigagdes no processo de
expansao, o setor privado era, no entanto, produto de um cartorio bastante experiente: o CFE.

Nesse cendrio, a auséncia de critérios objetivos e extensos dava margem a decisdes
pouco caracteristicas em relacdo aos processos. Ou seja, era possivel que processos muito

parecidos tivessem decisdes bastante distintas. Era possivel aos conselheiros obter informagdes
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externas as solicitadas no protocolo ou ainda tolerar pequenas auséncias de dados das
institui¢des. O fato era que ndo havia transparéncia nas acdes do CFE.

E forcoso reconhecer, assim, que a Nova LDB de 1996 promoveu uma nova expansio
baseada em critérios de avaliacdo definidos em portarias e normas publicas.

A expansdo acelerada do setor privado continuou nas ultimas décadas do século XX e
permaneceu no inicio do século atual, apesar de os mecanismos de avaliacdo e de regulacdo
também terem se expandido. De qualquer forma, essas avaliagdes suscitam vérias questdes.

E importante analisar tanto os textos das leis e normas que orientaram essas praticas,
quanto a forma como elas foram divulgadas e aplicadas nas diferentes instituicdes de ensino
superior. Os procedimentos e o processo decisorio das gestdes do MEC eram obviamente de
profundo interesse, j4 que o Ministério da Educagdo era o centro das mediacdes e consensos
gerados nos conflitos de interesses advindos do processo de avaliagdo.

O processo de avaliagdo do ensino superior brasileiro foi, indubitavelmente, um
marco no processo de regulacdo e supervisao do ensino superior brasileiro a partir de 1995. Isso,
no entanto, nao significa que tenha havido uma completa reestruturagdo do setor ou uma reagao
que o diferenciasse profundamente da situacdo que atravessava no inicio dos anos 90. Nao. A
relevancia e a conseqiiéncia das praticas de avaliacdo nem sempre foram convenientemente
separadas do esforco publico, imenso, em realiza-la. Os impactos que causaram nas instituicdes
de ensino superior ndo foram adequadamente estudados e sequer analisados em relagdo a
determinantes externos como empregabilidade e relevancia a setores estratégicos da economia ou
das politicas sociais. O significado da expansdo, focada na portabilidade do diploma para as
classes médias e baixas foi, com efeito, um dos grandes sentidos legados pelo processo de
avaliacao as instituicdes brasileiras de ensino superior.

Esses méritos sequer podem ser relacionados a um processo de massificagdo do
ensino superior, em um pais que ndo chega a 16% de atendimento de sua populagdo.

O processo de avaliacdo, tal como pretendemos demonstrar, também evitou ordenar
indicadores que fossem além de padrdes de qualidade organizados, revistos e reorganizados por
uma parcela de especialistas nas diversas areas e disciplinas do ensino superior. Assim, 0s
indicadores foram se reproduzindo sempre nas mesmas bases, ou seja, as que tratavam dos

fatores internos de qualidade a uma determinada organizacao curricular.
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A elaboracdo de indicadores de desempenho do aprendizado e de estratégias
institucionais e sua relevancia frente a outros indicadores de resultados, associados a
empregabilidade ou a presenga de recursos humanos, setorial estratégica, ou ainda a produgdo
intelectual efetiva, ainda ndo podia, infelizmente, ser alcancado pela avaliagdo. A
desconsideracdo do processo de aprendizado nos indicadores e a desconsideracdo da visdo da
demanda, o papel atribuido aos curriculos no processo de avaliacdo e a participacdo de outros
atores nesse mesmo processo complementavam a lista de problemas.

O processo de avaliagdo deveria ser relacionado ao processo de expansdo no periodo
de 1997 a 2009, nao sé do ponto de vista educacional, mas também do ponto de vista econdmico,

politico e social.

3.2 — A avaliacao como regulacao do ensino superior

Com o fechamento do CFE, coube ao MEC, até a recriacio do CNE, um ano mais
tarde, a responsabilidade pelo processo de regulacdo da expansdo e, especialmente, de supervisao
do sistema. Essa acdo ndo foi organizada sem o debate entre alguns especialistas independentes e
representantes do setor privado. Para os pensadores do setor privado, a ideia geral era recriar os
procedimentos adotados pelo CFE em novas bases de gestdo. Para outros especialistas, estava na
hora de explodir o cartério. Falava-se até da liberacdo geral do processo de expansdao em troca de
uma mais rigida gestdo do desempenho das instituicdes. Esse era um debate, de fato, um tanto
inexpressivo. Nao havia organizacdo dos setores e, muito menos, um espaco de enfrentamento
entre setores ou grupos sociais. Os especialistas opinavam, e o setor privado sugeria. Nada ia
além disso.

Essa tradi¢do, no entanto, coincidia com o fato de o Estado ou o poder publico jamais
ter representado um risco ou um enfrentamento em relacdo aos interesses estabelecidos no ambito
do ensino superior. Nao havia, durantes as décadas de gestdo do CFE, ou mesmo antes, nenhum
histérico de conflito ou de pressdo exacerbada de parcelas da sociedade em relagdo ao ensino
superior. Até mesmo a reforma foi, digamos assim, pacifica.

O que havia — e nesse ponto todos concordavam — era a necessidade de dar vazao ao

trabalho do extinto CFE, fosse pela liberacdo geral, fosse pela jurisprudéncia criada.
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Previamente a defini¢do da primeira acdo concreta de avaliacdo do governo Fernando
Henrique, algumas iniciativas haviam sido adotadas no ambito, especialmente, da universidade
publica.

O grande momento da avaliacdo desse nivel de ensino ocorreu na década de 80, com
o Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria (PARU). Aquela foi uma década destinada a
discussdes sobre o tema, seguindo uma tendéncia internacional, e que culminou com um
programa de apoio do MEC a projetos de auto-avaliacdo universitdria, criados pelas proprias
universidades para sua avaliacdo interna. Esse programa foi institucionalizado em 1994, como
Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), mantido pela
Secretaria de Educacdo Superior (SESU), e adotava projetos elaborados no seio da Associagcdo
Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES).

Apesar de poucas universidades terem trabalhado de forma persistente nesse
programa, ele provocou elogios de analistas de educacio por seu cardter ndo punitivo e de busca
de melhoria da qualidade do ensino.

O mais conhecido era o Programa de Avaliacdo Institucional da Universidade
Brasileira (PAIUB). Criado em 1993, esse programa correspondia a uma tentativa de implantacao
de um sistema de avaliagc@o institucional centrada na graduagdo, tendo-se em vista que a pds-
graduacdo, a época, ja vinha sendo avaliada. Era, na verdade, um processo de adesdo voluntdria
pelas institui¢cdes universitdrias e, nesse sentido, fortemente imbuido do espirito da reforma em
relacdo ao espaco absoluto da universidade. Fora dessa organizacdo institucional, ndo haveria
salvacgdo.

O PAIUB foi levado por liderancas académicas fixadas na graduacdo e seu
voluntarismo acabou sendo exaltado como tnica forma de se atingir a plena avaliacdo. O controle
da sociedade externa nio era bem vindo.

A partir da experiéncia acumulada no programa e com a reorganizacdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior, nos termos do Decreto n.® 2.026, de 10 de outubro de
1996, o PAIUB foi retomado para o conjunto das IES, passando a responder pela avaliagcdo
individual das instituicdes previstas nesse decreto. Os principios e as diretrizes do PAIUB
definidos desde sua criacdo foram mantidos, como o respeito a identidade institucional mediante
um processo de adesdo, com ampla participagdo de toda a comunidade académica vinculada a

cada instituicao; no entanto, passaram a ser submetidos também a uma avalia¢do externa.
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O PAIUB era um programa coordenado pelo MEC que visava a estimular a adocao
de processos qualificados de avaliagdo institucional em todas as IES. A participacdo no PAIUB
decorria de adesdo, por parte das institui¢des, aos os critérios de acompanhamento e de avaliacdo
do programa recomendados pelo Comité Assessor PAIUB da Secretaria de Educagdo Superior do
Ministério da Educacio e de concordancia com eles. A avaliagdo institucional, no ambito do
PAIUB, abrangia as diferentes dimensdes do ensino, da pesquisa, da extensdo e da gestdao das
IES. Constituiu processo de continuo aperfeicoamento do desempenho académico, do

planejamento da gestdo da instituicdo e de prestacdo de contas a sociedade.

3.2.1 — O Exame Nacional de Cursos — Provao

Logo no inicio do governo FHC, a primeira medida legal com a qual se iniciava o
processo de avaliacdo, antes mesmo da LDB, acabaria por desalojar o PAIUB do centro da
agenda governamental. Essa foi uma desilusdo para suas liderancas, que tinham uma imensa
expectativa em seu prosseguimento como eixo da politica de ensino superior, tanto que havia sido
adotado como um compromisso de campanha de Fernando Henrique.

Em vez disso, o mandato foi iniciado com a institui¢do da Lei n.° 9.131/95, que criava
o Exame Nacional de Cursos (ENC) e o Conselho Nacional de Educacdo em novas bases de acao,
muito mais submetido ao controle do Ministério da Educagao. O ENC foi detalhado um ano mais
tarde, por meio do Decreto n.° 2.026/96°".

Dizia a lei que o MEC procederia a “avaliagdes periddicas das institui¢des e dos
cursos de ensino superior, fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes, dos diversos
fatores que determinam a qualidade e a efici€ncia das atividades de ensino, pesquisa e extensao”.
Estava criado o Exame Nacional de Cursos, que seria obrigatdrio para todos os estudantes do
ultimo ano dos cursos superiores de graduacdo do pais. Sem realizar o exame, ndo haveria
diplomagdo. Os resultados relativos a cada instituicdo de ensino deveriam ser empregados, nao

exclusivamente, na avaliagdo de cada curso e de cada institui¢do de ensino superior.

°! Decreto n.° 2.026, de 10 de outubro de 1996, estabelece procedimentos para o processo e avaliacio dos cursos e instituicdes de
ensino superior.
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O Provao foi um exame aplicado aos formandos, no periodo de 1996 a 2003, com o
objetivo de avaliar os cursos de graduacdo da educacdo superior, no tangente aos resultados do
processo de ensino-aprendizagem.

De fato, era um mecanismo de avaliagdo do desempenho do curso e sua qualidade.
Além da prova de contetidos, os alunos respondiam questiondrios que investigavam sua relagdo
com os principais indicadores da oferta do curso, como corpo docente, bibliotecas e laboratdrios.

No histérico escolar de cada concluinte, constaria apenas o registro da data em que
ele havia se submetido ao exame, mas nao apareceria o resultado obtido. Este seria fornecido
apenas ao aluno, sendo vedada a divulgacao dos resultados individualizados. Caso o resultado do
exame nao conviesse ao aluno, ele poderia submeter-se aos exames nos anos subsequentes,
fazendo jus a novo documento. Todavia, para efeito da avaliacdo do curso, seria considerado
somente o resultado do exame prestado pelo aluno no ano da conclusdo. O foco do exame era a
qualidade do curso e a reponsabilidade da institui¢do. A nota publicada era do curso e de sua
instituigao.

Os exames foram implantados de forma a inserir, gradativamente, grupos de cursos.
Uma vez inseridos, no entanto, eles continuariam sendo avaliados, de maneira a ampliar, ano a
ano, o volume de cursos e alunos que prestavam o ENC. Em 1996, foram submetidos aos exames
de conclusdo de curso os estudantes inscritos nas disciplinas do udltimo periodo dos cursos de
direito, administrag¢@o e engenharia civil.

A organizacdo do ENC foi realizada por especialistas em cada drea, nos moldes do
processo da CAPES e do CNPq, no caso da avaliacdo de programas e bolsas de pesquisa. Esses
comités, cuja composicdo variava entre 7 a 10 integrantes, definiam os objetivos e outras
especificagdes necessdrias a elaboracdo das provas. Entidades educacionais e profissionais
propunham os integrantes que, de fato, eram escolhidos pelo Ministério. Com base nas
especificagdes dessas comissoes, as provas eram elaboradas e aplicadas por entidades sem fins
lucrativos, externas ao MEC e as instituicOes a serem avaliadas, “que tenham em seus quadros
profissionais que atendam a requisitos de idoneidade e capacidade técnica em avaliagdo da
aprendizagem, elaboracgdo e aplicacdo de provas e testes”. Enfim, como o atual ENADE.

Em novembro de 1996, 55 mil estudantes de 616 institui¢Oes, representando 23% dos

concluintes dos cursos de graduacdo, foram convocados a realizar o Provao. Pelos calculos do
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MEC, 4% entregaram a prova em branco, apoiando, assim, o boicote defendido pela Unido
Nacional dos Estudantes (UNE).

Nas sete edicdes do Exame Nacional de Cursos, cerca de 1,3 milhdo de estudantes —
graduandos e recém-graduados em cursos do Ensino Superior — estiveram presentes as provas.
Ano a ano, foram sendo incorporadas novas dreas de graduacdo e ampliados os cursos a serem
examinados. Em 2002, o niimero de inscritos no exame representou cerca de 90% dos concluintes
de cursos de educagdo superior do pais.

De modo geral, os cursos e instituicdes criados apds o Provao tiveram desempenho
melhor — 44% dos cursos criados a partir de 1996 receberam conceitos A e B no Provao, com
registros de um movimento de interiorizacdo e de corre¢do dos desequilibrios regionais.

O Provao, como ficou conhecido entre os estudantes, gerava anualmente um ranking
prodigiosamente elaborado pelo Ministério da Educagdo e divulgado pela imprensa. Era o horror
das institui¢des privadas e da maioria dos especialistas da geragcdo, ou daqueles que se apegavam
ao PAIUB. Do lado do setor privado poderia haver perdas de matriculas e receitas financeiras
envolvidas ; da parte dos especilaistas ligados ao PAIUB, havia a pretensao intelectual de que as
institui¢des deveriam ser universidades e, consequentemente, ter boa qualidade voluntéria. O fato
era que o Provao, pela primeira vez, passava a representar um instrumento do Estado que atuaria,
independentemente da vontade ou dos procedimentos das institui¢des, de forma a incentivar o

controle social sobre a qualidade do ensino superior.
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Tabela 12 — O Exame Nacional de Cursos — ENC
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Tabela 13 — Nimero de Inscritos e cursos por area - ENC 2002
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Fonte Publicagdes Inep, Balanco da Educacdo Superior, 2003

A repercussdo das notas do Provdo nos cursos e nas instituicdes acabaria por

estabelecer certa pressio no MEC. Uma série de justificativas eram publicamente fornecidas,

desde o boicote ideologico dos alunos, até a vinganca de turmas mal pagadoras ou consideradas
problematicas.
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De qualquer maneira, o Ministério da Educag¢do jia vinha, ao longo dos anos,
executando outras modalidades de avalia¢do, diretamente vinculadas a supervisdo. Como era
esperado que as notas do provao fossem usadas no processo regulatério, seria realizada uma
interacdo entre os diversos processos de avaliacdo, para que um s6 ndo fosse capaz de organizar a
regulacdo (puni¢do aos olhos dos “paiubistas”, persegui¢do aos olhos privados) em um curso ou
instituicao.

As reagdes ao Provao foram muitas e quase imediatas. Como afirmam os autores de
um documento para o Banco Mundial, “no inicio, o Provao encontrou forte resisténcia por parte
de todos os setores da comunidade académica organizada™”.

Podem-se elencar algumas explicacdes/razdes para tais reagdes contrarias: a nao
incorporacdo do PAIUB, que tinha a chancela da Andifes, e era opcional; a obrigatoriedade do
exame; a divulgacdo dos resultados pela grande imprensa, o que expunha as fragilidades das
instituicdes, principalmente das privadas; o formato unidimensional do sistema de avaliacdo, a
unicidade do exame em um pais gigante como o Brasil, com sua diversidade geografica e
demografica; a disparidade entre os resultados e a qualidade dos cursos; a ndo uniformidade de
critérios e de testes, o que impossibilitou a comparacdo dos resultados de diversas dreas ou
aqueles de mesma drea ao longo do tempo. O documento para o Banco Mundial terminava suas
criticas afirmando, de acordo com Verhine e Dantas®:

O modelo foi também enfraquecido pelo fato de que a rede de avaliacdo da qual o
Provao fazia parte nunca funcionou como um sistema integrado. Seus componentes niao
foram articulados uns com os outros, e o Provdo, com sua énfase nas classificacdes

altamente alardeadas pela midia, acabou tomando o papel principal nessa rede, tanto no
nivel imagético quanto no politico.

Foram vérios os criticos ao Provao, assim como seus defensores, que, com a mudanca
de governo federal e da avaliagdo, trocaram de lado — como se diz no jargao politico, “de vidraga
” . . -
para pedra” — referindo-se aos ataques de opositores aos que estavam no poder de decisdo.
Vejamos, porém, a titulo de ilustracdo, algumas criticas e algumas defesas: “nao ficou clara uma
2

visdo global (...) a opcdo pela implantacdo gradual e, de certo modo, isolada dos diferentes

“2VERHINE, Robert Evan e Lys Maria Vinhaes Dantas. Avaliacdo da educacdo superior no Brasil: do provdo ao ENADE.
Mimeo, documento Banco Mundial, dezembro de 2005, p. 7.

% VERHINE e Dantas, op. cit., p. 9.
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procedimentos resultou no privilégio da légica da verificagdo e do controle, mais do que a da
avaliacdo propriamente dita (...)"*.

Esse critico reconhece avancos, dentre os quais o maior é o Provao ter apresentado
“impactos na melhoria do ensino em inumeros cursos de graduagdo, além de oferecer dados que
permitiram tracar, em linhas gerais, o estado do ensino nas diferentes dreas em que chegou a ser
aplicado””. Na conclusdo do préprio Martins®:

Entretanto, a fragmentagdo da aplicacio dos procedimentos e o abandono das
experiéncias em curso acabaram por dar énfase praticamente a um tnico procedimento —
o Exame Nacional de Cursos — esmaecendo a importancia e o significado dos demais,
alguns dos quais sequer chegaram a ser implantados, como a avaliacio global de todas as
institui¢des de educacio superior.

3.2.2 — A avaliacao in loco por comités de especialistas

Ap6s a implantagdo do Provao, foi promulgada a Lei n.° 9.394/96”, a Nova LDB.
Nos arts 43 a 57, a LDB tratava de temas relacionados a educagao superior, publica e privada. Os
objetivos e finalidades, bem como a definicao das caracteristicas institucionais de organizagao da
educagdo superior e de seus cursos e programas foram I4 redefinidos. Também o processo de
regulacdo e supervisdo foi ordenado a partir das definicdes de credenciamento e
recredenciamento de instituicdes, de autorizagdo e reconhecimento de cursos e de exigéncias
mais gerais em relacdo a cada tipo de institui¢do. Assim, a LDB indicou que os prazos de
credenciamento, autorizagdo e reconhecimento eram limitados e exigiam acdo periddica do
sistema supervisor.

No caso das instituicdes privadas, o sistema supervisor era o federal, representado
pelo MEC, que também supervisionava as instituicdes federais. As instituicdes estaduais ou
municipais, ou seja, aquelas criadas e mantidas pelo setor publico estadual ou municipal,
passaram a ser supervisionadas pelos Conselhos Estaduais de Educacao.

Em relacdo as exigéncias mais gerais de credenciamento, era dado destaque a

constituicdo do corpo docente das universidades, seja em relagdo as exigéncias de titulacdo, seja

* MARTINS, Carlos Benedito. Para onde vai a pés graduacio em Ciéncias Sociais. Edusc, 2005, p. 52.

> MARTINS, op. cit., p. 53.

% MARTINS, op. cit.

9 Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, 2* Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, dispde sobre as diretrizes da
educagdo Nacional.
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em relacdo ao regime de trabalho. Nesse caso estava também definida a amplitude de autonomia
universitaria.

Meses depois da regulamentacdo da Nova LDB, em abril de 1997, o Ministério da
Educagdo, por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior iniciou um amplo processo de
definicdo de regras e processos de supervisao, como forma de regulamentar a lei.

Na verdade, a regulamentacdo da lei foi associada a uma prévia definicao do MEC
em iniciar um amplo processo de avaliacdo que teria como finalidade realizar a supervisao e a
regulacdo do ensino superior e que se adequava magnificamente tanto as exigéncias de
periodicidade das licencgas legais quanto aos requisitos institucionais. Esse processo foi iniciado
com a propria edicdo do Decreto n.° 2.026/96*, que estabelecia procedimentos para o processo de
avaliag@o dos cursos e institui¢des de ensino superior, dois meses antes da promulgagdo da LDB.

Assim, na jun¢do do decreto, do Provdo (até entdo o unico meio de avaliacdo da
qualidade de uma IES) e da prépria LDB, foi iniciado o processo de avaliacdo in loco de
institui¢des, cursos e programas da educagdo superior.

Aqui cabe, ainda, um comentdrio. A quantidade de processos parados no MEC
envolvendo o credenciamento de instituicdes em universidades, credenciamento de novas
faculdades e autorizacdo de cursos excedia, no final de 1996, a casa dos dois mil. Por outro lado,
a pressao para uma solucdo ad hoc desses casos era extraordindria, especialmente de parte de
parlamentares que representavam os interessados.

A série de procedimentos de avaliacdo diretamente relacionados a supervisao foi, em
boa medida, desenvolvida para contornar essa pressao e estabelecer regras mais transparentes ao
processo de expansdo. Nesse caso, estariam associados a avaliagdo os processos de autorizacao,
reconhecimento e sua renovagdo periddica de cursos superiores, de credenciamento e
recredenciamento de instituicdes e, ainda, aquela motivada por dendncia ou outras agdes
regulatorias.

Essas agdes ndo estavam completamente associadas ao Decreto n.° 2.026. Ele, por sua
vez, trazia a avaliagdo como um fornecedor de elenco de indicadores globais de cursos e
instituicdes que conduziriam, remotamente, a medidas de regulagdo, mas sem causar o

constrangimento direto da supervisao.

% Decreto n.° 2.026, de 10 de outubro de 1996, estabelece procedimentos para o processo e avaliagdo dos cursos e institui¢des de
ensino superior.
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De toda forma, o processo de avaliacdo foi sendo desenhado em seus aspectos
normativos que forneciam, simultaneamente, coeréncia, ordenamento e transparéncia pela
publicidade a que estavam sujeitos esses instrumentos. A publicidade, pelo seu lado, era também
o principal problema das institui¢des avaliadas, especialmente das que ndo se saiam bem.

O conjunto inicial de normas que orientou esse processo foi iniciado com o Decreto
n.° 2.207/97%, alterado pelo Decreto n.° 2.306/97'°. Esse decreto regulamentaria a LDB em
diversos aspectos e orientaria toda a atividade de avaliacdo a ser implantada.

O decreto regulamentava a organizacdo das mantenedoras das instituicdes de ensino
superior (IES) que passaram a ser organizadas em filantrépicas, privadas sem fins lucrativos e,
pela primeira vez, privadas com fins lucrativos. Além disso, exigia que as institui¢des privadas
comprovassem sua regularidade fiscal e parafiscal quando submetida a qualquer processo de
expansao ou de supervisdo. A partir dali, as instituicdes passariam a ser objeto de intenso
acompanhamento em relacdo as suas finalidades e recolhimentos de impostos.

O decreto também definia os detalhes da organizagao institucional de universidades,
faculdades e institutos superiores de educacao.

As universidades eram caracterizadas pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. Na prdtica, isso significava que as universidades seguiriam seu caminho como
instituicOes em que a pesquisa era obrigatéria e ndo facultativa. A maneira que viria a ser
convencionada para o cumprimento desse requisito legal para o credenciamento de universidades
seria a existéncia de programas de mestrado e doutorado. Além disso, o decreto detalhava a
forma de cumprimento dos percentuais de corpo docente com titulagdo de mestres e doutores,
como também em regime de tempo integral nas universidades.

O art. 12 do decreto apresentava um novo tipo de instituicdo de educacao superior: os
centros universitarios. Definidos como pluricurriculares e caracterizados pela exceléncia do
ensino oferecido, qualificacdo do corpo docente e condi¢cdes de trabalho académico, os centros
tinham atributos de autonomia das universidades especialmente para criar, organizar e extinguir

cursos e programas de educacdo superior, ampliar vagas e emitir diplomas.

% Decreto n.° 2.207, de 15 de abril de 1997, regulamenta, para o Sistema Federal de Ensino, as disposi¢des contidas nos arts. 19,
20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo tnico, 54 e 88 da Lei n.° 9.394, de 1996, e d4 outras providéncias.

19 Decreto n.° 2.306, de 19 de agosto de 1997, regulamenta, para o Sistema Federal de Ensino, as disposi¢des contidas no art. 10
da Medida Proviséria n.° 1.477-39, de 8 de agosto de 1997, e nos arts. 16, 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo tnico, 54 e 88 da Lei
n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e d4 outras providéncias.


http://www010.dataprev.gov.br/sislex/paginas/42/1996/9394.htm

103

Por fim, o decreto organizaria o processo de avaliacdo in loco: autorizacdo,
reconhecimento e renovacdo periddica de cursos, credenciamento e recredenciamento de
instituicdes, cursos que deveria ser avaliados de forma distinta de outros, como era o caso de
direito, medicina, psicologia e odontologia, instituicdes que s6 poderiam ser credenciadas por
transformacdo de um credenciamento anterior, como era o caso de centros universitirios e
universidades, entre outras especialidades.

O decreto indicava, de forma geral, o procedimento de cada tipo de avaliacdo, seu
formato e suas consequéncias e remetia para portarias o detalhamento de cada procedimento.

Assim, a Portaria n.” 637/97* dispunha sobre o credenciamento de universidades em
detalhes. A 638/97* dispunha sobre autorizagdo de cursos fora de sede de universidades; a
639/97* sobre o credenciamento de centros universitarios; a 640/97*, sobre o credenciamento de
faculdades, institutos superiores ou escolas superiores; a 641/97* dispunha sobre a autorizacdo de
novos cursos em faculdades, institutos ou escolas superiores; a 752/97*, sobre novos cursos em
novos campos de universidades; a 971/97"!, sobre a obrigatoriedade de catdlogos informativos
em todas as IES acerca das condi¢cdes detalhadas de sua oferta educacional; a 2175/97'
autorizava universidades e centros universitarios e faculdades com conceitos A e B na maioria
dos indicadores para graduacdo a abrir cursos fora de sede ou reproduzi-los em outros
municipios. Por fim, a portaria 302/98'* normatizava o processo de avaliacdo institucional.

Esse aparato foi ligado com outras portarias que ordenavam a nomeacdo de
especialistas por curso, que deveriam ser indicados preferencialmente por instituicdes que
tivessem um doutoramento relacionado a area da disciplina. Deveriam também preferencialmente
ter titulo de doutor e boa reputacdo na area académica ou profissional. Foram nomeados cinco
especialistas em cada uma das comissdes ou comités de cursos e coube a eles a organizacido dos
padrées de qualidade e o instrumento de avaliacdo, a partir de reunides com conjuntos

expressivos da comunidade académica da area, com o acompanhamento da SESU.

11 portaria 971, de agosto de 1997, dispde sobre procedimentos para o cumprimento do disposto no art. 18, do Decreto n°. 2.306
(Informacao das institui¢des de ensino superior sobre condi¢des de ensino e aprendizagem.

102 portaria 2.175, de novembro de 1997, vincula os resultados das avaliagdes realizadas pelo MEC (Exames Nacionais de Curso)
ao processo avaliativo global, determinando que eles se constituissem em indicadores de qualidade e de desempenho de cursos e
Institui¢des de Ensino Superior.

193 portaria 302/98, dispde sobre a avaliagio individual das institui¢des de ensino superior, compreendendo todas as modalidades
de ensino, pesquisa e extensdo, a ser realizada no ambito do PAIUB (Programa de Avaliacdo institucional da Universidade
Brasileira)

*Ver legislacdo consultada.
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Também era obrigacdo desses avaliadores indicar, em lista triplice, especialistas ad
hoc para apoiar as visitas em casos de necessidade, sendo a comissdo principal responsével pela
sua homologacao.

O resultado desse processo era relatado pela SESU ao CNE, que deliberava e
retornava o processo para a SESU preparar a homologacdo ministerial e a consequente
publicacdo no DOU.

Esse formato, iniciado em 1997, nos seus aspectos gerais, dura até hoje. As mudangas
que foram ocorrendo com o tempo e serdo indicadas.

A avaliacdo das Condicdes de Oferta de Cursos de Graduagao foi uma acdo posterior
ao processo descrito de avaliacdo vinculada diretamente a supervisao.

Essa modalidade de avaliagdo seguia o caminho do processo de reconhecimento de
cursos, embora com determinantes alteragdes no instrumento de avaliacio e no processo de
pontuacdo. A principal diferenca, no entanto, estava no fato de que a avaliagdo das condicdes de
oferta nao conduzia diretamente a nenhuma consequéncia regulatoria.

Seus resultados eram articulados com as notas do Provao e, a partir disso, era possivel
dispensar o curso ou as instituicdes de novas avaliacdes para renovagao do reconhecimento ou
conduzir o curso e instituicdes a perderem seu reconhecimento e a se submeterem a um processo
especial de supervisao.

Coube a Secretaria de Educacdo Superior (SESU) organizar esse processo de avaliar,
in loco, de acordo com o disposto na Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995, no Decreto n.°
2.026, de 10 de outubro de 1996, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional, cada um
dos cursos de graduagdo submetidos ao exame nacional de cursos, quanto a qualificagdo de seu
corpo docente, a sua organizacdo diddtico-pedagdgica e suas instalagdes. O conceito final de cada
uma das trés dimensdes avaliadas refletia a combinacdo de varidveis qualitativas e quantitativas
amplamente discutidas pelos especialistas e explicadas nos instrumentais de avaliacao.

As visitas de avaliacdo eram realizadas por professores com elevada qualificagdao
académica e profissional e pertencentes as mais conceituadas universidades do pais. Esses
professores eram orientados pelas Comissdes de Especialistas da SESU em treinamentos
realizados no Ministério da Educacdo. As comissdes de avaliacdo eram formadas por dois ou trés
professores € as visitas duravam, em média, dois dias. Com pelo menos um més de antecedéncia

da realizacdo das visitas de avaliag@o, as instituicdes recebiam um roteiro prévio de coleta de
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informacdes para otimizar o trabalho dos avaliadores no momento da visita. Apds a realizacio
dessas visitas, os avaliadores remetiam os questiondrios a SESU para que as comissdes de
especialistas avalizassem os resultados finais e encaminhassem as recomendacdes para cada um
dos cursos avaliados. O atendimento as recomendacdes elaboradas pelas comissdes de
especialistas para cada curso avaliado era considerado, sobretudo, por ocasido do processo de
renovacdo do reconhecimento dos cursos e de recredenciamento das instituicdes.

Quase dois anos depois que a lei instituidora do Exame Nacional de Cursos havia
sido promulgada, depois que ele havia sido simbolicamente rejeitado pelos estudantes mediante o
apodo de Provao, depois de acionado o processo de aplicagdo dos primeiros testes, o Ministério
da Educagao resolveu montar um dispositivo legal inclusivo de avaliagdao. Era necessario ampliar
os argumentos de defesa e legitimidade do provao para defendé-lo de criticas que poderiam
adquirir expressao politica.

O que de fato esse movimento representava era uma ruptura no desenvolvimento da
regulacdo do ensino superior do Brasil e de sua supervisdo. Esse movimento contou com quase
nenhuma participacdo de grupos organizados. Os poucos criticos ndo tiveram for¢a ou eco para
reordenar o que quer que fosse iniciativa publica sobre avaliacao.

As conversas sobre dimensdes institucionais que foram superadas pelas de cursos nao
prosperaram e eram, de fato, artificiais, j4 que ndo se podia estabelecer a institucionalidade de
uma [ES sem seus cursos e programas.

E possivel realizar o balanco e os ganhos do processo de avaliagdo na visdo dos dois
governos mais recentes no Brasil, o do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) e o de Luis
In4cio da Silva (Lula), e avaliar os padrdoes de organizacdo institucional alcancados. Deve-se
observar, também, a definicao do conceito de qualidade, os resultados do ponto de vista das IES,
o antes e o depois. Na associacdo da expansdo sancionada com a avaliacio, € importante analisar
o papel permanente da burocracia e a visdo dos especialistas, tanto dos que participaram do
processo, quanto dos que apenas os analisaram do ponto de vista cientifico das suas disciplinas.

Finalmente, cabe perguntar: qual era a utilidade da avaliacio? Foi ela pensada,
desenhada e implantada como uma prestacdo de contas a0 MEC ou a sociedade? Quem avaliava
ou fornecia os pardmetros para a avaliacdo? Qual a percepcao do préprio servico educacional
pOs-avaliacdo? A autorizacdo era pior que o reconhecimento? O Provdo e o ENADE eram os

vildes? Quais as relagdes que a avaliagdo criava com alunos e sociedade?
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Uma conclusdo possivel é a de que a avaliagdo servia ao negdécio educacional, a
expansdo das mantenedoras e ndo aos interesses sociais, a inducdo da formacgdo, aos interesses
das demandas. Uma falha que salta aos olhos é a auséncia da participacdo de agentes extra-
académicos, como ocorre ( mesmo que timidamente) na avaliacdo da pesquisa, em todas as
etapas do processo de avaliacdo, inclusive na apreciagc@o dos curriculos.

Isso poderia ter sido feito desde o inicio do processo ou ter sido introduzido em anos
recentes. Pergunta-se se os empecilhos seriam explicados pela reserva de mercado do setor
académico, mencionada anteriormente. O estudo pretende atingir o estigio de sugerir o que
poderia ou que ainda pode ser aperfeicoado nesse processo de avaliagdo/regulacdo do ensino
superior brasileiro.

Nos capitulos anteriores, foi observado que, apesar do veio centralizador e
controlador do Estado brasileiro na maior parte de sua histéria e da regulacdo da educagdo
superior ser atribuicdo precipua do Poder Publico, essas caracteristicas e esse poder nio se
traduziram em praticas avaliativas sistemadticas, até a Nova LDB ou da institui¢do do Provao, na
educagao superior deste pais.

Muito frequentemente, a regulagdo aplicada ao sistema educacional se restringiu ao
controle de permissdes para abertura de cursos ou de diferentes tipos de instituicdes
universitarias, principalmente no setor privado. Quanto ao ensino publico, este € indiretamente
regulado, j4 que a abertura de cursos ou de instituicdes implica financiamento publico.
Entretanto, o poder central, ou seja, o MEC e outras agéncias federais de regulacdo, como a
Capes, sempre estabeleceram um modelo ideal de funcionamento baseado no ensino superior ou
em uma pos-graduacio de instituigdes publicas e tentaram aplicar, moldar ou exigir esse mesmo
padrdo no ensino privado. Pode-se adiantar que sem muito sucesso.

Neste capitulo, serdo analisadas as reformas e prdticas avaliativas nas duas ultimas
décadas. Talvez seja possivel adiantar que houve avancos tanto quantitativos quanto qualitativos
nessa area, muitos ganhos, mas também perdas e falhas ainda ndo foram corrigidas. Serd

verificado, também, se houve descontinuidades nas mudangas de governo.
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3.3 — A avaliacao no centro das politicas de ensino superior

A partir de 2001, o Ministério da Educagdo resolveu reorganizar, ou melhor,
aperfeicoar alguns aspectos normativos e de procedimentos que envolviam a avaliacdo da
educacdo superior.

O Decreto n.° 3.860, de 21 de julho de 2001, dispunha “sobre a organizacdo do ensino
superior, a avaliacdo de cursos e instituicdes e da outras providéncias”.

Esse novo decreto substituiu o de 1997 em alguns aspectos que, veremos, acabaram
por se tornar essenciais.

Os destaques, assim, ocorreram para a concentra¢ao no Inep de todo o processo de
avaliacdo. Ficou a SESU com o encaminhamento burocrdtico dos resultados da avaliagao,
especialmente quanto a sua conversao, em relatérios préprios, a autoriza¢do, reconhecimento e
renovagdo de reconhecimento de cursos e ao credenciamento e recredenciamento de institui¢des.

Outra alteracdo se referia a diminui¢cdo do fluxo de processo ao CNE. Apenas os
credenciamentos e recredenciamentos eram, a partir dali, encaminhados ao CNE, com excecdo da
autorizacdo dos cursos de direito, medicina, psicologia e odontologia, que continuaram com seu
rito especial.

Do ponto de vista dos conteidos da avaliacdo, pouco mudou. Foi introduzida a figura
do PDI, Plano de Desenvolvimento Institucional, assim como um termo de compromisso, quando
do credenciamento e recredenciamento institucional, que era firmado entre o MEC e as entidades

mantenedoras, como se pode observar no destaque do texto legal abaixo:

Art. 17. A avaliagdo de cursos e instituigdes de ensino superior serd organizada e
executada pelo Inep, compreendendo as seguintes agdes:

I - avaliacdo dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional de
educacdo superior, por regido e Unidade da Federagdo, segundo as &reas do
conhecimento e a classificac@o das instituicdes de ensino superior, definidos no Sistema
de Avaliagdo e Informacdo Educacional do Inep;

II - avaliacio institucional do desempenho individual das institui¢des de ensino superior,
considerando, pelo menos, os seguintes itens:

a) grau de autonomia assegurado pela entidade mantenedora;

b) plano de desenvolvimento institucional;

¢) independéncia académica dos érgaos colegiados da institui¢do;

d) capacidade de acesso a redes de comunicag@o e sistemas de informacao;

e) estrutura curricular adotada e sua adequag@o com as diretrizes curriculares nacionais
de cursos de graduagio;

f) critérios e procedimentos adotados na avaliacdo do rendimento escolar;

g) programas e acdes de integragdo social;

h) producdo cientifica, tecnolégica e cultural;

i) condicdes de trabalho e qualificacdo docente;
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j) a auto-avaliagdo realizada pela instituicdo e as providéncias adotadas para saneamento
de deficiéncias identificadas;

k) os resultados de avaliacdes coordenadas pelo Ministério da Educacao;

IIT - avaliagdo dos cursos superiores, mediante a andlise dos resultados do Exame
Nacional de Cursos e das condi¢des de oferta de cursos superiores.

§ 1° - A andlise das condicdes de oferta de cursos superiores referida no inciso III sera
efetuada nos locais de seu funcionamento, por comissdes de especialistas devidamente
designadas, e considerara:

I - organizacdo didatico-pedagdgica;

II - corpo docente, considerando principalmente a titulacdo, a experiéncia profissional, a
estrutura da carreira, a jornada de trabalho e as condi¢des de trabalho;

III- adequacdo das instalagdes fisicas gerais e especificas, tais como laboratdrios e outros
ambientes e equipamentos integrados ao desenvolvimento do curso;

IV - bibliotecas, com atencdo especial para o acervo especializado, inclusive o
eletronico, para as condi¢gdes de acesso as redes de comunicag@o e para os sistemas de
informacio, regime de funcionamento e moderniza¢do dos meios de atendimento.

§ 2° As avaliacdes realizadas pelo Inep subsidiardo os processos de recredenciamento de
instituicdes de ensino superior e de reconhecimento e renovacio de reconhecimento de
cursos superiores.

Art. 24. O credenciamento das faculdades integradas, faculdades, institutos superiores e
escolas superiores dar-se-4 mediante ato do Poder Executivo.

Art. 25. O credenciamento e o recredenciamento de institui¢des de ensino superior,
cumpridas todas as exigéncias legais, ficam condicionados a formalizacdo de termo de
compromisso entre a entidade mantenedora e o Ministério da Educacao.

Pardgrafo Unico. Integrardo o termo de compromisso de que trata o caput os seguintes
documentos:

I - plano de implanta¢do e desenvolvimento de seus cursos superiores, de forma a
assegurar o atendimento aos critérios e padrdes de qualidade para o corpo docente,
infraestrutura geral e especifica e organiza¢do didatico-pedagdgica, bem como a
descri¢do dos projetos pedagdgicos a serem implantados até sua plena integralizacio,
considerando as diretrizes nacionais de curriculo aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educac¢ado e homologadas pelo Ministro de Estado da Educagio;

I - critérios e procedimentos editados pelo Ministério da Educacgdo, reguladores da
organizacdo, supervisao e avaliacdo do ensino superior;

III - descrigdo e cronograma do processo de expansdo da instituicdo a ser credenciada,
em relacio ao aumento de vagas, abertura de cursos superiores, ampliacdo das
instalacdes fisicas e, quando for o caso, abertura de cursos fora de sede;

IV - valor dos encargos financeiros assumidos pelos alunos e as normas de reajuste
aplicdveis durante o desenvolvimento dos cursos; (DOU de 10/07/2001 — Sec¢do I) 6/8

V - projeto de qualificacdo da instituicdo, contendo, pelo menos, a descricdo dos
procedimentos de auto avaliacdo institucional, bem como os de atendimento aos alunos,
incluindo orientacdo administrativa, pedagdgica e profissional, acesso aos laboratdrios e
bibliotecas e formas de participagdo dos professores e alunos nos 6rgios colegiados
responsaveis pela conducgio dos assuntos académicos;

VI - minuta de contrato de prestacdo de servicos educacionais a ser firmado entre a
instituicdo e seus alunos, visando a garantir o atendimento dos padrdes de qualidade
definidos pelo Ministério da Educacg@o e a regularidade da oferta de ensino superior de
qualidade.

Essas alteracdes foram, de fato, pouco contributivas ao processo de avaliacio,
justamente no final do governo que o havia implantado. O direcionamento de todo o processo de
avaliagdo para o Inep acabou por estimular um novo divorcio entre a supervisdo/regulagdo e a

avaliacdo.
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Na medida em que ao Inep cabia a organizacdo do Provao e a SESU o ordenamento
do processo de avaliacdo in loco, inclusive aquele desgarrado diretamente da expansdo e da
supervisao, havia uma subordinacdo da burocracia aos termos das comissdes pelos comités de
pares, os especialistas. A SESU havia sido inteiramente reorganizada a partir de 1997, com a
elaboragdo, coordenacgdo e execucdo do processo de avaliacdo. Os servidores efetivos aprenderam
a respeitar os pareceres dos comité€s de especialistas que passaram a vigiar e acompanhar o
processo até a conclusdo, ou seja, a publicacdo dos atos pertinentes no DOU.

Nao havia possibilidade de alteracdo de relatdrios de avaliacdo sem ruidosa cobranca
publica. Foi o caso, por exemplo, do credenciamento da Faculdade Anhembi-Morumbi em
Universidade. Neste caso a Camara de educacdo Superior (CES) do CNE alterou o relatério da
SESU. Houve forte reacdo, exposicdo na midia, justificativas publicas e demissdes no CNE.
Certamente, atos como esse ndo fortaleceriam nenhum ministro.

Havia uma indisposi¢do crescente de de integrantes do CNE, que repercutia em
alguns dirigentes do MEC, com a “intromissao” dos comités de avaliadores, compostos, na visao
desses, por “chiitas e radicais” que nao poderiam mandar mais que o governo.

De certo modo, a concentracdo da avaliacdo no Inep fez com que avaliadores e
burocratas tornassem a se separar, cabendo agora aos burocratas maior poder em organizar
relatérios ao CNE ou mesmo portarias diretamente ao ministro, sem se preocupar em expressar,
de forma completa e integral, os resultados da avalia¢do nos atos de expansdo ou de supervisiao
regulatoria. Essas eram anexadas como vinham do Inep.

Foi também um retrocesso de largas consequéncias ao longo do tempo. Isso porque
toda a alteracdo ou transformacido da avaliacdo em politicas mais amplas de ensino superior
ficaria irremediavelmente comprometida.

Uma discussao cabivel no final do Governo FHC em relagc@o ao ensino superior era a
observagdo do sistema quanto as consequéncias de 5 anos de avaliagdo periddica e sistematica.
Seria relevante se tivéssemos tido a oportunidade, em vez do imenso trabalho de reordenar salas,
de analisar a avaliacdo e determinar se ndo seria ja o ponto de promover uma transformacio no
sistema de forma a permitir intersetorialidade entre as politicas de ensino superior e as de
inovacdo, saude, infraestrutura etc.. Teria sido uma oportunidade de, a partir do estdgio de
controle social estabelecido pela avaliacdo, permitir novas politicas de diversidade regional e,

especialmente, de contetidos e empregabilidade. As visdes de qualidade ganharam expressio e
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diversidade, na medida em que essa reflexdo colocaria a avaliacio na perspectiva de outras
decorréncias associadas ao desenvolvimento social e econdmico do pais. Seria, sobretudo,
essencial que a avaliacdo ganhasse cada vez mais autonomia em relacdo ao governo e pudesse,
sem questionamento, continuar orientando seus resultados ao processo de expansao e supervisao.
Seria ainda mais relevante se as politicas trouxessem a necessidade de se estabelecer novos
indicadores a avaliacdo. Credenciamentos e recredenciamentos de universidades poderiam, por
exemplo, passar a ser avaliados por mecanismos de prosperidade intelectual e transferéncia
tecnoldgica ou por efetiva participacdo na Lei de Inovagdo ou na Lei do Bem.

Em vez disso, a transformacdo proposta serviu para conservar o processo de
avaliacdo, até hoje, quase que nas mesmas bases. Serviu, inclusive, para proporcionar um final
injusto ao governo FHC, que tanto inovou.

A questdo é que o Inep ndo desenvolvia a atividade de avaliacio como uma politica
ou como instrumento de uma politica. Tanto era assim que o Provao virou instrumento de politica
de qualificacdo pela acdo da SESU e do gabinete do ministro. O Inep era, e €, um 6rgao técnico
que desenvolvia, com competéncia, e desenvolve a avaliagio como um instrumento em si. O
resultado € que a avaliagcdo passava a se tornar cada vez mais independente das politicas de
educagdo superior, que tanto dependeram da avaliacdo para se constituir. Essa circunstancia
deixava as politicas a mercé dos resultados que permitiriam ao setor privado acelerar sua
expansao e refrogava, ao setor publico, manter sua autonomia no sentido mais exclusivo e
restrito. Afinal, estdivamos em fim de mandato e rearranjar os rearranjos era muito complicado.

Esse cenario foi agravado pela comprovagdo dos resultados de um longo processo, o
da implantac@o de novas diretrizes curriculares no ensino superior.

Essa era uma acdo que se articulava com os procedimentos de modalidades de
avaliacdo. Versava sobre a necessidade de restabelecer a estratégia formadora, considerando
principios como a flexibilidade curricular, a interdisciplinaridade, a aten¢do a fronteira do
conhecimento, a empregabilidade, aos requisitos contemporaneos de exercicio das profissoes, ao
reordenamento institucional da gestdo do conhecimento entre outras agdes.

Acabou essa agdo tipificada no ambiente burocritico da SESU que deixou ao critério
do CNE sua conclusdo. Nao havia mais inteligéncia na SESU, e a avaliagdo no Inep iniciava sua

tendéncia em se tornar um instrumento produtor de indicadores gerais e publicagdes.
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Talvez as caracteristicas expressas nos processos de autoriza¢ao e credenciamento no
final do mandato do governo FHC fossem uma consequéncia menor desse processo. Talvez a
maior consequéncia tenha sido a trinca do compromisso das instituicdes de educagdo superior
com a sociedade. Sim, porque sem a presenca dos comités de avaliacdo na mesa da SESU para o
debate sobre os relatdrios finais, havia a tendéncia dos instituidores de cada vez mais se apegar
aos resultados minimos do processo de avaliacdo que continuaria a indicar, remotamente, a SESU
os termos da expansdo e da supervisdo. Essa tinha mais liberdade ou toda a liberdade de entrar
em litigio com esse processo, uma vez que, agora, ela propria, poderia, formalmente, ser um fator
de recusa de um parecer ou de um relatério de avaliacdo.

Talvez a pior consequéncia tenha sido a abstengdo do Estado em relacdo as
proposicdes de decorréncias e desdobramentos as politicas de ensino superior, advindos de
transformacdes e dindmicas do processo de avaliacdo. Talvez tenha faltado gerenciamento para a

revolu¢do educacional iniciada.

3.4 — O ENADE e o SINAES

Em 1° de janeiro de 2003, assumiu o governo o presidente Lula, do Partido dos
Trabalhadores (PT), com o Ministro Cristovam Buarque a frente do Ministério da Educacao. O
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) promoveu um
semindrio para a discussdo da avaliagdo que evidenciou acirradas criticas ao Provao. Apesar do
desejo manifesto da nova administracdo de acabar com o Provao, foi decidido que ele seria
aplicado ainda naquele ano e foi criada uma Comissdo Especial de Avaliacio (CEA) em 29 de
abril de 2003. Essa Comissdao foi presidida pelo professor José Dias Sobrinho, da Unicamp,
considerado um arquiteto chave do PAIUB, que foi o modelo adotado, por ter sido participativo,
voluntdrio e centrado na auto-avaliacdo e, principalmente sem conseqiiéncias “externas”'®. A
CEA apresentou sua proposta inicial para o novo sistema de avaliagdo em 27 de agosto de 2003.

E interessante verificar como o documento elaborado para o Banco Mundial “leu” a

atuacdo do PT com relagdo ao Provao. Nos termos de Verhine e Dantas'”:

1% Ver VERHINE, Robert Evan e Lys Maria Vinhaes Dantas. Avaliacdo da educagdo superior no Brasil: do provdo ao ENADE.
Mimeo, documento Banco Mundial, dezembro de 2005, p. 9.
105 VERHINE e Dantas, op. cit., p. 9.
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Logo depois, mudou de posi¢io e, no final daquele ano, aplicou o exame nos moldes
antigos, de acordo com a legislagdo ainda vigente. Seu desagrado quanto ao exame ficou
claro, entretanto, na elaboracdo do Relatério Técnico do Provao 2003, no qual constam
severas criticas ao exame enquanto instrumento para medida de qualidade. Dentre as
criticas foi apontada a limitacio do exame quanto aos aspectos de comparabilidade
(entre 4reas e entre as aplicacdes), o que o tornou inadequado como informagao para os
processos decisérios ao nivel do governo, da institui¢do e do alunado. Uma grande
atencdo foi dada ao alto custo do exame, o que o tornaria, com o passar dos anos e com a
rapida expansdo da Educacido Superior (em termos do crescimento dos cursos de
graduacdo e do aumento do nimero de instituicdes e de matriculas), invidvel. Ao
divulgar os resultados de 2003, o Inep introduziu duas novidades. Primeiro, publicou os
resultados dos cursos em ordem alfabética, em lugar de ordem crescente de classificacdo
nas escalas. Em segundo lugar, inseriu a média absoluta das dreas de conhecimento
como um resultado.

No final de 2003, o governo Lula aprovou a Medida Proviséria 147, de 15 de
dezembro de 2003, e mudou a legislacdo que regia a Avaliacdo da Educacdo Superior. Em
paralelo, o MEC publicou e divulgou um documento de 131 péginas, que detalhava a nova
concepcdo de avaliagdo. Nesse documento do MEC, foram criticadas as deficiéncias do exame
anterior, o Provao, e apresentados os fundamentos da nova avaliacdo. Essa proposta, depois de
discutida no Congresso Nacional, consolidou-se na Lei n.° 10.861, aprovada em abril de 2004,
instituindo o Sistema Nacional de Avaliagao da Educacdo Superior (SINAES) e com alteracdes
parciais nas concepcoes iniciais.

As criticas contidas nesse documento nao foram superadas pelo exame proposto, o
ENADE. A primeira critica era a de que o Provao avaliava apenas o0 ensino € nao os cursos € as
instituigdes. As instituicdes e cursos nao foram considerados parceiros no processo avaliativo, € a
sociedade em geral foi vista como mera consumidora de informacdo. Para sanar esta dificuldade,
o SINAES foi pensado como sistémico e com foco na institui¢do.

O documento do SINAES observou que as avaliagOes institucionais precisariam
conter um elemento interno e outro externo e que deveriam fornecer andlises abrangentes das
dimensoes, estruturas, objetivo, relacOes, atividades, compromissos e responsabilidades sociais,
das IES e de seus cursos, nas diversas areas de conhecimento. A proposta considerou, também,
que os procedimentos, dados e resultados deveriam ser publicos; que a autonomia e identidade
das instituicdes e cursos deveriam ser respeitadas, preservando-se, assim, a diversidade que
caracterizava o setor no pais; e que todos os membros da comunidade do ensino superior

deveriam participar, bem como outros representantes da sociedade civil.
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Uma segunda deficiéncia apontada foi a dificuldade do Provao em separar avaliagdo e
regulacdo, dando uma énfase indevida a regulacdo. Como afirma o documento MEC/Inep '*: “Os
instrumentos em vigor, que sejam considerados validos, devem ser preservados e aperfeicoados,
porém integrados a outra logica que seja capaz de construir um sistema nacional de avaliacdo da
educacao superior, articulando regulagdo e avaliacao educativa'”.

Seriam contempladas no SINAES as duas dimensdes: a avaliagdo educacional,
visando a melhoria da qualidade e capacidades educacionais, e a regulacdo, envolvendo
supervisao, autorizacao, credenciamento, reconhecimento e renovagao.

Voltando a recuperar a descricdo e andlise da legislacio do SINAES, é importante
lembrar que, depois da edi¢do da MP 147, em dezembro de 2003, essa proposta foi amplamente
divulgada, em ambito nacional. Foram divulgadas, inclusive, as penalidades da regulacdo.

Segundo Verhine e Dantas'®:

... as IES e seus cursos deveriam ser classificados em trés niveis (satisfatério, regular, e
insatisfatério), em lugar das cinco faixas usadas pelo Provao (A, B, C, D, e E). As
instituicdes que se classificassem nos dois niveis mais baixos deveriam assinar um
“pacto de ajustamento de conduta” com o Ministério da Educagdo, no qual se
comprometeriam a adotar medidas para garantir melhorias na qualidade institucional. O
nao cumprimento do pacto deveria resultar em severas penalidades, incluindo a perda do
credenciamento institucional e/ou do reconhecimento do curso.

Essa faceta da regulacdo com puni¢do representava muito mais uma reflexdo reativa
ao governo anterior do que uma posi¢do do entdo governo. Tanto assim que o anuncio dessa
faceta do SINAES provocou também nacionalmente reacdes, inclusive do ex-ministro da
Educacgdo, Paulo Renato, e questionamentos sobre a necessidade de exclusdao do Provao, sem uma
proposta objetiva para a sua substitui¢do. Segundo Verhine e Dantas (2005), no texto da MP nao
havia mencdo explicita a avaliagdo de desempenho do estudante e havia certa confusido entre
avaliacdo institucional e avalia¢do de curso.

A Lein.° 10.861/2004 foi aprovada por grande maioria na Camara e no Senado, o que

indicava mudangas e negociagdes entre dezembro de 2003 e abril de 2004, pois nem todas as

19 Tnep. Sistema Nacional de Avaliagdo e Progresso da Educacdo Superior: uma nova sistemdtica de avaliacdo do Ensino
Superior Brasileiro. Brasilia, Estudos Inep, 2003. Ver também Inep, SINAES, base para uma nova Proposta de Avalia¢do da
Educacdo Superior, Brasilia, Estudos Inep, 2004.

197 Inep. Sistema Nacional de Avaliagdo e Progresso da Educaciio Superior: uma nova sistematica de avaliacdio do Ensino
Superior Brasileiro. Brasilia, Estudos Inep, 2003 ver também Inep, SINAES, base para uma nova Proposta de Avalia¢do da
Educacdo Superior, Brasilia, Estudos Inep, 2004.

108 VERHINE e Dantas, op. cit., p. 12.
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propostas do SINAES foram aprovadas pelos congressistas, e vdrios itens da avaliacio do
governo anterior foram mantidos na nova proposta. Nessa lei, ficou nitida a existéncia de trés
tipos de avaliacdo e as suas diferencas — a avaliacdo institucional, a avaliacdo de curso e a
avaliacdo de desempenho de estudante (ENADE). A escala de avaliagcdo voltou a ter cinco niveis,
igual ao Provao e diferente dos trés propostos pela MP. Foi instituida uma tnica comissdo — a
Comissao Nacional de Avaliacao da Educacao Superior (CONAES) —, que ja estava prevista pela
CEA, mas nao havia sido contemplada na MP. De acordo com Verhine e Dantas'”:
Ficaram assegurados, entretanto, os principais conceitos norteadores: respeito a
diferenca, a autonomia, a identidade, além da énfase na missdo publica e nos
compromissos e responsabilidades sociais da IES. Também ficou mantido o protocolo de
compromisso para aqueles que nfio obtivessem um conceito satisfatério e garantido o

cardter regulatério do SINAES, sem excluir os aspectos avaliativo-educativos do
sistema.

Virias outras leis e portarias foram editadas e aprovadas para organizar o sistema
nacional de avaliacdo e definir as responsabilidades de implementagao, tais como a Portaria 2.051
de julho de 2004, que articulou melhor os trés tipos de avalia¢do (instituicdo, curso e aluno) e os
procedimentos a serem usados em cada instancia a ser avaliada, assim como detalhou as
atribuicdes da CONAES e do Inep. A Lei n.° 10.870, de maio de 2004'"°, determinou que o
credenciamento da instituicdo e o reconhecimento de cursos fossem vélidos por cinco anos,
exceto no caso das universidades, que receberam um prazo de 10 anos. Pela Portaria MEC NL
2.051, de 9 de julho de 2004, foi criado o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE) como parte do SINAES, e os seus resultados fariam parte de um conjunto de
dimensodes de avaliacdo do curso juntamente com o processo de auto-avaliagdo da institui¢ao, o
que restabeleceria a relacdo entre os trés tipos de avaliagdo e introduziria a auto-avaliacao.

Foi proposto um sistema bastante complexo e que serd descrito muito sucintamente
neste trabalho. A CONAES estabeleceria as diretrizes para as avaliagdes, € o Inep seria o
responsavel pela operacionalidade. A Avaliagdo Institucional, o centro do sistema, seria

composta por uma auto-avaliagdo e uma avaliacdo externa realizada in loco, sob a supervisiao da

109109 vy ERHINE e Dantas, op. cit., p. 13.

107 ei n.° 10.870, de 19 de maio de 2004, institui a Taxa de Avaliagdo in loco das instituicdes de educacdo superior e dos cursos
de graduacdo e da outras providéncias.

! Portaria MEC 2.051, de 9 de julho de 2004, regulamenta os procedimentos de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliacio da
Educacdo Superior (SINAES), instituido na Lei n.° 10.86 1, de 14 de abril de 2004.
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CONAES. O ciclo dessa avaliagcdo duraria trés anos, embora os resultados de algumas dimensdes
pudessem ser reportados anualmente, e, no fechamento de cada ciclo, a instituicdo receberia um
parecer com recomendacgdes dessa comissao.

Apesar de o tema do trabalho ndo ser os conflitos que ocorreram no processo que vai
da arquitetura do SINAES até a elaboracdo e aplicacdo dos instrumentos, € ficil imaginar que
eles ocorreram. Citaremos apenas dois, a titulo de exemplo. Verhine e Dantas'* afirmam que, nas

defini¢Ges das ferramentas a serem utilizadas, sempre houve um conflito entre

(...) a perspectiva de avaliacdo, representada principalmente por membros da CONAES,
e a perspectiva de regulacdo, defendida por profissionais ligados ao Inep, ficou evidente.
Chegou-se a pensar na criacdo de dois instrumentos, um para cada objetivo, mas essa
solucdo foi rejeitada pela direcio do DEAES.'"” Segundo seu diretor, os novos
instrumentos foram finalizados em novembro de 2005.

Portanto, a definicdo dos instrumentos foi demorada, conflituosa e s6 definida ha
menos de cinco anos. Também € interessante observar que alteracdes sofridas na proposta inicial
do SINAES nem sempre foram bem absorvidas por varios de seus implementadores. Verhine e
Dantas (2005) observam que um dos principais pontos de resisténcia tem sido a definicao dos
padrées minimos. Mencionam, também, que os criticos a proposta esperavam que, “além dos
padrées minimos, fosse definida, por curso, uma linha de corte capaz de identificar, na escala de
01 a 05 pontos, o minimo de qualidade aceitavel”'*. Essa questdo aparecerd novamente nas
criticas ao ENADE.

O SINAES representou um reordenamento sem, no entanto, alterar de fato a
avaliacao em seu papel central nas politicas de ensino superior.

Considerados os governos FHC e Lula, ndo houve, em nenhuma instancia, rupturas
entre as modalidades de avaliacdo, suas consequéncias para a supervisdo e, portanto, seu papel

regulatorio. Sua condi¢do nas politicas de ensino superior se mantém.

12 VERHINE e Dantas, op. cit., p. 17.
'3 Diretoria de Estatisticas e Avaliacio da Educagdo Superior, no Inep.
4 VERHINE e Dantas, op. cit., p. 17.
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3.5 — Provao versus ENADE, resultado de uma sintese?

A ideia de que foi criada, no Brasil, uma cultura de avaliacdo a partir da década de
1960 e que o ENADE representava uma sintese desse processo parece bastante conciliatoria entre
campos de luta antagdnicos durante todo o periodo. E necessdrio verificar se ela é uma
interpretacdo isolada ou se aparece em varios scripts ou especulacdes produzidas pelos autores-
atores da realidade brasileira no tangente a avaliacdo do ensino superior. A imagem do campo
politico da educagdo como um “campo minado”" e de como sdo produzidos os textos,
denominados por Sampaio de scripts ou especulacdes, € bastante interessante e merece ser citada
porque serd utilizada como pano de fundo para as interpretagdes concorrentes entre autores de
campos politicos antagdnicos. Como afirma Sampaio''*:

Essas duas reagdes, em certo sentido contraditérias, do Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica diante dos dois projetos de LDB — o que estava em tramite, em 1990, e o
substitutivo de Darcy Ribeiro, definitivamente aprovado na Camara Federal, em 1996 —
sdao emblematicas do comportamento dos grupos de interesse que gravitam em torno do
tema da Educag@o. Independentemente do conteido de um ou de outro projeto, esses
grupos, quaisquer que sejam seus projetos politicos e interesses em jogo — (...) -, nenhum
deles jamais v€ seus interesses plenamente representados, em uma lei que se propde de
cardter geral. Toda lei — por mais compreensiva que seja — sempre fere interesses
particulares e por isso jamais logra consenso.

Na citacdo acima, Sampaio estava se referindo as entidades organizadas em torno dos
interesses de categorias como docentes, estudantes, setor privado, confessional e outros, mas é
interessante observar que os analistas académicos, mesmo que procurem a isencdo ou a
objetividade tao propalada pela ciéncia, sempre revelam certas simpatias ou ndo por determinadas
propostas. Ou, como diria Sampaio, pela ado¢do ou ndo de certos scripts. Vamos, a seguir,
mostrar como alguns desses analistas destacados no Brasil se posicionaram em relacdo a essas
mudancas recentes nos instrumento de avaliacao do ensino superior brasileiro.

Martins (2005) apresenta uma andlise bastante otimista do sistema da avaliacdo do
ensino superior brasileiro. E interessante observar que, nesse artigo, ele sempre adota uma
abordagem historica, pensando os fendmenos no longo prazo. Talvez ele tenha comecgado pelo
final, em uma secdo em que o autor questiona se as mudancas ocorridas significam uma ruptura

ou uma evolucdo. Ele conclui que elas representam uma evolu¢do, ou melhor, uma sintese

115 SCHWARTZMAN, Simon. O conceito preliminar e as boas prdticas de avaliagio do ensino superior. Rio de Janeiro,
Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade, 2008.
116 SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sdo Paulo: Ed. Hucitec, FAPESP, 2000, pp.139-140.
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evolutiva das experiéncias realizadas no Brasil pelo menos nos ultimos 15 anos. Dai o autor
recupera as sugestdes contidas no relatério final da Comissao Nacional de Avaliacdo do Ensino
Superior, instalada no Ministério da Educacdo e Desporto em 1985'7, e mostra que “... com

avancgos e recuos, a caminhada se fez na direcdo ja apontada, em 1985...”". E continua'":

A sistemadtica hoje em vigor, se adequadamente aplicada, corresponde ao aproveitamento
e ao aperfeicoamento das boas experiéncias. Nao € uma reedi¢do do passado. Tampouco
uma ruptura. E uma evolugio no sentido da integracdo. No sentido da implementacio de
um sistema nacional de avaliac@o, inicialmente instituido na Lei n.° 9.131, de 1995,
afirmado e ampliado na Lei n.° 9.394, de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional) e reafirmado no Plano Nacional de Educagao, aprovado pela Lei n.° 10.172,
de 2001'*°. No sentido de recuperar — sem repetir, mas avancando — fundamentadas e
mobilizadoras experiéncias de auto-avaliagdo, como € o caso do PAIUB.

Essa andlise foi realizada logo ap6s a criagdo do SINAES, o que talvez justifique uma
visdo muito positiva do processo e das propostas. Mais opinides desse autor serdo retomadas nas
alternativas apontadas na conclusio deste capitulo.

José Goldemberg, como ex-reitor da USP, introduziu novas praticas de avaliacdo:
uma avaliacdo institucional dos departamentos por meio de avaliadores externos e de auto-
avaliacdo. As reagdes a ambos foram fortes. De qualquer modo, Goldemberg considerou
essencial para uma gestdo democrdtica de uma universidade a existéncia de informacgdes e
avaliacoes e defendeu que o processo de avaliacdes miltiplas e permanentes era imprescindivel

para o desenvolvimento da universidade. Segundo Goldemberg'":

A avaliacdo das atividades universitdrias vem sendo defendida no Brasil como um
instrumento necessdrio para promover a melhoria do ensino e o desenvolvimento da
producdo cientifica nas universidades. Vem sendo apresentada também como exigéncia
de uma sociedade democrética, na qual as institui¢des publicas precisam prestar contas a
sociedade do uso que fazem dos recursos que recebem e do seu desempenho no
cumprimento das funcdes para as quais foram criadas.

Ele defende o caréter publico das informacdes geradas para e pela avaliacdo e o uso

dessas informagOes ndo apenas como cobrangas, mas também como reconhecimento do mérito.

""" Ver, sobre a Comissdo Nacional de Avaliagio Superior e sobre o Grupo Executivo da Reforma da Educacio Superior
(GERES), no qual j4 se mnota a preocupagdo com a avaliacio desse nivel de ensino, ver
http://www.schwartzman.org.br/simon/comissdo.htm e http://www.schwartzman.org.br/simon/pdf/geres.pdf. Ver também

SAMPAIO, op. cit., p. 122.

"8 MARTINS, Carlos Benedito. Para onde vai a pés graduagdo em Ciéncias Sociais. Edusc, 2005, p.62.
"9 MARTINS, op. cit. pp.63-4.

1201 ei n.° 10.172, de 2001, aprova o Plano Nacional de Educacio e d4 outras providéncias.

12 GOLDEMBERG, José. “O impacto da avalia¢do na universidade”. In: DURHAM, Eunice R. e Simon Schwartzman (orgs.).
Avaliagdo no Ensino Superior. Sdo Paulo, EDUSP 1992-91.


http://www.schwartzman.org.br/simon/comissão.htm
http://www.schwartzman.org.br/simon/pdf/geres.pdf
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Nesse sentido, € possivel pensar na Plataforma e no Curriculo Lattes sediado no CNPq e de livre
acesso como instrumentos de democratizagdo de informagdes.

Durham e Shwartzman'* ja defendiam uma avaliacdo que respeitasse a diversidade e
a heterogeneidade que caracterizam a universidade e o trabalho docente no Brasil, hd quase duas
décadas. O problema € que eles consideram ter havido uma massificacdo do ensino superior. Essa
consideragcdo, como ja falamos, € imprecisa.

No Brasil, a expansdo, ainda hoje, ndo representa mais do que 16% da populacdo
maior de 18 anos no ensino superior. O processo de expansdao do ensino superior, principalmente
nas institui¢des privadas, apresenta caracteristicas de massificacdo. Representa o acesso da classe
média baixa ao ensino superior, mas, ainda, é caracterizada pelo percentual da populacdo de
maior renda.

Para ela, a avaliacdo estd vinculada a questdo da qualidade e responde a uma dupla
necessidade. No primeiro plano estd o Estado, que necessita dessa avaliacdo para orientar os
financiamentos e canalizar as pressdes que recebe da sociedade. As prdprias universidades
precisam responder a essas pressoes externas e podem criar seus espacos de autonomia por meio
das avaliagdes. Essa autora sugere varios critérios para a avaliagdo institucional na sua
diversificacdo e descentralizagdo. Formas multiplas de avalia¢do, sem critérios uniformes, tém
que ser tanto internas, quanto externas, tanto individuais quanto coletivas, setoriais quanto
globais, quantitativas e qualitativas e devem avaliar tanto o ensino quanto a pesquisa € a
extensao.

Este € outro problema existente no Brasil: a disjun¢do entre avaliacdo educacional
que € pensada apenas como avaliacdo do ensino, como foi no PAIUB, e, em grande medida,
também no Provdo e no proprio ENADE, e em outras esferas administrativas, ou em outras
agéncias, como no CNPq, que faz apenas a avaliacdo da pesquisa. S6 a Capes conseguiu unir
melhor essas esferas de ensino e pesquisa na avaliacdo dos programas de pos-graduacdo e tem
introduzido, aos poucos, a avaliacdo da extensdo e da relagdo da pds-graduagcdo com a graduacdo.
Suas sugestoes para os processos de avaliacdo serdo discutidas em outras partes do trabalho.

Sampaio, em sua tese de doutorado, publicada em 2000, ndo analisa a mudanca da

N

avaliagdo do Provdo para o SINAES. Ela se atém a andlise do Provdo e sua repercussio,

122 DURHAN, Eunice R. e Schwartzman (orgs). Avaliagéo de ensino superior. Sio Paulo: Edusp, 1992.
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principalmente no setor privado da educag@o superior. Ela considera que uma das principais
caracteristicas do padrdo de desenvolvimento do ensino superior no Brasil foi o controle do
Estado. O sistema de ensino superior brasileiro apresenta cariter nacional e € controlado pelo
governo central por meio do Ministério da Educacdo e de seus 6rgdos. Isso ocorre desde 1808,
inicio desse sistema de ensino, e continua com nuances que foram analisadas pela autora. Ela
afirma que o MEC vem desempenhando basicamente trés fun¢des: em primeiro lugar, financia o
segmento publico federal; em segundo, propde o modelo de ensino superior que pretende dar
organicidade ao sistema em seu conjunto; por fim, fiscaliza, por meio de diferentes 6rgaos
consultivos e deliberativos, o funcionamento do sistema segundo as normas estabelecidas.
(Sampaio, 2000). Numa andlise historica, aponta os momentos em que uma dessas fungdes se
sobrepde as demais. Por exemplo, ela afirma que, nos anos 30, as demonstracdes foram de um
estado modelador do ensino superior. J4 nos anos 40 e 50, o estado expandiu seu papel de
financiador do ensino superior, “incorporando instituicdes publicas e privadas na rede federal e
federalizando universidades estaduais e também particulares”'”. A LDB de 1961 referendou a
abertura do sistema a iniciativa privada. Com a Reforma Educacional de 1968, o estado voltou a
exercer seu papel de formulador de politicas e estabeleceu um modelo de universidades de
ensino, pesquisa e extensao.

O estado retomou seu papel fiscalizador nos anos 70, durante o periodo de expansao
do sistema, “alternando deliberagdes de carater mais permissivo com outras de cunho mais
restritivo no que diz respeito a abertura de estabelecimentos e cursos de ensino superior”'*.

Segundo Sampaio'®, observa-se, no periodo de 1968 a 1985, uma

infinidade de normas e decretos que, com regular periodicidade, visavam a sinalizar o
ritmo desejdvel de crescimento do sistema (nuimero de vagas, abertura de cursos,
critérios para autorizagdo e reconhecimento de estabelecimentos de ensino, entre outros),
independentemente da forma que este estava assumindo, parecia procurar compensar a
auséncia de politicas para a drea.

Ela analisa a redemocratizacdo do pais e a reorganizacdo da sociedade civil como o
momento para a volta dos debates sobre o ensino superior e o papel do Estado, tanto nas agéncias
governamentais quanto nos diferentes grupos de interesse, ligados ao setor publico e privado do

sistema de ensino superior. Ela considera 1985 como um marco para o reinicio da fase

2 SAMPAIO, op. cit.
12 SAMPAIO, op. cit.
123 SAMPAIO, op. cit. p. 120.
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modeladora do Estado brasileiro em relagdo ao ensino superior, mesmo que a nova Constituicao,
com seus principios disciplinadores para a educacdo nacional, s6 tenha sido promulgada em
1988. Os debates organizados por varios grupos de interesse, porém, ocorreram bem antes. Na

década de noventa, o cendrio se tornou mais complexo, conforme expresso no esquema abaixo:

Figura 2 — Setor privado, Estado e mercado nos anos 90

Esquema L. Setor privado, Estado e mercado nos anos 90

Estapo mudanca de énfase do fiscalizador -+ Policies
papel do Estado — 8
modelador
Moldura legal mudangas das normas — Instrumentos: Cons-
tituicdo, LDB, decretos
MEercapo declinio da demanda » tendéncias de mu- Estratégias:
por ensino superior dancas na configura- * criagdo de
v ¢do do setor privado universidades,
redugdo da partici- * desconcentragdo
pagdo relativa das regional interio-
matriculas no setor zagao dos esta-
belecimentos
privado no total de * ampliagdo da
matriculas de ensino oferta de cursos
superior. * fragmentacgio
das carreiras
Camro roLiTico Novo ordenamento legal — fragmentagio e —» emergéncia de
reorganizacao dos novos atores e estra-

grupos de interesse tégias no processo de
tomada de decisdo

Fonte: Nunes, Ribeiro, “Economia Politica e Regula¢do da Educagio Superior no Brasil”.

Nunes e Ribeiro (2006)", no artigo “Economia Politica e Regulagdo da Educacao
Superior no Brasil”, advogam a importancia do setor privado, o que faz do Brasil, em termos
comparativos, uma espécie de “caso desviante no que concerne ao tamanho relativo de seu ensino
superior privado”'”. Os autores afirmam que nem este governo, nem o anterior, formularam
solucdes estratégicas e também ndo assumiram ou verbalizaram que “a escolha estratégica para a
expansio da educagdo superior no Brasil foi através do setor privado”®. E vociferado “que o

setor privado ¢ sujo, feio, mercantilista”'®. Eles observam, além disso, que o programa do

126 NUNES, Edson Martignoni e Leandro Molhano Ribeiro. “Economia politica e regulagio da educagdo superior no Brasil”. En
publicacion: Universidad e investigacion cientifica Vessuri, Hebe CLACSO, Buenos Aires, 2006.

Nunes, Mortignoni e Ribeiro, Economia Politica e Regulagdo da Educagdo Superior no Brasil, Rio de Janeiro, Observatério
Universitario, n° 41, 2005.

127 NUNES e Ribeiro, op. cit.

128 NUNES e Ribeiro, op. cit.

129 NUNES e Ribeiro, op. cit., p. 300.
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principal partido governante contém a ideia de educagdo publica, geral e irrestrita como meta.

Nunes e Ribeiro' afirmam, também, que:

Hoje, a educacio superior brasileira € um setor econdmico robusto e uma arena politica
constituida. E sabido, inclusive, que, do ponto de vista politico, o setor educacional tem
participado ativamente da colaboragdo e financiamento de campanhas eleitorais, sem
discriminacao, registre-se, quanto a candidatos do PT. Ou seja, desde o ponto de vista de
sua economia politica, o setor educacional € ativo participante das batalhas politico-
eleitorais. Tanto assim, que hoje conta com boa base de apoio no Congresso, bem como
com velada simpatia em nucleos rarefeitos do poder. Dificilmente essa realidade serd
alterada. Politica, economia e poder sdo nomes aproximados para um mesmo fendmeno:
acumulacdo de recurso e transformagdo de recursos em politica publica e ganhos
privados.

Os autores mostram que a educacdo superior movimenta valores préximos a 2% do
PIB em receitas e a 2,5 % do PIB em despesas™'. Os autores argumentam que, apesar dessa
importancia econdmica, as avaliagdes do MEC e do Inep nao consideram essa dimensao nas suas

avaliacoes. Nas palavras de Nunes e Ribeiro':

A andlise dos instrumentos de avaliacdo do Inep exemplifica a orienta¢do dos 6rgaos do
MEQC para a coleta apenas de informagdes relativas as atividades educacionais, tais como
organizacdo académica, projeto diddtico pedagdgico, corpo docente, instalacdes. Nao
existem varidveis que captem a dimensao econdmica das institui¢des analisadas. Além
disso, o nimero de varidveis existente nos manuais explicita a minudéncia e a énfase
com que essas atividades educacionais sdo reguladas. Entre 445 varidveis utilizadas nos
quatro instrumentos elaborados para subsidiar os procedimentos de supervisio e
regulacdo' ™, nenhuma trata de aspectos econdmicos das IES ou de suas mantenedoras.

O artigo advoga a avaliacio da dimensdo econdmica do setor que emprega
diretamente aproximadamente 500 mil funciondrios, entre docentes e servidores. Propde também
que, ao invés de apenas se defender das criticas e da imagem negativa, que € repassada para a
sociedade, o setor privado de ensino superior brasileiro apresente uma ‘“face mais competitiva no
que se refere tanto aos aspectos regulatorios, como no que se refere aos padrdes de qualidade

educacional”'*. Recomendam fortemente que esse setor assuma sua face capitalista e de mercado

130 NUNES e Ribeiro, op. cit., p. 301.

1A educagdo superior privada movimentou, em 2002, aproximadamente R$ 16 bilhdes em receitas, R$ 17 bilhdes em despesas,
enquanto o setor publico de ensino superior registrou R$ 13 bilhdes em receitas e algo em torno de R$17 bilhdes em despesas.
NUNES e Ribeiro, op. cit., p. 277.

32 NUNES e Ribeiro, op. cit., pp. 282-3.

13 Os instrumentos listados sio Manual de Condigdes de Ensino, Manual de Avalia¢do Institucional Externa, Manual de
Avaliacdo Institucional dos Centros Universitdrios, Manual de Verificagdo in loco das condig¢des institucionais. NUNES e
Ribeiro, op. cit., p. 277.

13 NUNES e Ribeiro, op. cit.
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e que elabore um discurso propositivo, lucrativo quando for o caso, mas, sobretudo, competente
academicamente.

Ou seja, deveria disputar com o Estado tudo que parece ser seu monopdlio — a
referéncia de qualidade, a competéncia académica, a garantia do futuro das geracdes. Essas sdo
caracteristicas valorizadas pelos vérios mercados — académico, financeiro, industrial etc. — na
oferta de oportunidades e carreiras. “Tudo isso, sem prejuizo do respeito a diversidade, pois
temos que nos convencer de que a educac@o superior € um setor que apresenta diversidades e que
precisa oferecer ensinos diferenciados para brasileiros com diferentes objetivos, competéncias e
habilidades™'®.

Portanto, o artigo sugere que a educacdo superior seja avaliada em aspectos
econdmicos e que o setor privado assuma seus compromissos privatistas e também passe a ser um
ator ativo no processo de avaliacdo académica, quebrando, assim, o monopdlio estatal nessa
esfera e para fazer jus a diversificacdo da educagdo superior brasileira.

Schwartzman produziu uma série de artigos sobre a nova sistemadtica de avaliacdo
proposta a partir de 2003 e vem acompanhando a sua implantacdo. Suas andlises sdo criticas e
sempre comparam as praticas atuais com as anteriores. O veio critico ja pode ser observado nos
préprios titulos dos artigos, como “O Enigma do ENADE” e “O ‘conceito preliminar’ e as boas
praticas de avaliagdo do ensino superior”. Ele também apresenta sempre a comparagao do que €
praticado em outros continentes e paises e sugestdes para o futuro, que serdo resgatadas na

conclusado deste capitulo. Nas palavras de Schwartzman':

O ENADE pretendeu inovar, em relacdo ao antigo Exame Nacional de Cursos, o Provao,
em uma série de aspectos, entre os quais a realizacdo de testes de conhecimentos gerais,
além do teste de conhecimentos especificos; a aplicacdo da mesma prova para alunos no
inicio e no fim dos cursos; e o uso de uma amostra de estudantes, no lugar da obrigacdo
que os formandos tinham anteriormente de fazer o “provdo”. A tltima inovagio foi o
célculo de um conceito geral de cada curso, a partir da ponderacdo desses diferentes
resultados. Serd que essas inovagdes resultaram em uma avaliagdo melhor?

Apesar de o autor alertar, no inicio do artigo, que ele ndo fard uma avaliagdo
detalhada da metodologia e dos resultados do ENADE, mas apenas chamard a atencdo para

alguns problemas e duvidas mais evidentes, a comecar pela questao dos resultados negativos dos

135 NUNES e Ribeiro, op. cit., p. 302.
13 SCHWARTZMAN, Simon. O enigma do ENADE. Mimeo, 2005, p. 1.
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cursos, a sua critica concentra-se na metodologia e nos resultados. Comecemos pelas conclusdes

de Schwartzman'’, que elucidam a radicalidade da critica ao ENADE:

Tudo indica que o ENADE foi feito de forma amadoristica, com grande ambicao, mas
por pessoas com pouco ou nenhum conhecimento das metodologias adequadas para esse
tipo de trabalho. (...) Os resultados teriam sido melhores se os ensinamentos adquiridos
nas diversas rodadas do Provdo tivessem sido aproveitados e se o Ministério tivesse
buscado pessoas com conhecimento técnico e estatistico apropriados, na drea de
avaliacdo, para preparar e validar as provas. (...) O Provado era um exame de resultados,
para informar o publico, enquanto o ENADE ¢ uma mistura, € a sua combinagdo com
informacdes sobre processos e recursos, quando houver, vai obscurecer ainda mais a
informacdo de que o publico e a sociedade necessitam, inclusive para poder apoiar as
demandas por mais recursos e mais apoio pelos quais as instituicdes de ensino clamam.

Toda a andlise € bastante critica e acusa mesmo 0s novos procedimentos de terem
sido elaborados por profissionais incompetentes, e os resultados, a seu ver, sdao piores do que os
do Provao. Ver, por exemplo, a questao da interpretacao dos resultados e do que sera divulgado
para a sociedade'®. A critica principal de todo o texto é sobre o resultado da prova para iniciantes
e concluintes, ji4 que alguns cursos tiveram resultados negativos: “Esta é, pois, a solu¢do do
mistério: as diferengas entre iniciantes e concluintes ndo significam nada, porque as notas nao sao
comparaveis. Mas, se elas nao sdo compardveis, fica um mistério mais profundo ainda: por que
foram feitas as duas provas?”'”. Ele tinha sugerido no texto que a prova inicial poderia ter sido
substituida pela do ENEM, mas isso também ndo garantiria a comparacio. E interessante
observar, também, ao longo do texto, os elogios ao SAEB, aplicado ao ensino bésico.

Para concluir esta andlise critica, porém, Schwartzman recorre ao conceito com a
imagem de um campo minado, que € o debate sobre a educacdo no Brasil, e aos perigos que
atitudes radicais de descontinuidade de processos ou o ndo aproveitamento e melhoramento de
experiéncias anteriores podem representar para o processo como um todo. Reproduzo aqui o

paragrafo final de Schwartzman'*:

No campo minado que € o debate sobre a educagio no Brasil, muitas pessoas se opdem,
por principio, a medidas quantitativas em geral, e ao ordenamento de cursos em
hierarquias de qualidade e desempenho em particular. Ndo foi facil para o governo
federal vencer essas resisténcias e dar continuidade a ideia de um Exame de Cursos,
herdada do governo anterior, com a promessa de importantes aperfeicoamentos. O risco
€ que as dificuldades de interpretacio dos resultados do ENADE, ao invés de servir para
aperfeicod-lo, acabem dando argumentos aos que nunca quiseram que ele existisse.

37 SCHWARTZMAN, Simon. O enigma do ENADE. Mimeo, 2005, pp. 14-15.
138 Ver SCHWARTZMAN, op. cit. pp. 6-7.

139 SCHWARTZMAN, op. cit. p. 14.

149 SCHWARTZMAN, 2005, op. cit. p. 15.
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Portanto, uma visdo bem menos otimista que a de Martins, considerando o processo
de avaliacdo do ensino superior brasileiro como um todo e o seu futuro imediato.

Em artigo mais recente, com outras informagdes sobre o funcionamento do SINAES,
Schwartzman'', todavia, ndo é menos critico. Ele ja inicia mostrando como o MEC fez com o
ENADE erros de divulgagdo, talvez similares aos que ocorreram no Provdo. Se bem que o autor
ndo considera errados os critérios do Provao e a sua divulgacdo. Vejamos o problema na visdo de

Schwartzman'?:

No dia 6 de agosto de 2008, o Ministério da Educacdo divulgou um até entdo
desconhecido “conceito preliminar de curso” que classificou 508 dos 2.028 cursos
superiores avaliados pelo Exame Nacional de Avaliagdo do Desempenho de Alunos
(ENADE) de 2007 como de qualidade insuficiente: 444 da rede privada (19,5% do setor)
e 64 da rede publica (12,2% do setor). Embora preliminares e aparentemente sujeitos a
revisdo, esses conceitos foram amplamente divulgados pela imprensa, afetando a
reputacdo e provocando a reacdo indignada de muitas pessoas e instituigcdes.

Schwartzman continua suas criticas pela maneira como a avaliacdo foi feita e
divulgada. Ele tem refor¢cado sempre a diversificacdo do sistema de ensino superior no Brasil,
tanto do lado da oferta, tipo de institui¢des, quanto do lado da demanda e contrapondo a isso a
insisténcia em um sistema unico de avaliacdo proposto pelo governo. Schwartzman'* afirma que,

nesse sistema de ensino diversificado,

Esta situagdo é claramente incompativel com sistemas de avaliacdo unidimensionais, que
aplicam uma mesma métrica para avaliar todos os cursos ou instituicdes pelo mesmo
critério. O Exame Nacional de Cursos instituido pelo ministro Paulo Renato de Souza
teve a vantagem de colocar a questdo da qualidade da educacdo superior na pauta de
discussdo e avaliava a qualidade dos cursos pelo desempenho dos alunos que concluiam
os cursos em um exame nacional, independentemente das diferentes orienta¢des ou
preferéncias das instituicdes ou das caracteristicas que os alunos traziam para o ensino
superior em funcao de sua educagio prévia.

O ENADE, em sua concepg¢do inicial, buscou corrigir um desses problemas, ao avaliar
os alunos iniciantes e concluintes, mas, como veremos mais abaixo, essa intencio
acabou se frustrando pela maneira como o exame foi implementado; e ndo avancou nada
na dire¢cdo de desenvolver critérios multiplos de avaliagdo para instituigdes com
objetivos diferentes.

Essa questdo € séria, continua bastante atual e sem perspectiva de solucdo; por isso,
ela serd retomada na conclusdo deste capitulo e também na conclusdo deste livro sobre sugestoes

para o futuro da avaliacdo do sistema nacional de ensino superior brasileiro.

41 SCHWARTZMAN, Simon. O conceito preliminar e as boas prdticas de avaliagio do ensino superior. Rio de Janeiro,
Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade, 2008.

142 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., p. 1.

143 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., pp. 3-4.
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Para esse autor, a principal critica ao SINAES, em termos gerais, ¢ que a avaliacdo
proposta para as instituigdes e os cursos € muito complexa e muito além dos recursos humanos e
materiais disponiveis no Ministério da Educacdo (MEC). De acordo com ele, a tnica coisa que
funcionou e que teve visibilidade para a sociedade foi o ENADE, implementado pelo Inep de
forma independente. Ainda nos termos de Schwartzman'*:

Nesse processo, perdeu-se um elemento central de todo processo de avaliacdo, que € que
ele deve culminar necessariamente, em um parecer conclusivo por profissionais de
grande legitimidade em sua drea de atuacgdo. Isso claramente ndo ocorre quando o MEC
distribui “conceitos provisorios” produzidos administrativamente”.

z

Outra questdo sempre discutida quando se trata de avaliacio é se ela gera
consequéncias que afetam interesses de instituicdes ou grupos, porque sdo feitas individualmente,
denominadas em inglés de high stake assessments ou se sdo apenas estudos com objetivos
estatisticos, para entender situacdes e tendéncias de natureza geral, as low stake'. O Provao
sempre foi acusado de estar no primeiro grupo, ndo s6 pela maneira como ele era divulgado,
gerando uma grande repercussao na midia, mas também pela maneira como as instituicdes de
ensino, principalmente as privadas, utilizaram e divulgaram esses resultados.'* O autor considera
que o Sistema Nacional de Avalia¢ao da Educacdo Basica, o SAEB, “pode ser classificado como
low stake porque nao afeta os estudantes que participam desse exame, diferentemente do ENEM,
que € um exame de high stakes, porque influencia a chance do estudante de entrar para o ensino
superior.”'".

Quanto ao ENADE, a situagao é classificada como dubia por varios analistas porque,
para os estudantes, o exame provoca poucas consequéncias porque o desempenho ndo €
registrado no historico escolar, e a obrigatoriedade para os alunos sorteados na amostra € apenas
de comparecer ao local da prova, mas ndo a de realizar o exame. Porém, para as institui¢des, hd
conseqiiéncias porque a média dos resultados serd divulgada e afetard o prestigio e,
eventualmente, o reconecimento dos cursos. A critica do autor € de que, se o ENADE esta
tentando trabalhar com os dois critérios concomitantemente, tentando fazer as duas coisas ao

mesmo tempo, ele pode ndo estar fazendo bem nenhuma das duas. Sem analisar as criticas

144 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., pp. 5-6.

145 “High stake assessments”, expressdo sem tradugdo em portugués, que significa com consequéncias significativas para aquele
que esta sendo avaliado, e “Low stakes”, que significa o contrario.

146 ver Castro, Cldudio Moura. Provdo — como entender o que dizem os niimeros. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, 2001. Série Documental. Textos para Discussdo n.°.10, para uma discussdo dos usos e mal-usos do
Provao..

147 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., pp. 5-6.
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detalhadas ao conceito preliminar divulgado pelo ENADE, vamos nos deter as criticas mais
gerais ao exame que foram apresentadas em um bloco de cinco criticas, e outras cinco ao
conceito preliminar. Vamos comegar pelo udltimo, que € mais especifico e d4 titulo ao artigo.

Simon Schwartzman'® registrou que

O conceito preliminar: 1 - ndo tem legitimidade, 2 - ndo é uma avaliacdo independente,
porque foi realizada por uma agéncia governamental, que tem sua préprias orientacdes e
preferéncias, 3 - ndo € inteligivel (...), 4 - comete o erro de transformar indicadores low
stakes em um conceito de altas consequéncias (...), 5 - ndo toma em consideragdao os
preceitos centrais do policy statement do INQAAHE'’, na medida em que os
procedimentos adotados ndao eram conhecidos de antemdo nem foram produzidos em
consulta com as instituicdes avaliadas, em que a avaliacio ndo foi feita de forma
independente, e que a divulgac@o dos resultados, feita de forma intempestiva, pode ter
afetado de forma bastante grave a reputacdo de muitas instituicdes.

Sobre o ENADE, como um todo, Schwartzman' afirma que ele tem limitacdes

importantes e as destaca:

1 - A prova de conhecimentos gerais ndo tem nenhuma qualidade técnica e (...) ndo
reflete nunca as indmeras dimensdes que ela deveria avaliar. 2 - As provas de
conhecimentos especificos também ndo foram submetidas, aparentemente, a
procedimentos de validag@o, exceto pela eliminag@o de itens de baixa correlagdo com os
demais. (...) 3 - A aplicacdo das provas aos alunos iniciantes. 4- Ao utilizar uma prova
Unica para cada drea de conhecimento, o ENADE, da mesma forma que o antigo ENC,
impde um padrdo dnico de ensino a todas as instituicdes, prejudicando, assim, a
diversidade que deveria ser respeitada e valorizada. 5 - Os procedimentos estatisticos de
estandardizacdo das notas sdo confusos, e os critérios de ponderagdo das diferentes
provas sdo discriciondrios, o que torna a interpretacdo dos resultados do ENADE ainda
mais incerta.

Para esse autor, os erros apontados no Provao nao foram corrigidos; pelo contrario,
vérios deles foram repetidos com o0 ENADE, apesar de terem sido explicitados criticamente antes
da elabora¢do do novo exame. Pode-se supor que alguns erros cometidos, como o desse conceito
preliminar, tenham sido introduzidos durante o processo. De qualquer forma, para Schwartzman,
ndo houve sintese e nem aprendizado com a histdria da avaliacao no pais.

Verhine e Dantas (2005) prepararam um estudo minucioso para o Banco Mundial,
intitulado “Avalia¢do da educag@o superior no Brasil: do Provdo ao ENADE”. Na comparacgao
entre 0 ENADE e o Provao, os autores mostram que o primeiro acenou com algumas promessas

de aperfeicoamento, mas que muitas delas ainda ndo foram concretizadas, algumas pontuais,

148 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., p. 20.

149 Sigla para International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education, uma rede internacional de agéncias que
asseguram a qualidade da educagdo superior, reune mais de 200 agéncias de avaliagido do ensino superior em todo o mundo e tem
por objetivo compartilhar as experiéncias e incentivar as melhores préticas a respeito. Ver Schwartzman, 2008, p.19.

130 SCHWARTZMAN, 2008, op. cit., pp. 13-14.



127

como a nao divulgagdo do relatério técnico-cientifico do ENADE 2004 Nas palavras de Verhine

e Dantas®":

(...) e outras estruturais e mais sérias, como as dificuldades para a andlise das diferencas
entre ingressantes e concluintes, criadas a partir da op¢do, pelo Inep, de composicao de
uma nota Unica, em lugar de uma nota dos ingressantes e outra dos concluintes; e a
auséncia de um padrdao minimo por érea.

Eles apontam que o ENADE 2004, ao divulgar a nota final, gerou uma inflacdo dos
cursos com conceitos mais altos na escala, mantida com cinco niveis em algumas dreas de
conhecimento, como medicina e odontologia.

Ao comparar as criticas e principais deficiéncias apontadas no Provao com as
precaucdes tomadas na elaboracdo do ENADE para sand-las, além de verificar se elas foram de
fato eficientes, o relato dos autores nao € muito positivo. Uma das criticas ao Provao foi de que
ele ndo estava articulado com os demais componentes da Avaliagdao da Educacdo Superior, ndo
fazia parte de um sistema, o que possibilitaria uma visdo geral da qualidade de cada instituicao.
Apesar de o ENADE fazer parte de um sistema mais amplo de avaliacdo, o SINAES, “nao fica
claro como as informacgdes geradas pelo roteiro de auto avaliagdo serdo processadas e analisadas
e como outros componentes nao centrais do sistema, como os conceitos da Capes e as
informagdes do Censo, vao contribuir para o conceito final da instituicao™ ',

Outra critica € que o Provao foi imposto de fora para dentro, sem a participacdo das

instituicOes a serem avaliadas. Segundo Verhine e Dantas'*:

Além disso, a sociedade, de maneira geral, e a comunidade académica ndo eram vistas
como parceiras, apenas como consumidores de informagdo. (...) o ENADE, visto de
maneira isolada, adota os mesmos procedimentos de representacdo utilizados pelo
Provdo. (...) A sociedade, de maneira geral, continua apenas sendo informada dos
resultados do ENADE, agora com menos alarde.

Porém, conforme Schwartzman (2008), a fase de divulgacdo do ENADE com alarde e
sem muita compreensdo do que estava sendo divulgado chegou.

Mais uma critica apresentada € o Provdao ter enfatizado competéncias finais
especificas de cada area do conhecimento, sem considerar o processo de ensino-aprendizagem e a

formacdo dos alunos, “como compromisso profissional, ético e socialmente engajado”. Além

15! VERHINE, Robert Evan e Lys Maria Vinhaes Dantas. Avaliacdo da educacdo superior no Brasil: do provdo ao ENADE.
Mimeo, documento Banco Mundial, dezembro de 2005, p. 41.

152 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit., p.42.

133 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit., p.43.
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disso, o Provao se concentrou no desempenho dos alunos, em lugar de atentar para o valor
agregado, gerado pelo curso no decorrer do tempo (Schwartzman, 2008).

Esses autores e também outros especialistas em educacgdo, ja citados neste texto,
mostram que o ENADE ndo atingiu esses objetivos tdo ambiciosos, pois dez questdes de
formacdo geral ndo poderiam refletir o compromisso profissional, ético e socialmente engajado
dos alunos. A aplicacdo de um teste para os ingressantes e para os concluintes também foi
altamente improdutiva e ndao conseguiu medir o processo de ensino-aprendizagem e o processo de
formacdo. Como afirmam Verhine e Dantas, o ENADE “continua a ser — como no caso do
Provao — um teste para medir competéncias, conteido, e habilidades e ndo compromissos e acdes.
(...) O indicador obtido pelo ENADE nao pode ser chamado de valor agregado™'*.

Quanto a critica de que a ndo equalizacdo dos instrumentos do Provao contribuiu para
resultados inflacionados, instdveis e sem comparabilidade, ndo sendo, portanto um indicador de
qualidade, de acordo com Verhine e Dantas, ela poderia ser “aplicada inteiramente ao ENADE
2004”. Outros criticos mostram que os problemas continuaram nos exames subsequentes. Parece,
de acordo com o dito popular, que trocamos seis por meia duzia.

A peniltima critica apontada por esses autores relaciona-se ao cardter censitario do
Provao, que seria economicamente invidvel com o passar dos anos, e a solu¢do encontrada pelo
ENADE, que foi a aplicacdo do exame por amostragem. Esse aspecto foi largamente criticado,
pois impediria a comparagdo entre os resultados obtidos.

A ultima critica apontada por Verhine e Dantas € a de o Provao ter concentrado “seus
esforcos nos aspectos regulatorios da politica, dessa maneira confundindo os conceitos de
avaliacao e regulacdao”. Eles consideram que esse conflito entre avaliacdo e regulacdo estava
longe de ser resolvido, além de ter impactado também o delineamento do SINAES. Eles julgam
que cabia ao governo federal “a supervisdo e regulacdo da educagdo superior”'*, ao contrdrio de
vdrios outros autores que propdem uma diversidade de avaliacdes e regulagcdes por outros agentes

da sociedade.

154 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit.
155 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit.
13 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit.
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Os autores elaboraram trés tipos de recomendagdes para a melhoria do ENADE, em
relacdo a aspectos estruturais e conceituais, a aspectos técnicos e administrativos. Serdo

comentados, resumidamente, a seguir apenas os primeiros"’:

1- que a CONAES tenha condi¢cdes de trabalho para funcionar de maneira
independente, mas articulada com o Inep,

2- mais articulacdo entre governo federal e estados para promover maior
participagdo das instituicdes de educacdo superior estaduais nas aplicagdes do exame,

3- maior articulacio SINAES-CAPES, inclusive atentando para certo paralelismo,
de modo a garantir que os dois processo avaliativos sejam complementares e nao
concorrentes

4- - Elaboracdo de matrizes de referéncia para cada drea do conhecimento que
sejam durdveis por um periodo mais longo de tempo que o ciclo atual. Para tanto, o
processo de especificacdo das matrizes, por campo de conhecimento, precisa ser mais
aberto, com uma discussao nacional sobre seus itens, e com uma etapa de validacdo.

5- Incentivo as andlises de comparagdo em relacdo as mudancas no perfil sécio-
econdmico-educacional de alunos ingressantes e concluintes. Sugere-se incluir nesses
questiondrios outras dimensdes de pesquisa, para que sejam levantadas as contribuigdes
da escolarizacdo do ensino superior ndo s6 quanto a aprendizagem dos alunos em relacio
aos conteddos especificos e de formacdo geral, mas também em relacdo a atitudes e
motivagdo, por exemplo.

Para comentar brevemente essas sugestoes, € necessario lembrar que as universidades
estaduais paulistas ndo participaram desse processo de avaliacdo. Nao € possivel visualizar como
a avaliacdo da Capes concorria com os SINAES, mas elas poderiam ser mais integradas e talvez a
Capes pudesse avaliar mais os cursos de graduacdo vinculados aos programas de pds-graduagdo
avaliados por ela. Nos ultimos anos, vinham sendo introduzidos itens de avaliacdo da relagdo
entre pos-graduacdo e ensino, pesquisa e extensdo na graduacdo. A sugestdo de nimero 5 é
bastante idealista e confusa, mais idealista do que a proposta do ENADE. Nao parece realista
imaginar que o perfil socioecondmico dos alunos se modificasse no periodo entre o ingresso no
ensino superior e sua conclusdo. Como ji criticado por outros autores, as dez questdes de
conhecimento geral introduzidas no ENADE ndo eram capazes de retratar atitudes e motivagoes
dos alunos.

Por essa andlise detalhada, os autores mostraram que os SINAES-ENADE tinham
muitos problemas que precisavam ser corrigidos para que o pais pudesse considerar que tinha um
sistema de avaliacdo do ensino superior.

Como um dos aspectos mais criticados tanto no Provao quanto no ENADE foi o do
seu cardter censitario, unidimensional, consideramos muito relevante que o atual ministro da

educacdo tenha, em 2009, proposto um Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) nesses

157 VERHINE e Dantas, 2005, op. cit. p. 46.
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moldes, extensa e sistematicamente criticados, para um pais e um ensino altamente
diversificados, seja em termos regionais ou institucionais. Pode-se caracterizd-lo como um
ENEM censitario e universal. A experi€éncia sofreu vdrios revezes e, como € muito recente,

devera ser avaliada em estudos futuros.

3.6 — Panorama atual e perspectivas

Segundo Schwartzman™®,

em sintese, a reforma de 1968 teve um efeito paradoxal, cujas consequéncias ainda sdo
sentidas de forma extremamente forte. Por um lado, consagrou um modelo idealizado de
ensino superior, baseado nas research universities mais prestigiadas dos Estados Unidos;
por outro, levou a expansdo praticamente forcada e desregulada de todo o sistema,
baseado principalmente em escolas isoladas, no ensino privado e na criagdo de um
professorado publico de tempo integral sem maiores qualificagdes académicas.

Uma concep¢do bastante difundida pelas andlises do ensino superior é de que a
regulacdo tem que ser feita pelo governo federal. A prépria ideia de regulacio € que ela seja feita
por 6rgaos independentes, com representacdo nao s6 do governo, mas também de diversos setores
da sociedade.

Portanto, varias propostas apontam na dire¢cdo de formas multiplas de avaliacdo e
organizadas por entidades independentes, como ja ocorre em outros paises. A grande vantagem
de ter avaliacdes por entidades ndo governamentais é que elas ndo sofreriam descontinuidades
com as mudangas de governo. H4, também, a recomenda¢do mais radical de que o governo
federal cuide, ou seja, avalie e regule as instituicdes publicas, que ele financia, e deixe as
privadas se auto-regularem'”.

Observa-se com facilidade que a criacdo de um novo instrumento de avaliacdo do
ensino superior brasileiro ndo superou todos os problemas visiveis no instrumento anterior.
Observa-se, também, que ndo hd um sistema nacional de ensino, pois raramente os analistas das

questdes de avaliagdo referem-se aos outros instrumentos de avaliagdo, como os exames do

158 SCHWARTZMAN, Simon. “Brazil”. In: CLARK, Burton ¢ Guy Neave (orgs). The Encyclopedia of higher Education.
Oxford: Pergamon Press, 1992, p. 17.

1% Ver DURHAN, Eunice R. e Schwartzman (orgs). Avaliagéo de ensino superior. Sio Paulo: Edusp, 1992 ¢ CASTRO, Maria
Helena de Magalhaes. “Tomando o pulso: o que buscar no credenciamento institucional das universidades brasileiras?” In: Série
Documental - Textos para Discussdo. Brasilia: Ministério da Educagdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais,
2001.
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ensino médio (ENEM) e o do ensino fundamental (SAEB). Esses varios instrumentos deveriam
ser considerados em conjunto, e o processo de aprendizagem de criacdo de instrumentos para a
avaliacdo deveria perpassar todos eles.

A idéia de um sistema nacional de avaliacdo do ensino brasileiro como um todo s6
aparece no script politico dos que estdo no poder. Como ilustracdo desse argumento, vejamos o
artigo escrito por Suzane Frutuoso na revista Isto E: “Educacdo, a chave do desenvolvimento —
com um dos melhores processos de avaliacio do mundo, empenho em melhorar a qualidade e um
or¢amento respeitdvel, o pais constroi um solido sistema de ensino”. A declaracdo do ministro da
Educagdo ainda € mais retumbante: “Nao ha, no mundo, sistema tdo abrangente e robusto quanto
0 nosso”, disse a Isto E o ministro da Educacgao, Fernando Haddad. “Os exames sdo aplicados em
diferentes momentos da vida escolar. A Provinha Brasil € destinada aos alunos do segundo ano
do ensino fundamental da rede publica. A intencdo € acompanhar e aprimorar a qualidade da
alfabetizacdo e do letramento inicial das criancas”, afirma a autora.

A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb)
aplicam testes no quinto e nono anos do ensino fundamental e no terceiro ano do ensino médio,
também da rede publica. Os estudantes respondem a questdes de lingua portuguesa e matematica.
O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) confere o rendimento dos alunos
dos cursos de graduac¢do em relagdo aos conteddos, habilidades e competéncias exigidas. O
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é a porta de entrada para o ensino superior
(principalmente nas federais).

Naquele momento, o MEC anunciou uma mudanca estrutural no sistema,
privilegiando ainda mais o raciocinio l6gico no lugar da antiga e inutil decoreba, mas a ultima
edicdo, que era aguardada com muita expectativa, apresentou uma série de problemas — desde o
roubo das provas, que adiou o exame em dois meses e prejudicou a agenda de vestibular de
milhares de estudantes, até o conteudo apresentado, passando, inclusive, pelo gabarito oficial
errado.

Assim vamos encerrando o capitulo. Nos anos 1990, foi implantado no Brasil e em
toda a América Latina um processo de avaliagdo do ensino superior. O futuro e o
aperfeicoamento do processo de avaliacdo do ensino superior brasileiro dependerdo da

capacidade de aprendizado e de acumulagdo do conhecimento na formulacdo e aplicacao desses
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instrumentos. E necessdrio pensar nesse processo nio como uma simples prestacdo de contas,
uma forma de controle social do MEC sobre as IES, mas uma resposta de ambos a sociedade.

Tendo em mente a diversidade e a autonomia das IES numa sociedade e economia
também cada vez mais complexas e globalizadas, as politicas de avaliacio deverdo se tornar
politicas publicas consequentes da educagdo superior e estreitamente vinculadas as demais
politicas publicas brasileiras. Serd importante pensar o pais ndao apenas no presente de uma
sociedade do conhecimento, mas prospectar as necessidades futuras e estimular um ensino
superior inovador para lidar com as complexidades, os desafios e as solu¢des para os problemas
futuros.

Por fim cabe a mengdo a dois aspectos introduzidos pelo ENADE que serao objeto de
novos comentdrios na conclusdo. Um deles é sobre o CPC, o conceito preliminar de cursos, ja
abordado e ou outro € sobre o IGC, indice Geral de Cursos, indicador criado em 2007 a partir,
especialmente dos resultados obtido no CPC e, portanto extremamente vinculado aos cursos de
graduacdo e as atividades de ensino, mas que se pretende representar um indicador institucional,
capaz de dar uma nota a instituicdo. Em 2008 o primeiro IGC, aplicado em 2007, foi divulgado.
Sua pontuagado varia de 1 a 5, com representacdo continuam de 100 a 500 ( de 000 a 099 — 1; de
100 a 200 — 2; de 200 a 300 — 3; de 300 a 4000- 4 e de 400 a 500 - 5)

Acompanhando os resultados dos cursos submetidos ao ENADE ( sim, porque s6 por
meio do ENADE se é possivel gerar ( ou parir) o CPC, o IGC se baseia, perigosamente na
parcialidade dos cursos submetidos e, ainda, fortemente na indicacdo dos proprios alunos acerca
das condigdes de oferta do curso. Isso € feito por meio da aplicacio de um questiondrio socio
econdmico onde sO sdo pontuadas as exclamagdes maximas dos alunos, sendo que, 2 (
consideradas mais de 100) dessas questdes sdo muito relevantes. As medianas ou boas sio
consideradas ruins. A partir de 2009 novos indicadores associaram-se como hierarquicamente de
destaque ao CPC, como foi o caso da titulacdo docente, ampliando o papel desse na construgdo
do IGC. A Portatria n° 821, de 4 de Agosto de 2009, define procedimentos para avaliagdao de IES
e cursos de graduagdo, indicando no Art. 4: “ O Conceito preliminar de Curso — CPC, instituido
pela Portaria Normativa n° 4 de 5 de agosto de 2008, passa a ter a seguinte composi¢ao:
INSUMOS ( 40%) sendo: 20% a titulacdo de doutores; 5% titulacdo de mestres; 5% regime de
trabalho docente parcial ou integral; 5% a infra estrutura; 5% questdao pedagdgica; e ENADE

(60%), sendo 15% o desempenho dos concluintes; sendo 15% o desempenho dos ingressantes e
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30% o IDD” . Sendo o IDD a diferenca do aproveitamento nos exames entre ingressantes e
concluintes. Portanto esse item é considerado varais vezes....E de se notar o novo peso dado aos
doutores em detrimento dos demais quesitos, inclusive do regime de trabalho.

A reacdo de antigos paiubistas a esse novo conceito ndo foi boa. Nessa circunstancia
eles acabaram se solidarizando com seus proprios criticos de entdo, na critica comum ao IGC.

De fato o CPC ji integra um nimero de indicadores que sdao cobrados em outros
processos de avaliagio da instituicdo. E possivel ainda que um doutor na aplicagio do CPC valha
mais para instituicio que um doutor no processo do senso da educacdo superior, ou mesmo em
instrumentos de avaliacdo in loco de reconhecimento de cursos e credenciamento de instituigdes.
O que € mais chocante no caso do IGC € que o CPC, como falamos, sé € atribuido no momento
do ENADE e esse momento integra, pelo ciclo do SINAES, determinados cursos a cada trés
anos. Assim, como IGC ¢ anual, pode haver IES que tenha que ficar trés anos com a mesma nota,
caso seja predominante em cursos da mesma darea. Uma IES que tenham mais cursos de saude e
tenha recebido conceito 2 poderd ficar com esse conceito sendo repetido por trés anos até o
proximo ENADE, independente de ter adotado medidas de qualificacdo ou mesmo de
apropriacao dos seus recursos académicos aos indicadores. Por outro lado IES com poucos cursos
no ENADE tendem a ser avaliadas de forma diferente das outras pelo préprio IGC!

Em relacdo aos outros programas e cursos, como mestrados e doutorados o impacto
no CPC tende a ser muito menor do que um curso de graduagdo. Outra indicacdo relevante,
articulada com o ENADE e o CPC € o nimero de alunos de um curso de graduacio.

Instituicdes com muitos cursos € com cursos com grande volume de alunos, tendem a
enfrentar maiores problemas com o IGC. Instituiches com poucos cursos ou com cursos sem
grandes volumes de alunos tendem a melhores resultados. Isso parece até um processo de puni¢ao
prévia as instituicdes que abrangem cursos nas dareas de maior concentracdo de alunos como
administracdo, direito e pedagogia. O impacto isolado de um curso volumoso em relacdo ao
numero de alunos pode determinar um desastre ao IGC. Ja uma alteragc@o positiva no CPC desse
mesmo curso € capaz de alterar significativamente o resultado do IGC ( até 30% de um tnico
curso) . J4 o numero de programas de pesquisas podem representar, em média, algo como 3% no
total. Se considerarmos o ano de 2008, as cinco campeds em IGC ocorreram em IES com um

curso de graduacao submetido ao ENADE.
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Bittencourt, Casartelli e Rodrigues, no estudo Sobre o Indice Geral de Cursos,
desenvolvem uma relevante andlise a partir da decomposi¢ao do IGC .

Segundo os autores

“Os resultados do IGC divulgados em 2008 propiciaram notoriedade a
algumas pequenas Faculdades que obtiveram conceito mdximo. Deve-se salientar que os
cinco maiores IGCs ocorreram em IES com apenas um curso de graduagdo avaliado.
Fica evidenciado que para um instituicio de grande porte, com muitos cursos de
graduacdo e varios programas de mestrado e doutorado, € bem mais complexo obter um
conceito maximo. E provivel que este seja o motivo pelo qual, no grupo de 21 IES com
conceito maximo, hd 13 faculdades com um ou dois cursos de graduacdo. Ainda que, em
contrapartida, os menores IGCs tenham sido registrados em pequenas faculdades.”

O IGC representa a associagdo de varios indicadores ja aplicados na IES, com
destaque para os derivados do ENADE que, por si, j4 deveria ser um indicador bastante
suficiente. Reintegra outros e associa pesos distintos as institui¢des na medida em que tenham um
ou outro nimero de cursos submetidos a0 ENADE em determinada época. Nao é o que pretende
ser: um indicador eficiente (para os usos da regulacdo ou da expansao) para o ano em que foi
aplicado. Causa, como outros, seus impactos na sua divulgagao, o que nao € ruim. Esses rankings,
embora criticados, apdiam a sociedade na sua ardua tarefa de exercer controle sobre as politicas
educacionais.

Seria essencial ao se propor um novo indicador institucional, especialmente
relacionado ao SINAES que se estabelecessem comparacdes ou analises conjuntas com
indicadores de verificacdo in loco, ou avaliacdo institucional externa, e outros de desempenho
global institucional. Seria, alids, um excelente exercicio para a politica de educagdo superior,

cria-los.
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Capitulo 4 — Avaliacao e desafios das politicas de educacao superior

Neste estudo € possivel realizar o balangco e os ganhos do processo de avaliagdo na
visdo dos dois governos mais recentes no Brasil, o do presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC) e o de Luis Inécio da Silva (Lula), e avaliar os padrdes de institucionalidade alcangados.
Serd observada a conceituacdo de qualidade adotada, bem como os resultados alcangados do
ponto de vista das IES, desde um dado ponto de partida. Na associacdo da expansdo sancionada
com a avaliacdo, é importante analisar o papel permanente da burocracia e a visdo dos
especialistas, tanto dos que participaram do processo, quanto dos que apenas o analisaram, do
ponto de vista cientifico das suas disciplinas.

Finalmente, cabe questionar a utilidade da avaliacdo, indagar sobre suas
consequéncias sociais, sobre a representacdo da sociedade nas IES e sobre o papel dos
mantenedores na trajetdria recente do ensino superior.

Uma conclusao possivel é a de que a avaliagdo serve ao negoécio educacional e a
expansao das mantenedoras e ndo aos interesses sociais, a indu¢do da formagdo e a demanda.
Uma falha que salta aos olhos é a aus€ncia da participacao de agentes extra-académicos em todas
as etapas do processo de avaliagdo, inclusive na apreciacdo dos curriculos. Isso poderia ter sido
feito desde o inicio do processo ou ter sido introduzido em anos recentes. A pergunta que se faz é
se os empecilhos seriam explicados pela reserva de mercado do setor académico, mencionada
anteriormente.

O estudo também pretende fazer sugestdes para o aperfeicoamento do processo de
avaliacao/regulacdo do ensino superior brasileiro.

Nos capitulos anteriores, foi observado que, apesar do viés centralizador e
controlador do Estado brasileiro na maior parte de sua histdria e a despeito de ser a regulacdo da
educagdo superior atribuicdo precipua do poder publico, sua materializagdo como pratica
avaliativa ocorreu ha apenas 15 anos.

Muito freqiientemente, a regulacdo, aplicada ao sistema educacional, restringiu-se ao
controle de permissdes para abertura de cursos ou de diferentes tipos de instituicdes
universitarias, principalmente no setor privado. O ensino publico € indiretamente regulado, ja que

a abertura de cursos ou de instituicdes implica financiamento publico.
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Tanto o MEC como outras agéncias federais de regulagdo, tais como a Capes, no que
diz respeito a pos-graduacdo, sempre estabeleceram um modelo ideal de funcionamento, baseado
no ensino superior ou de pds-graduacdo publica, projetando e exigindo esse mesmo padrdo do
ensino privado. Em que pesem as perdas e falhas ainda ndo corrigidas, sao inegaveis os avangos
quantitativos e qualitativos nessa area.

Nossa reflexdo aponta para os equivocos da avaliacdo realizada em relacdo ao sistema

educacional brasileiro, no sentido de orientar e qualificar a politica de educa¢do superior.

4.1 — A expansao no centro da politica

Se considerarmos o periodo entre a Nova LDB, a Lei n.® 9394/96 até a Lei n.° 10.861,
de 14 de abril de 2004, que institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), € possivel constatar que pouco mudou em termos de politicas de educag@o superior no
Brasil. A tendéncia de expansdo do ensino privado continuou. Aparentemente, apds 1996, a
avaliacdo teria sido desenvolvida para legitimar e amplificar o papel do setor privado no Brasil.
Esse € 0 nosso primeiro ponto.

Serd que a expansdo se deu pela avaliacdo? Seria a avaliacdo, realizada pelo setor
publico, responsdvel pelo declinio relativo do ensino publico vis-a-vis o ensino privado?
Achamos que ndo e, para analisar adequadamente essa questdo, abordaremos inicialmente a

expansao do ensino superior nas duas ultimas décadas.

Figura 3 — matriculas no ensino superior em institui¢oes privadas, independentes do

governo — 2003

Grafico 4. Matriculas no ensino superior em instituicées privadas, independentes do governo - 2003
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Segundo a OCDE, apenas sete paises apresentam nimero de matriculas, em
instituicdes de ensino superior privadas, maior do que 50%, como mostra o grifico 4, acima. A
Coréia aparece como caso mais extremo, com pouco mais de 80% de estudantes matriculados em
instituicdes de cunho privado. O Japao fica logo atrds da Coreia com 77% dos estudantes em
instituicOes privadas. O Brasil encontra-se em terceiro lugar, com o total de 68% de estudantes no
ensino superior privado. E interessante lembrar que, dos dez paises com o maior predominio do

setor privado, cinco estdo na América Latina (Nunes, 2009).

Tabela 14 — Evoluciao de matricula ensino superior / Brasil 1980-2009

Ano Total Geral Privada
1980 1.377.286 248.359
1990 1.540.080 370.245
1991 1.565.056 371.840
1992 1.535.788 370.880
1993 1.594.668 415.717
1994 1.661.034 463.118
1995 1.759.703 529.353
1996 1.868.529 583.269
1997 1.945.615 660.038
1998 2.125.958 767.349
1999 2.369.945 1.537.923
2000 2.694.245 1.807.219
2001 3.036.113 2.091.529
2002 3.520.627 2.434.650
2003 3.936.933 2.760.759
2004 4.223.344 3.009.027
2005 4.567.798 3.321.094
2006 4.883.852 3.632.487
2007 5.250.147 3.914.970
2008 5.808.017 4.255.064
2009 5.954.021 4.430.157

Fonte: MEC/Inep/DEEI - Resumo Técnico do Censo da Educac¢io Superior Evolucdo 1991/2007 e 2010.

Conforme se observa no quadro acima, o tamanho relativo do setor privado no Brasil,
que ja era elevado nos anos 60, aumentou, sobretudo, com a expansdo recente da educagdo
superior brasileira. De 1980 a 1997, o numero de IES particulares manteve-se razoavelmente

constante, em torno de 670.
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A partir de 1998, porém, houve um forte crescimento de IES privadas, como
evidenciado no gréfico 5. Entre 1998 e 2007, o nimero de matriculas no ensino privado no pais
passou de 1,5 milhdo para pouco mais de 3,5 milhdes. Ou seja: em apenas nove anos, o setor
privado mais que dobrou o nimero de matriculas. (Nunes, 2009)

Em 2007, quase 75% das matriculas em graduagdo estavam em institui¢des privadas.
Desse total, as particulares em sentido estrito, ou seja, as que ndo sao consideradas filantrépicas,
confessionais ou comunitdrias, foram responsaveis por quase 50% de todas as matriculas.

Se, em 1999, as particulares eram responsaveis por 27,5% do total de matriculas, em
2007 elas pularam para quase 50%. Esse aumento € quase cinco vezes maior do que o
crescimento no nimero de matriculas em institui¢des publicas, que variou 50% entre 1999 e

2007.

4.2 — A avaliacao na perspectiva da expansao

Vimos que o setor privado nunca foi questionado como meio duvidoso de expansao
do ensino superior. Muito pelo contrério. Desde o Império, ja se configurava como uma realidade
educacional, chegando a ser confundido com o setor publico.

As diferengas entre o setor publico e o privado foram iniciadas e desenvolvidas em
conjunto com o estabelecimento das regras gerais firmadas no Império em relacdo ao cadastro,
comportamento e atitudes de professores, que deveriam ser controlados pelo poder central.

Essa circunstancia, inaugurada como controle da atividade docente, terminou por
engendrar uma classe de funciondrios publicos com saldrios garantidos e, em geral, estabilidade
no emprego. Lembremo-nos da gestdo que se pretendeu fundadora de um sistema nacional de
educacdo superior € das tentativas de supervisiond-lo pela criacdo, em 1891, do Conselho
Superior de ensino por Benjamin Constant. As diferencas que as instituigdes federais tinham em
relacdo as instituicdes estaduais e privadas diziam respeito, principalmente, as rotinas criadas por
um corpo efetivo de funcionérios, auxiliares e docentes eas suas condi¢des de trabalho e saldrio.

Mais tarde, com a criacdo das primeiras universidades, notadamente a Universidade
do Brasil, bem como com o desenvolvimento do trabalho docente, crescentemente associado a

producdo intelectual, surgiu uma nova classe de pensadores e intelectuais que, aos poucos, foi se
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transformando na comunidade cientifica nacional, quase que exclusivamente abrigada no setor
publico.

A estrutura da carreira e a reforma universitiria de 1968 fizeram o resto. A
diferenciacdo entre o setor publico e o privado foi e é essencialmente calcada na relacdao de
trabalho docente em cada um dos segmentos do sistema educacional. A evolucdo da carreira
docente de educacdo superior no setor publico, bem como sua transformacgdo paulatina em
universitario (que, por sua vez, implicaria gradualmente maiores atribuicdes e deveres na
carreira), foi diferenciando o setor publico do privado, especialmente em relacdo aos objetivos
institucionais de interacdo entre atividades de ensino e pesquisa.

Consequentemente, o incentivo dado a carreira dos docentes que seguiam seus
estudos para o mestrado e doutorado ampliava a autonomia das instituicdes publicas em relacdo a
formulacdo de seus objetivos. No ensino superior federal, a reforma de 1968 ligou a pos-
graduacdo recém-institucionalizada a carreira docente, fazendo dos titulos de mestre e de doutor
requisitos de ingresso e de progressdo. As instituicdes estaduais logo seguiram nessa direcao.

Enquanto isso, o setor privado mantinha seu pessoal docente na estrita realizacdo de
atividades de ensino. Com efeito, as instituicdes privadas, com raras excecdes, iriam se
especializar na formacdo de ensino superior em turnos parciais, geralmente com docentes
horistas, com prejuizo para sua imagem como instituicdo autdnoma em relacio as suas estratégias
institucionais.

No caso das universidades, o ambiente dependia essencialmente da carreira docente e
de suas atividades como produtores de conhecimento ou de pesquisa e extensdo. Desde o século
XIX, diversos autores vém pensando no espaco da universidade como formadora de
conhecimentos conectados em um ambiente de ideias livre e autobnomo (Newton, 1899/ 1996)160.
Ap6s a Il Guerra, Humboldt descreveu o modelo que seria caracterizado como uma universidade
de pesquisa. Na verdade, ele descreveu uma universidade. A diferenciacao ficaria por conta dos
que consideraram a nomenclatura universidade como forma ampla e geral de designacao de uma
institui¢do de ensino superior.

Nao se trata, aqui, de separar modelos de universidades, como as de pesquisa, no

modelo humboldtiano, das de ensino. A propria legislacdo brasileira, levando em consideragcdo a

1 NEWTON, John Henry. The idea of a university, New Haven and London. Yale University Press, 1899/1996.
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introdu¢do da universidade no Brasil e seu desenvolvimento institucional, definiu a
indissociablidade entre pesquisa ensino e extensao.

Essa caracteristica ¢ mais uma decorréncia do processo continuado de formacao e das
bases dos programas de financiamento e incentivo a formacao de mestres e doutores e a pesquisa
do que a op¢ao por um determinado modelo. Afinal, o financiamento a ciéncia deveria se dar em
algum tipo de instituigdo.

Assim, ndo ha sentido histérico em caracterizar uma universidade sem considerar a
producdo de conhecimento realizada por seus docentes associada a utilizacdo do espago
institucional, caracterizado, essencialmente, pela carreira docente.

Esta € a referéncia que, ao longo da histéria mais recente, especialmente da reforma
universitdria para cd, passou a definir, por oposi¢cdo, o ensino superior privado: a auséncia de um
esforco de producgdo intelectual e institucional de pesquisa. Esse diferencial foi crescendo,
especialmente em relagdo aos intelectuais e especialistas de universidades publicas que, desde os
anos 70, constituem maioria esmagadora na configuracdo do ensino superior publico.

Essa clivagem acentuou o compromisso do setor privado com aquela parcela da
sociedade que esta s6 de olho no diploma. “No setor privado, intensificou-se o crescimento de
institui¢des de ensino, atraidas pelo promissor mercado de candidatos a diploma™''.

Entretanto, a expansdo do setor privado nunca foi sufocada, e essas diferencas —
producao intelectual ampla versus venda de diplomas —, nao foram reconhecidamente prejudiciais
a ela até, pelo menos, o encerramento das atividades do Conselho Federal de Educacdao em 1994.

A atracdo da expansdo privada pelo promissor mercado de candidatos a diploma era,
em certo sentido, a mesma do setor publico. Ndo era isso que os diferenciava, mas as estratégias
formadoras possiveis para os docentes da rede privada, em ambiente de dificuldades de
manutencdo de carreira estavel e produtiva.

Tais diferencas ndo limitavam o processo de avaliagdo como foi concebido apds a
LDB. Bastaria aplicar a férmula que representava indicadores diferentes para instituicdes
distintas. Faculdades ndo eram cobradas, em seus minimos, pelo nimero de doutores ou pelo

regime de tempo integral, como acontecia, por forca legal, com as universidades.

'8 CUNHA, Luiz Antonio. “A retomada de compromissos histéricos aos 30 anos da Anped”. In: Revista brasileira de educagdo
U.B, n° 37. Rio de Janeiro, 2008.



Tabela 15 — Docentes por Regime de Trabalho

Org. Acad. e Cat. Fung Ses Docentes % Tempo
Administrativa Tempo Tempo Integral
Total Integral Parcial Horista
Total Geral 334.688 125.818 68.847 140.223 37.6%
Publico 115.865 87.147 19.803 8.915 75.2%
Federal 53.302 53.413 5.500 1.389 84,4%
Estadual 44 346 31.781 9.361 3.204 71,7%
Municipal 8.217 1.953 1.942 4.322 23,8%
Privada 218.823 38.671 48.844 131.308 17. 7%
Universidades 178.128 100.483 37.133 40.512 56,|4%
Publicas 102.241 79.851 17.337 5.253 77,9%
Federal 56.833 47 888 7.657 1.288 84 3%
Estadual 41.202 30.296 8507 2.399 73,9%
Municipal 4.206 1.467 1.173 1.566 34,9%
Privada 75.887 20.832 19.796 35.259 27.5%
C.Universitarios 35.523 7.559 8.271 19.693 21.3%
Municipal 611 140 B4 407 22 9%
Privada 34.912 7.419 8.207 19.286 21,3%
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Fonte: Inep. Censo da Educacio Superior, Fungdes Docentes, 2005.

No meio disso tudo, foram criados os centros universitarios. Como vimos, eles
também nao dependiam de demonstrac¢do “legal” de pesquisa institucional e nem dos indicadores
de titulacdo e regime de trabalho das universidades. Eles eram caracterizados por ofertar um
“ensino de exceléncia”. Dessa forma, a diversidade poderia ser estabelecida como crescente,
partindo de faculdades, passando por centros universitdrios, alcancando a universidade.

O credenciamento de uma faculdade em centro universitdrio fazia parte de uma série
de prerrogativas relativas a autonomia da universidade, entre elas, a expansdo de vagas e cursos
em sua sede. A criacdo dos centros era uma acdo de diversidade que tinha como objetivo criar
uma alternativa mais ampla de expansdo da mantenedora, sem prejuizo do ideal universitdrio de
pesquisa associada ao ensino e a extensao.

E, no mais, totalmente obscura a associacio entre a expansdo automitica ou
autdbnoma de uma instituicdo e a pesquisa institucional. Mas foi essa associacdo, que vincula a

universidade a sua autonomia, que acabou gerando os centros, que, afinal, poderiam se expandir

sem pesquisa.
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4.3 — A fisionomia de um equivoco

N3ao se pode imaginar que o processo de avaliacdo dependa de quesitos ex ante a sua
organizacdo, muitas vezes contrarios ao proprio objeto da avaliacdo. Ja a destinacdo ex post dos
resultados da avaliacdo, independente da caracteristica se seu objeto é possivel. E possivel
utilizar os resultados de acordo com as singularidades e/ou vontades e acertos de determinado
governo para com 0s grupos sociais atuantes.

A questao que se coloca como exemplo € a seguinte: € correto dar nota maxima a um
curso ofertado por uma faculdade, se nela existirem poucos doutores, e dar nota minima a uma
universidade nas mesmas condi¢cdes docentes? Exemplo semelhante pode ser aplicado para o
regime de dedicagdo, no indicador de tempo integral.

Por outro lado, a existéncia de pesquisa institucional e de docentes para realiza-la em
tempo integral impediria que docentes ndo pesquisadores atuassem na instituicdo? Impediria, por
exemplo, que profissionais bem conceituados pudessem manter carreira paralela como docente?

Na medida em que uma instituicdo ‘“cresce” em diversidade, o padrdao minimo de
exigéncia de titulados, mestres e doutores e de regime de tempo integral também cresce. Dessa
forma, no célculo de percentuais, um docente apenas graduado, mesmo sendo um profissional de
renome internacional, faz desabar o indicador de titulagao.

Essa argumentacgdo € ilustrada abaixo, na constru¢do de dois indicadores essenciais e
presentes em todos os instrumentos de avaliacdo de cursos e de avaliacdo institucional: a titulacdo

e o regime de trabalho docente.

Titulacao

A titulagdo do corpo docente € um indicador imprescindivel para universidades e
centros universitarios, e € calculado a partir de uma férmula que define o parametro MT,
correspondente a um tipo de média ponderada que envolve o nimero de doutores, mestres,
especialistas e graduados, atribuindo-se a cada categoria um peso que define graus de
importancia distintos aos titulos correspondentes. Tem-se que:

MT-PE x NE + PM + NM +PD x ND, onde: Pr é o peso da especializacdo —10; Ng é

o numero de docentes com especializa¢do; Py € o peso do mestrado — 30; Ny € o nimero de
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docentes com mestrado; Pp € o peso do doutorado — 60; NP é o niimero de docentes com
doutorado; D é o total dos docentes da instituicdo (graduados + especialistas + mestres +
doutores).

Considerando-se a exigéncia minima para a titulacdo do corpo docente, a férmula é
aplicada para estabelecer as faixas de valores dos conceitos do indicador, conforme a matriz

apresentada no quadro a seguir.

Tabela 16 — Matriz de associacao para atribuiciao de conceitos a titulacao do corpo docente

Conceito do | Faixa de valores para | Faixa de valores para os | Faixa de valores
indicador as universidades centros universitarios para faculdades

1 0<MT<13 0<MT<12 0<MT <11

2 13<MT < 16,60 12<MT< 14 I1<MT< 12

3 16,60 <MT< 20 14 <MT <16,6 12<MT< 14

4 20 <MT<25 16,6 <MT <20 14<MT<16

5 25<MT 20<MT 16<=MT

Fonte: Brasil, 2005, pp. 84, 86, 87, apud Marchelli, Paulo Sergio (O Sistema de Avaliagdo Externa dos Padrdes de Qualidade da

Educacao Superior no Brasil, Consideracdo sobre indicadores, texto, 2007).

Regime de trabalho

O regime de trabalho é um indicador imprescindivel para universidades e centros
universitdrios e € calculado pelo SINAES a partir de uma férmula que define o parametro RT,
correspondente a um tipo de média ponderada que envolve o nimero de docentes nos regimes
integral, parcial e horista, atribuindo-se a cada categoria um peso que define seus graus de

importancia distintos. Tem-se que: RT= Pl x NI +PP +NP + PH xNH, onde PI € o peso do

regime integral — 60; N; € o numero de docentes em regime integral; Pp é o peso do regime
parcial — 30; Np € o numero de docentes em regime parcial; Py € o peso do regime horista — 10;
Ny € o numero de docentes em regime horista; D € o nlimero de docentes da instituicao.

Diante dos dados institucionais, o avaliador externo utiliza a férmula e chega a um
valor que deverd ser convertido no indicador do regime de trabalho da institui¢do, conforme as

faixas de valores da matriz de associacao apresentada no quadro 5.
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Tabela 17 — Matriz de associacio para atribuicao de conceitos ao regime de trabalho do

corpo docente

Conceito do | Faixa de valores para | Faixa de valores para os | Faixa de valores
indicador as universidades centros universitarios para faculdades

1 0<RT<17,5 0<RT<15 0<RT<12,5

2 17,5 <RT< 26,5 15 <RT<20 12,5<RT<15

3 26,5< RT< 35 20 <RT<25 15<RT<17,5

4 35,0 <RT<40 25<RT<30 17,5 <RT<22,5

5 40<RT 30 <RT 22,5<RT

Fonte: Brasil, 2005, apud Marchelli, Paulo Sergio, 2007.

Como vimos, os pesos dos indicadores se alteram de acordo com a organizacdo
institucional. A avaliacdo associada ao tipo de organizagdo institucional faz com que os padrdes
das instituicdes organizadas de forma distinta ndo sejam compardveis entre si. Isso,
evidentemente, faz com que o sistema se conserve em padroes de baixa competitividade.

Nao se trata de punir faculdades pela auséncia de programas de doutorado. Trata-se
da necessidade de demonstrar a uma faculdade os prejuizos da auséncia de pesquisa institucional,
em graus diversos de implantagcdo, sobre suas estratégias de aprendizado. Conseqiientemente,
embora os governos ou seus 6rgaos e ministérios responsdveis pela supervisdo sejam soberanos
na formulacao e utiliza¢do dos instrumentos de avaliagdo, ndo podem interferir na construcao de
pesos e de indicadores distintos para instituicdes com a mesma finalidade social.

Na verdade esse equivoco espantoso, perpetuado até os dias de hoje, derivou da
iniciativa de regulamentar a LDB, que resultou no ordenamento de diversos procedimentos de
avaliacdo. Assim, os credenciamentos de faculdades em centros universitdrios e de centros em
universidades sdo igualmente submetidos a avaliagao.

A situacdo organizacional passada, que se pretende transformar, deve alcancar os
resultados nos pesos adequados para a organizacio institucional futura que se deseja alcangar. E
como se o desenvolvimento institucional dependesse mais de uma decisdo formal da institui¢ao
de se submeter ao processo de avaliacio do que da implantacdo de programas, estratégias e

processos que a transformassem.
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O que € avaliado ndo € a transformacgdo efetiva ou potencial do segmento, ou os
compromissos estabelecidos em relagdo ao processo de formacao. Avaliam-se as agcdes realizadas
pelas institui¢cdes para que seu processo de expansiao ndo sucumba. E, sem ddvida, mais do que

antes; €, no entanto, ainda, menos do que o pais precisa.

4.4 — Avaliacao e inclusao do setor privado

A aceleracdo da expansio do setor privado tem sido sempre associada aos anseios das
classes mais baixas por diplomas que representam o acesso a melhores empregos e saldrios. Por
conseguinte, € um fato a diversificacdo do perfil socioecondmico dos candidatos e dos estudantes
de nivel superior.

E interessante a matéria publicada no jornal O Globo acerca da inclusdo da classe
média no ensino superior, considerada como parte de um grupo que povoa as faculdades
brasileiras. “Uma agéncia de publicidade de Sao Paulo fez um estudo de olho no poder de compra
da nova classe média. Descobriu que, nos ultimos seis anos, ela foi a maior responsavel pelo
crescimento nas matriculas do ensino superior — 46% das matriculas nas escolas de curso superior
do pais”, comenta a matéria.

O citado estudo aponta as razdes: aumento de renda, programas de financiamento
estudantil e redug¢do do prego das mensalidades. O valor médio, aponta a pesquisa, caiu de R$
860,00, em 1996, para R$ 467,00 no ano passado. O novo estudante de ensino superior do Brasil
tem renda familiar de até cinco saldrios minimos, é o primeiro da familia a chegar a faculdade e,
sO consegue fazer isso quatro anos depois de terminar o ensino médio porque precisa trabalhar
para pagar os estudos .

“Fiquei um ano e meio nessa, recebe, paga a faculdade, recebe, paga a faculdade.
Total, ndo sobrava nada. Nao dava nem pra comer lanche na faculdade, nada”, conta a estudante
de administracdo Aline Marinho para O Globo. Ela ainda nem se formou, mas conseguiu um
estagio que paga quatro vezes mais que o antigo emprego.

O estudo mostrou também que esse universitario tem um perfil mais otimista em
relacdo ao futuro. Ele acredita que o curso superior pode ajudd-lo a ter uma vida melhor e se

prepara pra aproveitar essa chance.
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“Antes, era a briga pela sobrevivéncia. Agora, ndo é mais. Agora, a briga é pra
melhorar a tua qualidade de vida”, diz o diretor de midia da Talent, Paulo Stephan.

Cada ano de estudo, no Brasil, representa 15% a mais na média salarial, ensina o
economista Eduardo de Carvalho Andrade. O primeiro beneficio vai para os filhos.“Esse melhor
background familiar vai afetar o desempenho das criancas no colégio. As criancas vao ser mais
produtivas; sendo mais produtivas, isso vai afetar sua renda no futuro”, diz.

Esse processo de inclusdo pela educacdo pode até ajudar o pais a crescer. Essa li¢do,
porém, o Brasil ainda nao aprendeu. “Enquanto o Brasil ndo encontrar mecanismos pra melhorar
a qualidade da educacdo, a gente vai ficar correndo atrds de outros paises que ji fizeram o dever
de casa”, afirma Eduardo de Carvalho Andrade.

O estudante de administracdo Leandro Junior da Silva estd fazendo o trabalho dele.
Em dois anos, forma-se em administracdo de empresas e espera que o diploma mude o futuro
dele e dos filhos. “Nao € s6 pra mim. O diploma que eu pegar aqui vai ajudar a minha familia, da
qual sou chefe. A coisa melhora pra todo mundo.”

Dados recentes do IPEA, publicados em reportagem de Klinger Portella, intitulada
“Formalizacdo do emprego aumenta procura por diploma”, publicada no portal IG, indicam

outros casos de escolarizacao crescente da classe média'*:

Desde 2001, quando comegou um curso profissionalizante no SENAI, o estudante
Thiago Silva Besse, de 25 anos, experimenta uma trajetéria profissional ascendente. Ha
dez anos no mercado de trabalho, ele passou, ainda, por um curso técnico em eletronica
e, atualmente, cursa o quarto ano de engenharia em uma universidade particular de Sdo
Paulo. O crescimento profissional, diz ele, esteve sempre atrelado a formacdo
académica. Mais que acumular diplomas, Besse viu sua renda quintuplicar em dez anos
de estudo.

O caso de Thiago Besse ndo € exce¢do nas mais de 2,3 mil institui¢cdes de ensino
superior no pais. E cada vez mais comum ver pessoas que ji estdo inseridas no mercado de
trabalho buscando cursos superiores — principalmente, de curta duracio — para ampliar suas
perspectivas profissionais. Segundo Besse, 90% de meus colegas de classe iniciaram sua
trajetoria profissional a partir de curso técnico na drea de engenharia e ingressaram na

universidade visando ao crescimento. A procura de Besse e de seus colegas tem fundamento.

162 pORTELLA, 2011.
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“Um levantamento do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) mostrou que a
formalizacdo € maior entre os trabalhadores com maior escolaridade.

Entre 2001 e 2009, em termos absolutos, a formalizacdo do mercado de trabalho
aumentou em 101,1% entre os trabalhadores com 15 ou mais anos de estudo, totalizando 65,6
milhdes de pessoas. Para os trabalhadores entre 11 e 14 anos de estudo, o crescimento absoluto
foi de 90,9%, ao passo que, para aqueles entre 1 e 3 anos de estudo, houve queda de 11,7% na
formalizagcdo. Segundo o IPEA, “isso revela que, em grande medida, as vagas criadas no setor
formal exigem ao menos o ensino médio completo™.

Ainda segundo o IPEA, dentre as explicagdes para a formalizacdo do mercado de
trabalho a partir de 2001, destacam-se a expansdao econdmica, a dinamica do mercado de trabalho
e melhorias institucionais, “como a maior fiscalizacdo por parte do Ministério do Trabalho e
Emprego e da Justica do Trabalho, a regularizacdo das empresas, a acdo sindical e a
reestruturacdo do Estado”.

A formalizagdo do mercado de trabalho tem impulsionado a procura por cursos
superiores no pais. Dados do Ministério da Educagdo mostram que, em 7 anos, o nimero de
matriculas na educacdo superior saltou de 3,5 milhdes para 5,9 milhdes, em 2.314 instituicdes de
educagdo superior. Atualmente, o pais forma cerca de um milhao de alunos por ano.

O crescimento mais expressivo das matriculas € visto nos cursos tecnoldgicos — com
duragcdo média de dois anos, voltados, principalmente, para o mercado de trabalho. Entre 2008 e
2009, os cursos de graduacdo tradicionais cresceram 13%, enquanto os cursos tecnolégicos
cresceram 26%, ou seja, o dobro. Em 2009, o pais contava com 680,6 mil estudantes em cursos
tecnoldgicos. Ha dez anos, o niimero era apenas de 69,7 mil.

Entre as opg¢des de graduagdo, os cursos de administracdo, direito, pedagogia e
engenharia s3o os mais procurados pelos estudantes, com 1,1 milhdo, 651 mil, 573 mil e 420 mil
matriculas, respectivamente.

Apesar desse importante crescimento, ndo hd unanimidade sobre a relacdo da
formaliza¢do do emprego e a demanda no ensino superior. “Basta ver que crescimento do PIB
brasileiro (7% em 2010) é expressivamente superior ao crescimento na procura por vagas na
universidade”, disse o vice-reitor da Universidade Bandeirantes de Sdo Paulo (Uniban), Ellis
Brown. Para ele, a demanda por cursos superiores cresce a taxas ‘“quase vegetativas” e a

tendéncia dos ultimos anos ¢ de estagnacdo. “Nao fossem o Pro Uni e o Fies, esse indice seria
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negativo.” Segundo Brown, isso ¢ fruto do “modelo econdomico do Brasil, que ¢ extrativista e
demanda empregos técnicos e de baixa qualificagdo”, completou.

E amplamente divulgado que o aumento de escolaridade dos trabalhadores gera
ganhos reais para a economia. Estudos da Federacdo das Indistrias do Estado de Sdo Paulo
(FIESP) apontam que o aumento de um ano na escolaridade média da populagcdo
economicamente ativa (PEA) pode gerar um aumento de 0,35% anual sobre a renda per capita do
brasileiro.

Ainda que conhecidos os beneficios da escolaridade no desempenho do trabalhador,
também sobram exemplos das caréncias da educacdo no Brasil. Com base na amostra de paises
que compdem o Indice de Competitividade da FIESP (IC-FIESP), o Departamento de
Competitividade e Tecnologia da FIESP fez um levantamento que aponta o Brasil como um dos
paises de menor nivel educacional (média de 5,5 anos de estudos por trabalhador), superado,
apenas pela India (4,02 anos) e pela Turquia (4,83 anos).

Entre os anos de 1999 e 2008, o Brasil investiu, em média, por estudante, a soma de
USS$ 978. “O nivel educacional ¢ inferior aos alcangados por paises como a Colombia, o Chile e a
Argentina”, diz a FIESP. A entidade assinala que hd uma ineficiéncia do gasto publico em
educacdo no pais. “Entre 92 paises, o Brasil ocupou a 53* posicdo, entre aqueles com maior gasto
publico em educacgdo (por estudante), na média de 1999 a 2008. Contudo, a posicdo brasileira
atingiu a classificacao 70 entre os paises com mais anos de escolaridade.”

A FIESP concluiu que a ineficiéncia do gasto ptiblico em educacdo gerou, entre 1999
e 2008, uma perda de R$ 56,7 bilhdes, o equivalente a 1,8% do PIB.

Se é verdade que a parcela da populagdo de mais alta renda estd matriculada em
cursos superiores, também € visivel a crescente busca por vagas por parte de estudantes de renda
mais baixa que a média. O processo de ascensdo da classe média ao ensino superior vem sendo
debatido desde o final dos anos 90, quando da implantacdo dos mecanismos de avaliagdo
conduzindo ou supervisonando a expansao.

A forga-tarefa do Banco Mundial/UNESCO, realizada em 1998, aponta que os
beneficios gerados pela educacdo superior decorrem da maior produtividade das pessoas mais
educadas em relacdo as demais. Nesse sentido, haveria uma correspondéncia entre os beneficios

individuais e os beneficios sociais decorrentes de niveis educacionais mais altos. Isso seria
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especialmente verdade nas sociedades contemporineas, nas quais o conhecimento, em suas
diversas formas, tem uma importancia cada vez maior como gerador de riqueza.

Por essa razdo, seria de se esperar que um nimero cada vez maior de pessoas
buscasse a educagdo superior para melhorar suas habilidades e competéncia, como de fato parece
estar ocorrendo. Quando isso ndo ocorre, ou seja, quando a educagdo € buscada com outros
objetivos que ndo o da capacitacdo — por exemplo, para obter determinadas credenciais ou ter
acesso a determinados circulos — o relatorio fala de “corrupgao”, vista como comum nos paises e
desenvolvimento, onde a correspondéncia entre os sistemas de poder e prestigio e as hierarquias
de competéncia individual e organizacional tende a ser pouco nitida.

Uma evidéncia disso é que os diferenciais de renda proporcionados pela educacdo nos
paises em desenvolvimento, como o Brasil, sdo muito maiores do que os encontrados nos paises
mais desenvolvidos. A explicacdo para essa diferenca nos paises em desenvolvimento parece
estar associada a relativa escassez de educag@o superior e a possibilidade de que pessoas mais
educadas venham a garantir, para si, rendas mais altas, decorrentes, sobretudo, da posicao social
que ocupam ou que conseguem atingir.

Se a renda decorre de um privilégio social e nao da produtividade do trabalho, entdo o
comportamento mais racional de quem busca a educagdo € fazé-lo da forma mais barata e com o
menor esfor¢o possivel. Por outro lado, os que j4 ocupam posi¢des de privilégio tratam de criar
mecanismos para restringir o acesso a suas posi¢gdes, por meio de diferentes mecanismos de
controle de mercado.

Essa mobilidade, no entanto, ndo pode ser sindbnimo de massificacdo da oferta ou
mesmo da matricula. Nem deve ser considerada com uma mudanca dréstica no perfil médio de

renda dos universitarios.
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Tabela 18 — Distribuicdo dos estudantes de ensino superior nos quintis de renda —
comparativo 2003 e 2009

Distribuicdo dos Estudantes de Ensino Superior nos Quintis de Renda -

Comparativo 2003 e 2009
2003 2009
Primeiro Quintil 1,80% 2,66%
Segundo Quintil 2,50% 6,16%
Terceiro Quintil 7,00% 13,15%
Quarto Quintil 21,10% 25,74%
Quinto Quintil 67,50% 52,29%

Fonte: IBGE, PNAD, 2003 a 2009, compilado por Observatério Universitdrio, Nunes et al.

No quadro acima, ji comentado anteriormente, estd expressa a distribuicdo dos estudantes
segundo sua renda. Se no agregado ja existem grandes diferengas por nivel de renda, observe-se,
no quadro abaixo, que 55,7% dos estudantes do ensino superior pertencem aos 20% das familias
mais ricas (9° e 10° decis). O acesso aos cursos de mestrado e doutorado € naturalmente mais
excludente: 80% de seus alunos sdo dos 20% das familias mais ricas. O udltimo decil de renda

concentra 32,7% das matriculas em IES, e 60,6% dos estudantes de mestrado e doutorado.

Tabela 19 — Percentual de distribuicio de estudantes por rendimento familiar

Distribuicdo dos estudantes (%)
Nivel de Ano ]
Ensino Decis'_de rendimento mensal familiar
1° | 2 | r | 4 5 6° 7 | g | ® | 10°f Total
Fundamental 2002 M3 96 129 106 116 10,7 10,0 96 72 65 1000
2007 136 116 133 106 110 9,38 9,1 8,1 69 60 1000
Meédio 2002 53 51 72 6,8 96 10,6 12,7 151 141 134 100,0
2007 76 78 89 88 102 10,7 11,6 12,1 11,6 107 100,0
Graduagéo 2002 12 06 1.2 1,3 28 43 70 137 229 449 1000
2007 1.7 16 26 2,9 50 58 10,0 148 230 327 100,0
Mestr/Dout 2002 0,1 - - 03 05 14 26 63 181 707 1000
2007 14 0,1 09 06 N 14 50 92 19,2 60,6 100,0

Fonte: IBGE, Pnad’s. Tabulacdes do Observatério Universitario
E interessante analisar a demanda potencial ao ensino superior a partir da faixa etdria
dos estudantes. Essa demanda, na faixa etaria adequada, seria constituida por pessoas de 17 a 23
anos, com ensino médio completo ou cursando a 3° série do ensino médio. Em 2007, segundo a

PNAD do IBGE, a demanda potencial era formada por 8.511.293 pessoas. Na visdo dos
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instituidores de educacdo superior ou mantenedores de instituicdes, as classes C e D — ou a nova
classe média — representam uma promessa de expansao.

Essa expectativa se apdia na necessidade do diploma para o processo continuo de
ascensdo social. A ascensdo profissional, para os ji empregados, e a promessa de melhores
empregos para os filhos, garantem um espaco orcamentdrio prioritario para a educaciao no elenco
dos gastos familiares. Apoiados por recentes estatisticas, especialistas recomendam investir na
demanda por cursos mais baratos e de perfil profissionalizante. O motivo € simples: a classe C € a
nova classe média e tem espagco no or¢amento para investir em educagio superior, conforme serd
evidenciado a seguir.

Tabela 20 — Itens de despesa familiar

Itens de despesas Valor % % nao-monetario Razao 20/20
1.658
Despesas correntes 26 100,00 16,49 7,07
304,1
Alimentagdo 2 18,34 8,68 2,44
520,2
Habitacdo 1 31,37 42,92 5,87
Vestudrio 83,21 5,02 9,53 434
270,1
Transporte 6 16,29 3,97 14,39
Higiene 31,80 1,92 5,13 3,69
Satde 95,14 5,74 o 11,27
Educagao 59,86 3,61 2,00 29,93
Cultura 34,95 2,11 3,73 17,29
Fumo 10,20 0,62 1,69 2,15
Servigos pessoais 14,85 0,90 - 10,58
Despesas diversas 40,81 2,46 0,71 12,41
192,9
Outras despesas correntesl7 11,64 0,27 50,96

Fonte: Elaboragdo propria a partir da Pesquisa de Orcamentos Familiares de 2002/2005

A revista Ensino Superior, vinculada a principal entidade de mantenedores de
instituicOes de ensino superior, a ABMES (Associacdo brasileira de Mantenedores de Ensino
Superior), publicou matéria em 2009, indicando o foco das instituicOes na classe média e média

baixa.
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Marlene Bregman'®, vice-presidente de Planejamento Estratégico da Leo Burnett
Brasil, apresentou, durante o Férum Nacional de Ensino Superior Particular Brasileiro (Fnesp),
estudo sobre como pensa a populagdo que vive com até US$ 2 por dia. A conclusido é que nunca
foi tdo claro que a classe C é um gigante que ja acordou. “A classe C é metade do pais. Quase
80% dos brasileiros estdo nas classes C, D e E. Nao estamos falando da base da piramide,
estamos falando de grande parte do Brasil.”

Nos ultimos quatro anos, esse estrato social passou de 18% para 23% do publico
atendido pelas instituicdes de ensino superior. Na opinido do presidente da Hoper Consultoria,
Ryon Braga (2009)'*, dois fatores foram determinantes para esse fendmeno. O principal foi a
criagdo do Programa Universidade para Todos (Pro Uni) em 2004. Em paralelo, a
competitividade provocada pela consolidagdo do mercado forcou uma redugdo do tiquete médio
das mensalidades, como ja vimos.

Com crescimento vegetativo, esse nimero devera dobrar nos préximos cinco anos e
chegar a 2015 como a maioria do publico universitario. Porém, com o mercado em consolidacao,
€ possivel ir além desse patamar. A nova classe média € um fildo relativamente pouco explorado
pelas instituicdes de ensino superior. Estudos da Hoper Consultoria revelam que cerca de um
ter¢o da classe C ja chegou a universidade. “O que significa que, hipoteticamente, temos outros
dois tercos a conquistar, ja que as classes A e B estdo estdveis e tendem a diminuir de acordo com
as previsdes demograficas”, diz Ryon Braga.

Entre os especialistas, € consenso que, para ter sucesso na inclusdo desse contingente,
€ obrigatorio se preparar para mudar. Para Martin Escobari, um dos fundadores do site de
compras Submarino e atual s6cio da Advent International, diante de momentos de crise, ndo ha
muito o que fazer, além do que as instituicdes fizeram recentemente: cortar os custos e centrar
seus esfor¢os em cobranga. E vital, porém, preparar- se para tornar o negécio sustentdvel, ou seja,
rentdvel a longo prazo. Nesse caso o conselho verte, sempre, para a gestdo de custos e receitas.
Ou seja, o resultado minimo na avaliacdo atribui as condi¢Oes académicas ou de organizagcdo dos
cursos, a situacdo de constante na equagdo. No maximo o que se faz é converter a organizacao
académica para circunstancias de menor custo e mais “adaptaveis” as realidades, ou limites, dos

alunos

163 BREGMAN , Marlene. In: Revista Ensino Superior, n.° 134, Brasilia, ABMES, novembro de 2009.
164 BRAGA, Ryon. In: Revista Ensino Superior, n.° 134, Brasilia, ABMES, novembro de 2009.
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Antes de se adaptar ao novo publico, o grande desafio das institui¢des privadas € a
constituicdo de estratégias para lidar com o momento de consolidacdao pelo qual o mercado esta
passando e que tende a continuar por mais alguns anos.

Escobari lembra que, para as instituicdes menores e sem diferencial, serd cada vez
mais dificil concorrer com os grupos de economia de escala. A priori, segundo ele, deve-se
investir na qualidade dos cursos, treinamento de profissionais, conteido diferenciado e uso da
tecnologia. “As menores tém de pensar em estratégias de diferenciacdo e em maneiras de ganhar
em escala. Podem se juntar com outras instituicdes pequenas, investidores ou apostar no
crescimento vegetativo, sem aquisi¢cdes, investindo em marketing.”

Feita a licdo de casa, as institui¢des precisam reformular seus modelos de negécio a
partir da necessidade dos estratos sociais recém-incorporados. Trata-se de se adaptar, académica
e pedagogicamente, para atender com sucesso ao perfil da nova classe média e a base da pirdmide
social (D e E). “As instituicdes precisam se aproximar, conhecer, entender as necessidades e o
potencial humano dessas esferas sociais. E, a partir dai, criar novos modelos de negécio”, diz
Marlene Bregman.

Esse novo publico tem demandas sociais e educacionais diferentes, e, por isso, a
abordagem deve ser preparada sob medida. Talvez aqui resida o maior desafio ao sistema
educacional: remodelar de forma planejada as estruturas financeira, académica e pedagdgica.

explica Ryon Braga'®:

Primeiro, esse aluno chega com maiores deficiéncias educacionais inerentes ao corpo
discente que vem do ensino publico. Além disso, chega a sala de aula um novo contexto
socioecondmico que precisa de professores que o entendam e saibam lidar com isso. O
modelo educacional precisa contemplar essas idiossincrasias e, portanto, € preciso
incremento académico-pedagdgico e conhecimento do perfil do aluno.

Um fator primordial € oferecer uma mensalidade compativel com o que o aluno possa
pagar. “Ainda ¢ possivel baixar um pouco mais os valores das mensalidades, ainda que estejamos
proximos do limite”, afirma Braga. Na opinido do consultor, a solucdo ¢ reduzir o custo dos

cursos via reestruturacao integrada do modelo financeiro e académico.

165 BRAGA, Ryon. In: Revista Ensino Superior, n.° 134, Brasilia, ABMES, novembro de 2009.
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Braga afirma que, se isso for feito de forma inteligente — e heterodoxa —, deve,

inclusive, melhorar a qualidade do ensino. Nas palavras dele:

Gracas a competitividade do mercado, o Brasil vem se diferenciando mundialmente, ao
criar maneiras de fazer com que o aluno aprenda mais custando menos. Mudangas
curriculares, o uso de atividades mediadas por tecnologias, incremento do resultado das
atividades complementares e uma série de acdes académicas que tem proporcionado
reducgdo de custos.

Para tanto, segundo Braga, evidentemente, a instituicdo precisa mudar a estrutura da
relacdo de ensino. Isso inclui abrir mao de mitos como o limite de alunos por sala. “Antes,
tinhamos 40 por sala. Com a classe C, serd preciso compor salas com 80 ou mais alunos, como
alguns grupos fazem”. Isso, porém, ¢ um mero tabu ou justamente o sindbnimo de depreciacao da

qualidade do ensino? Explica Braga'®:

E um tabu porque é feito de forma errada. Para um professor que d4 uma aula expositiva
como faz ha dez anos, enche o quadro-negro ou passa uma apresentaciio para o aluno
copiar e depois discute meia hora e vai explicando, ndo faz diferenca se ele oferece isso
para 50, 100 ou 120 alunos. E a mesma coisa.

O importante, segundo ele, é oferecer essas aulas expositivas em massa, aliadas a
subsidios tecnoldgicos e pedagdgicos para que o aluno tenha também um acompanhamento
adequado e individualizado. Esses recursos podem residir em modelos hibridos de aulas

presenciais com médulos ndo presenciais conduzidos sob orientagdo. Segundo Braga'®”:

Ha um ganho na estrutura de custo e um incremento enorme no aprendizado do aluno. A
mudanga do modelo consiste em ser inteligente. J4 que vai dar na mesma, nesta parte
expositiva ponha 120 alunos em sala. Num outro momento, trabalhe com grupos de 12 a
20 alunos, quando seja possivel trabalhar a efetiva constru¢do do conhecimento. Os
mantenedores ficam brigando se vao pdr 50 ou 100, mas ninguém observa as alternativas
para o oferecimento de um atendimento mais individualizado. Parece complexo, mas é
simples e o que impede uma mudanga é o corporativismo do professor e da estrutura
conservadora da universidade brasileira.

Nem tudo, entretanto, estd sob a governabilidade de um projeto proativo e moderno
de reformulacdo financeiro-académico-pedagogica. A inser¢do das classes C, D e E depende,
conforme os especialistas, dos financiamentos publicos e modelos mistos de parceria publico-
privada. Além disso, Braga frisa que, dada a limitacdo de reduc@o de precos e o atendimento ao

déficit educacional, € dificil saber se as institui¢des investirdo na base verdadeira da piramide, as

166
167

BRAGA, 2009, op. cit.
BRAGA, 2009, op. cit.
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classes D e E, que representam, hoje, respectivamente, 4,6% e 1,3% dos alunos das

universidades, conclui. Além disso, Braga (2009) afirma, em matéria na Revista Ensino Superior:

Para a classe D, estamos falando numa faculdade com pregos de R$ 90 a R$ 100, no
limite. E estamos longe de chegar a isso e talvez nunca cheguemos por meio do modelo
de ensino presencial ou semipresencial. Algumas fazem isso no ensino a distancia, mas
com modelos que ainda ndo provaram a que vieram. H4, na fndia, experiéncias com a
faixa de US$ 50 que envolvem, inclusive, ensino por correspondéncia. O caminho mais
facil para atender esse publico é o do financiamento publico por meio de modelos de
parcerias publico-privadas, para que haja garantias de pagamento posterior, sendo a
iniciativa privada ndo vai emprestar dinheiro nessas condicdes.

4.5 — A versao noturna da qualidade

A realidade das matriculas no ensino superior indica que 61,7% dos estudantes estao
matriculados em turno noturno. A insercio de alunos no turno noturno, crescente desde a
regulamentacdo da Nova LDB e, portanto, desde o arcabouco do antecessor do atual modelo de
regulacdo e da avaliagdo do ensino superior, demonstra antes o represamento da oferta do que a
massificacdo orientada. “Enquanto o ensino diurno aumentou o nimero de matriculas em
821.961, o ensino noturno cresceu o dobro: 1.688.475 novos alunos se matricularam em cursos
noturnos”'®,

Tabela 21 — Matriculas de graduacio por turno

Ano Matriculas em cursos de graduacéo % Matriculas
Diurno ‘ Noturno Total Diurno Noturno

1999 1.048.887 1.321.058  2.369.945 443 55,7
2000 1.183.907 1.510.338  2.694.245 43,9 56,1
2001 1.295.818  1.734.936  3.030.754 42,8 57.2
2002 1.476.158  2.003.755  3.479.913 424 57.6
2003 1.616.556  2.270.466  3.887.022 41,6 58,4
2004 1.709.385 2.454.348 4.163.733 41,1 58,9
2005 1.775.401 2.677.755 4.453.156 39,9 60,1
2006 1.828.976 2.847.670 4.676.646 39,1 60,9
2007 1.870.848  3.009.533 4.880.381 38,3 61,7
Variagédo 821.961 1.688.475 2.510.436 - -
% 78,4 127.8 1059 - -

Fonte: Inep Rel. Censo do ensino Superior Sinopse Estatistica

1% NUNES, Edson, Marcia Carvalho e Julia V. Albrecht. “A singularidade brasileira: ensino superior privado e dilemas
estratégicos da politica pablica”. In: Documento de trabalho n.° 87, Rio de Janeiro, Observatdrio Universitério, 2009.
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Outros paises também ofertam ensino noturno, mas, normalmente, essa nao € a regra.
O modelo institucional das entidades forprofit — a forma privada com fins lucrativos — nos EUA,
como a University of Phoenix, assim como os Community Colleges, constituem bom exemplo. O
ensino noturno € oferecido para os estudantes que trabalham durante o dia e ndo t€ém tempo
disponivel para cursar as universidades tradicionais norte-americanas. Entretanto, esse tipo de
ensino estd inserido em um processo de diversificacao das finalidades e das instituicdes de ensino
superior. As forprofit, assim como as faculdades locais da comunidade, ndo conferem aos seus
graduados essencialmente o mesmo diploma de uma universidade tradicional (Nunes et al.,
2009).

O ensino tampouco se presta a ser o mesmo ofertado pelas universidades,
caracterizando-se por um aspecto mais vocacional. A predomindncia do ensino noturno é uma
caracteristica tdo particular do Brasil que sdo escassos os dados internacionais para adequada
comparacao sobre o tema. A OECD, por exemplo, registra adequadamente a informacao. (Nunes,
2009)'®.

A demanda reprimida reacendeu a questdo da estruturacdo de oferta, e os cursos
noturnos viraram a vedete da expansao aos olhos do setor privado. A regulacdo prevé que as
instituicdes de educacdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de graduagdo nos
mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo obrigatdria a oferta noturna nas
instituicOes publicas, garantida a necessdria previsdo orcamentdria, segundo garante o art. 47, §
4°,

No entanto, apesar de avaliados com os mesmos instrumentos e rigor que os diurnos
ou integrais, os cursos noturnos acabaram por se adequar a estrutura preferencial de custos
baixos, ou seja, menor quantidade de horas e, portanto, menor custo docente, dias em aberto,
trabalhos monitorados, disciplinas por tutorias etc..

Em relacdo a carga hordria, o Conselheiro do CNE, Edson Nunes, em palestra
ministrada na ABMES, indicou que os estudantes noturnos sé tém, efetivamente, 15 horas/relégio
de escolaridade semanal, o que corresponde a trés horas por dia. Nos duzentos dias letivos, os

estudantes dos cursos noturnos recebem apenas 600 horas de aulas.

1% ALTBACH, Philip G. e Daniel C. Levy. Private Higher Education a Global Revolution. Sense Publishers, 2005 apud Nunes et
al., 2009.
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Tabela 22 — Matriculas de graduacio por turno e dependéncia administrativa

Org. Acad. e Cat. Matriculas na Graduacéao

Administrativa % Noturno
Diurno Noturno Total
Total Geral 1.870.848 3.009.533 4.880.381 61,7%
Federal 458.261 157.281 615.542 25,6%
Estadual 278.673 204141 482.814 42 3%
Municipal 39.465 103.147 142.612 72,3%
Privada 1.094.449 2544964 3.639.413 69,9%
Universidades 1.266.729 1.377.458 2.644.187 52,1%
Federal 438.538 139.998 578.536 24.2%
Estadual 261.109 178.476 439585 40,6%
Municipal 21.146 43.417 64.563 67,2%
Privada 545936 1.015.567 1.561.503 65,0%
Centros Universitarios 213.785 467.153 680.938 68,6%
Municipal 3.016 14.601 17.617 82,9%
Privada 210.769 452.552 663.321 68,2%

Fonte: senso do ensino superior Inep, 2008.

Os prejuizos que essa estratégia de oferta trouxe a percep¢do do ensino superior nao
foram pequenos. Os cursos noturnos acabaram consolidando uma imagem de fragilidade num
ambiente regulatorio e sob préticas de avaliagdo que descreviam o contrdrio. .A qualidade de
ensino inaugurou a tolerancia sob a égide do curso noturno. Dai, passaria, sem cerimOnia, para a
estrutura dos outros turnos. Sim, porque nao ha, em geral, diferenca de mensalidades entre turnos.

Essa visdo, obviamente, acarreta prejuizos para a qualidade da oferta, além de manter
a instituicdo em uma corda bamba de matriculas.

Como tudo isso se relaciona com a expansdo € com o processo de avaliacdo? Tera
sido a avaliacdo a facilitadora do acesso da classe média ao ensino superior?

De fato, se agregarmos a visdo estratégica dos mantenedores do ensino superior,
adequadamente ilustrada aqui, ao processo de avaliacdo, notaremos que esse serve ao processo de

expansdo a medida que as instituicdes atingem seus minimos.
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A equacgdo de expansdo, de forma geral, defendida por esses mantenedores, é a de
baixas mensalidades, baixo custo de operagdo, poucos e espacados investimentos (geralmente nos
minimos exigidos e s6 quando a avaliacdo exercer a supervisdo periddica do curso ou da
instituicdo, como reconhecimento de cursos ou as incorporadas no ciclo do SINAES) e
multiplicacdo de vagas para as matriculas.

Subjacente a essa discussdo estd, também, a presuncdo de quanto mais baixa a renda,
quanto mais necessério o diploma, menor a exigéncia de qualidade da oferta de ensino. E como
se a necessidade tornasse o diploma mais vulnerdvel, porque mais ficil e atrativo.

Antes de ser uma solicitacdo da classe média— ou da nova classe média —, os minimos
de qualidade ou a baixa qualidade da oferta de ensino sdo consequéncias esperadas da equagao
citada, cuidadosamente gerida pelos mantenedores de ensino superior. De fato, ao cobrar
mensalidades minimas e ao se pretender um ganho de escala maximo, qualquer doutor, ou livro,

pesa.

4.6 — O diario dos estudantes

Outros dois fatores que demonstram a inser¢do das classes C e D no ensino superior
sdo as atividades profissionais dos estudantes durante o curso e as horas de estudo dedicadas.

As duas tabelas a seguir indicam que os estudantes brasileiros, em sua maioria,
trabalham durante seus cursos de graduacdo. A primeira delas, elaborada a partir do questiondrio
do provao de 2003, aponta que pouco mais de 60% dos estudantes afirmaram trabalhar em tempo
parcial ou em tempo integral. O curso com o maior percentual de alunos trabalhando € o de
ciéncias contdbeis, com 68% dos estudantes em tempo integral. A soma dos alunos que
trabalhavam em tempo integral e os de tempo parcial engloba 90% dos estudantes.

O curso de administracdo também apresenta alto percentual de alunos trabalhando
(60,8%). Os cursos com 0s menores percentuais sao odontologia (quase 80% nao trabalhavam),

medicina (72,3%) e fonoaudiologia (71,4%).
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Tabela 23 — Atividade profissional do estudante em IES

Jornada de Trabalho

Néo
exerceu Trabalhou | Trabalhou Bolsa de
atividade em tempo | em tempo Estudo -
Curso remunerada parcial integral Total Nenhuma
Total 38,1 36,5 25,4 100 70,2
Administragdo 14,2 25 60,8 100 70,4
Agronomia 61,7 36,1 2.2 100 68,9
Arquitetura e

Urbanismo 427 47 1 10,2 100 74,2
Ciéncias Biologicas 36 394 246 100 66,2
Ciéncias Contabeis 11,9 20,1 68 100 69,2
Comunicag&o Social 299 45,3 248 100 699
Direito 32,6 325 349 100 72,2
Economia 20,6 293 50,1 100 759
Enfermagem 51,2 345 14,3 100 652

Engenharia Civil
40,3 40,3 19,4 100 76,2

Fonte: MEC/Inep. Exame Nacional de Cursos (Provao).

Os dados a seguir foram extraidos da Pnad de 2007 e indicam que 76% dos
estudantes trabalhavam durante o periodo de graduacdo. Nas IES particulares, o predominio de

estudantes/trabalhadores € de 80%.

Tabela 24 — Matriculados no ensino superior por ocupaciao

Condicéo de Matriculados no ensino superior
Ocupacéo na o _
Sri?gfgﬁc?ae Total % IES Puablica |IES Privada
Total % Total ‘ %

Total 5.794.127 100% 1.310.934 100% 4.483.193 100%
Trabalhavam 4.063.275 70% 761175 58% 3.302.100 T74%
Né&o trabalhavam 1.730.852 30% 549.759 42% 1.181.093 26%
Total
Trabalhavam 4.063.275 100% 761.175 100% 3.302.100 100%
Até 14 horas 136.803 3,4% 47.559 6,2% 89.244 2, 7%
De 15 a 39 hs 1.160.025 28,5% 307942 40,5% 852.083 25.8%
40h ou mais 2.766.447 68,1% 405 674 53,3% 2.360.773 71,5%

Fonte: IBGE, Pnad. Tabulagdes do Observatorio Universitario.
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A tabela a seguir, compilada por Nunes, registra, com base nos dados do provao de
2003, o tempo que os alunos dedicam aos estudos fora da sala de aula, por semana. Apenas
11,5% dos matriculados afirmaram estudar mais de 8 horas por semana. Quase 35,1% estudavam
entre 1 e 2 horas. Os cursos de administracdo e ci€ncias contdbeis apresentaram 0s maiores
percentuais de estudantes que dedicavam apenas 1 a 2 horas por semana aos estudos, 47,9% e
46,9%, respectivamente. Na outra ponta, estio os estudantes de medicina e arquitetura e
urbanismo: 33% dos estudantes de medicina e 31% dos de arquitetura afirmaram estudar mais de

8 horas por semana.

Tabela 25 — Tempo de dedicacao de estudantes aos estudos por curso

Curso Tempo dedicade acs estudos
laZhoras| 3 abhoras | 65 a8 horas Mais de 8 horas Total
Total 35,1 33,6 19,8 11,5 100,0
Admimistrac3o 479 273 213 35 100.0
Agronomia 31,3 37,0 20,6 11,1 100.0
Arguitetura e Urbanismo 17,4 30,5 21,2 309 100.0
Ciéncias Biologicas 347 36,2 18,8 10,3 100.,0
Ciéncias Contabeis 46,9 29,2 19,7 4,2 100,0
Comunicagio Social 423 30,3 21,2 6,2 100.0
Direito 41,0 29,6 21,3 8,1 100.0
Economia 41,0 32,4 19,3 7.3 100.0
Enfermagem 32,0 36,9 18,8 12,3 100.0
Engenharia Civil 31,0 343 21,5 13,2 100.0
Engenharia Elétrica 30,0 32,9 229 14,2 100.0
Engenharia Mecanica 26 33,3 220 121 100.0
Engenharia Quimica 245 34,2 233 18.0 100.0
Farmacia 26,2 36,6 21,5 15,7 100.0
Fisica 191 31,2 21,4 283 100.0
Fonoaudiologia 228 39,7 20,1 17,4 100.,0
Geografia 39,6 33,7 17,5 9,2 100.0
Histaria 34,4 36,0 18,1 11,5 100.0
Letras 38,2 34,4 17,6 9.8 100,0
Matematica 351 33,5 18,7 12,7 100.0
Medicina 14,5 31,9 20,7 32,9 100.0
Medicina Veterinaria 31,9 35,1 21,2 11.8 100.0
Odontologia 30,6 36,7 20,3 12,4 100.0
Pedagogia 41,2 34,1 16,7 8,0 100.0
Psicologia 254 39,0 20,8 14,8 100.0
Ciimica 28,5 36,4 19,8 15,3 100,0

Fonte: MEC/IMEP. Exame MNacional de Cursos (Provao)
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4.7 — Redes de expansao: uma exclusividade nacional

Nas palavras de Nunes':

Com relacdo ao setor econdmico, a educagdo superior privada movimentou, em 2002,
aproximadamente R$ 16 bilhdes em receitas e R$ 17 bilhdes em despesas, enquanto o
setor puablico girou R$ 13 bilhdes em receita e algo em torno de R$ 17 bilhdes em
despesas. O setor privado captou, em 2002, aproximadamente, R$ 6,5 mil reais por
aluno matriculado e gastou RS$ 7 mil. No setor publico, as receitas e as despesas por
aluno matriculado ao ano somam, respectivamente, R$ 12,7 mil ¢ R$ 15,9 mil. A receita
da educagdo superior representou algo em torno de 2,% do PIB, e a despesa atingiu um
valor de aproximadamente 2,5% do PIB, como pode ser observado abaixo.

Tabela 26 — Receitas e despesas de IES

|ES privadas IES publicas Total
ltem
117 0,99 2,16
Receitas Totais (R$ 15,8 bi) (R$ 13,3 bi) (R$ 29,1 bi)
1,28 1,25 2,53
Despesas Totais (R$ 17,3 bi) (R$ 16,8 bi) (R$ 24,1 bi)
Receitas por aluno R$ 6,5 mil R$ 12,7 mil RS 19,2 mil
R$ 7 mil R$ 15,9 mil R% 22,9 mil

Despesas por aluno

Fonte: MEC/Inem/Daes. Censo da Educacédo Superior 2002. Elaboracio: Observatorio Universitario

Essa equac@o ou esse ordenamento preferencial da oferta acabou por frutificar uma
nova e inédita forma de ordenamento institucional de instituicdes privadas: as redes de
institui¢des de ensino.

As redes, obviamente, sdo forma de ampliacao da escala de modo a atender o publico
preferencial do setor privado, a nova classe média.

Como mencionado anteriormente o setor privado com fins lucrativos, nos moldes
encontrados no Brasil, foi tratado com singularidade pelo Decreto n.° 2.306/97 (alterado pelo
3.860/2001).

Em seus primeiro artigos o decreto indica a necessidade de que as instituicOes de
ensino superior privadas venham a assumir uma das formas nele previstas, tais como “sem

finalidades lucrativas” ou ‘“com finalidades lucrativas”. Como vimos, essa necessidade

diferenciaria as instituicdes privadas que detinham subsidios fiscais do governo e, portanto,

17 NUNES, Edson, Marcia Carvalho e Julia V. Albrecht. “A singularidade brasileira: ensino superior privado ¢ dilemas
estratégicos da politica publica”. In: Documento de trabalho n.° 87, Rio de Janeiro, Observatério Universitdrio, 2009.
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deveriam reinvestir o lucro na atividade educacional, daquelas que visavam lucro para os
instituidores ou mantrenedores e, de fato, concebiam a instituicdio como empresa ou
empreendimento lucrativo.

Na verdade, até aquela data, todas se organizavam como sem finalidades lucrativas
por estarem assim associadas ao escopo juridico institucional vigente. A opgdo, além de ser
inconveniente para os mantenedores, ndo era colocada como exigéncia legal. O decreto gerou
essa necessidade e, para tornd-la relevante, associou a regulacdo do ensino superior a sistematica
verificacdo das obrigacdes fiscais das instituicdes privadas sem fins lucrativos, chegando a lista-
las.

Essa situacdo gerou o conhecido panico regulatério e resultou em centenas de pedidos
de alteracdo da condicdo das IES, da condi¢do de “sem finalidades lucrativas” para ‘“com
finalidades lucrativas”. Algumas grandes institui¢des, notadamente as empresas privadas, nao o
fizeram. Outras voltaram atras, visando aos beneficios fiscais da auséncia de intencionalidade ou
de finalidade lucrativa. Estas fizeram uma atrapalhada manobra de demonstracdo fiscal que
permitiu, perante o MEC, a recondugdo a antiga condi¢cdo. Esse movimento inverso foi iniciado
no governo Lula, na maior parte das vezes, de forma exitosa.

Mais freqiiente, no entanto, foi a manutengdo da condicdo de ‘“com finalidade
lucrativa” pelas antigas e pela esmagadora maioria das novas instituicdes credenciadas.

Esse passo acabou desnudando também a situacdo precéria de entidades filantrépicas
que, na verdade, nao poderiam nem ser caracterizadas como ‘“sem finalidade lucrativa”. Para as
filantropicas, era reservada grande fatia de beneficio fiscal. Parte delas acabou penalizada pelos
orgdos de fiscalizacio e contraiu dividas impagaveis.

Essa forma de caracterizacdo ndo € comum do ponto de vista internacional. Ha, em
diversos paises, instituicdes publicas e nio publicas que recebem fundos publicos e sdo geridas
como sem fins lucrativos e, de fato, ndo tém donos ou finalidades fundacionais lucrativas
independentes. Em outros, o modelo forprofit é proibido (na China, obviamente, mas também no
Chile, onde a desobediéncia civil, nesse caso, reina).

As instituicdes com finalidades lucrativas no EUA ndo alcangaram 6% das
matriculas. Nessa modalidade de lucratividade com donos ou proprietarios privados, as

institui¢cOes de ensino superior sdo criticadas em paises da OCDE.
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R. Ruch (2001, apud Nunes) demonstra como as IES com e sem fins lucrativos
tendem a operar com mecanismos institucionais e organizacionais distintos. A tabela a seguir

ajuda a explicitar as diferenca dos dois modelos institucionais:

Tabela 27 — Distin¢oes entre Instituicoes com e sem fins lucrativos

Sem fins lucrativos | Com fins lucrativos
Isenc&o de impostos Pagadora de impostos
Doadores Investidores
Dotagfes Capital de Investimento privado
Partes interessadas Acionistas
Governanga Conjunta Administrac&o tradicional
Motivada pelo prestigio Motivada pelo lucro
Cultivo do conhecimento Ensino aplicado
Orientada por disciplinas Orientada pelo mercado
Qualidade dos inputs Qualidade dos resultados
Poder com o corpo docente Poder com os 'clientes’ Poder com os 'clientes’

Fonte: Ruch, 2001, p.10.

Apud Nunes, Observatoério Universitario.

E interessante analisar as circunstincias que diferenciam, no ambiente internacional,
as instituicdes com finalidades lucrativas, especialmente para entendermos, do ponto de vista da
regulacdo e da avaliagdo, as conseqiiéncias, para o ensino superior brasileiro e para a sociedade,
da proliferagao dessas instituicoes.

“Do ponto de vista governamental, foi proficua e consistente ao interesse social, a
‘criacdo’ da ‘modalidade com fins lucrativos’ e ndo s pela carga de impostos, mas, como diria

299

um Ministro, ‘pelo compromisso com a verdade’”. Ele queria dizer que, associadas a sua propria
realidade, as IES privadas teriam plenas condi¢des de buscar a qualidade (Sampaio, 2000). Assim
duas das mais prestigiadas instituicdoes de ensino superior privado se declarariam em seu
credenciamento como lucrativas.

O setor privado com fins ndo lucrativos nos EUA, por exemplo, recebe subsidios de
impostos governamentais para a manutencdo de suas fungdes. Essa realidade ndo atinge as
instituicdes com fins lucrativos. Para elas, os impostos sdo pesados e ndo hé contribuigdo “social”
de doadores.

Esse aspecto indica uma diferenga entre nossas instituicdes sem e com fins lucrativos

das dos paises da OCDE, notadamente, os EUA. As instituigdes com fins lucrativos sdo empresas
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que, como tal, quase sempre atuam no mercado financeiro. Seu orcamento € fruto do lucro e da
compra e venda de acdes, ou seja, da acdo dos investidores. Estes se constituem em importante
fonte de controle social, a medida que esperam valorizacdo de seus papéis da institui¢ao.

Como empresas que atuam no mercado financeiro, sua prestacdo de contas acaba
sendo vigiada por outros atores regulatorios e sua percep¢do publica, sua imagem, acaba por
também se constituir numa fonte de valorizagdo de suas acdes. Enfim, as empresas com fins
lucrativas assim constituidas acabam por se submeter a um duplo controle de uma s6 vez: o do
mercado e o da sociedade. E ainda maior sua responsabilidade porque um grupo de atores (o
mercado de investidores) influencia o outro (a imprensa, a visdo de seus alunos) e € influenciado
por ele, e ambos provocam ou constroem a repercussao da IES na sociedade.

No Brasil, existem poucas IES de capital aberto (eram quatro e agora sdo trés: Grupo
GP e Esticio de S4; Grupo Patria e Anhanguera e Grupo Kroton e Pitdgoras, que, juntas, tém
quase 300 mil alunos), e sua realidade € diversa em relacdo a dos paises da OCDE. Isso ocorre
porque as IES sem finalidades lucrativas no Brasil sdo, e sempre foram, propriedade de
mantenedores, a ponto de aquelas organizadas por fundacdes ou entidades religiosas e sociais
buscarem a diferenciacdo das “sem fins lucrativos” com a titularidade de filantropia (nao obstante
haver IES privadas também com esse titulo).

Dessa forma, as IES sem fins lucrativos vivem, no Brasil, uma realidade social e
financeira similar as de com fins lucrativos. Nao tém nenhum beneficio social ou de doagdes e
sequer se diferenciam em relacdo a captacdo de recursos ou de financiamentos de bancos
publicos. Sdo reguladas como 100% privadas pelo Ministério da Educagdo (assim como as
filantropicas e, dentre essas, as confessionais ou constituidas oficialmente por ordem religiosa).

Desse ponto de vista, a abertura de capital de IES brasileiras, ou de suas
mantenedoras, com fins lucrativos, nada mais foi do que uma estratégia de expansido e de
ampliacdo da fonte de arrecadag@o, por meio do movimento ou valorizacdo de suas acdes e do
refinanciamento por novas ofertas publicas de agoes (IPOs).

N3ao cabe, aqui, a comparacdo de €xito ou de fracasso dessas estratégias, o fato € que,
com essa agdo, essas IES iniciaram algo que ja havia também comecado nas instituigdes de
ensino superior brasileiras desde os anos 90: a construcio de redes de ensino. E interessante, a
esse respeito, a entrevista publicada na Revista Veja, em 2009, que indicava, pelos proprios

mantenedores, as estratégias privadas de expansao.
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O presidente do Veris, Eduardo Wurzmann, resume a motivacdo comum a essas

empresas'’":

Nao hd maneira melhor de patrocinar a expansdo das universidades. Redes de ensino
superior ndo sdo novidades no pafs. Elas surgiram hd cerca de dez anos. Com a bolsa,
agora, ganham um novo e decisivo impulso. O grupo Kroton, dono das escolas e
faculdades Pitagoras, chegou a bolsa com oito faculdades e hoje tem 25. O Anhanguera
passou de dezessete para 47 instituicdes em pouco mais de um ano. Foi o grupo que
mais deu certo: o valor das a¢des ja cresceu 50%.

Trata-se ainda de um caso emblemadtico da profissionalizagdo pela qual passam as
universidades. Basta saber que o presidente do grupo, o professor de matemadtica Antonio
Carbonari Netto, resolveu abrir sua primeira faculdade no interior de Sao Paulo baseado numa
“intui¢ao”. Uniu-se a trés colegas e hipotecou a propria casa para conseguir um empréstimo no
banco. “Virei empresario sem saber o basico”, conta ele. Hoje, recebe investidores estrangeiros
interessados em comprar suas acoes.

O ingresso das faculdades no mercado de capitais ndo provoca apenas uma mudanga
fundamental na condugdo desse tipo de negdcio no pais. Pode representar, também, um avango
para os alunos. Foi o que se viu nos Estados Unidos, onde as universidades comecaram a se
aventurar na bolsa hd quinze anos. A breve experi€ncia brasileira aponta para o mesmo tipo de
ganho: mensalidades mais baixas, avancos na infraestrutura e, por vezes, até a melhora do ensino.

Ao abrirem o capital, as universidades juntam dinheiro para esparramar-se por varios
enderecgos e logo se transformam em redes de ensino, nas quais tudo é pensado em grande escala.
Na prética, nenhum funciondrio vai mais a loja vizinha comprar papel e tinta ou uma impressora
nova. Esses artigos sdo encomendados aos milhares, o que reduz os custos. Torna-se possivel, por
exemplo, a compra de equipamentos para um laboratdrio pela metade do preco — dai as chances
de a infraestrutura melhorar. Com esse tipo de economia, a margem de lucro de uma faculdade,
que normalmente beira os 7%, chega a 20%. E por isso que grupos que entraram na bolsa, como
Anhanguera e Estacio de Sa, conseguem cobrar mensalidades até 50% mais baixas.

Para certas faculdades, a entrada na bolsa acaba tendo ainda impacto positivo no nivel
do ensino (o que ndo faz mal as universidades brasileiras). Uma das razdes remete, de novo, aos
ganhos de escala. Numa rede, os custos com a confec¢cdo de curriculos e material didético (parte
do negdcio que sai caro para as universidades) caem drasticamente. O mesmo material € adotado

em dezenas de faculdades. Foi justamente por isso que o Kroton — grupo ja tradicional no ensino

17! Revista Veja, 2009.
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basico, como o SEB, outro que entrou na bolsa — investiu alto na contratacdo de uma equipe de
especialistas em diversas areas, com a missdo de elaborar um plano pedagdgico. “Nao
conseguiriamos isso fora de uma rede de ensino”, diz Alicia Figueir6, vice-presidente do grupo.

Outro fator que pode impulsionar a melhora do ensino diz respeito a simples logica
do mercado: faculdades muito ruins espantam os investidores e, por isso, aquelas que vao a bolsa
téem de se preocupar mais com o lado académico. Diante de notas baixas em alguns de seus
cursos em provas aplicadas pelo Ministério da Educacdo, a Anhanguera decidiu enviar
professores para um curso de reciclagem. ‘Trata-se de uma questdo de sobrevivéncia no longo
prazo”'”, afirma o especialista Ryon Braga.

Pode-se notar que os ganhos associados a abertura de capital indicados pelos
mantenedores ou por eles ao repoérter, sdo, sempre, relacionados aos custos mais reduzidos de
operacdo e a expansdo da matricula em escala mais elevada, o que permitiria alimentar a
expansao por mensalidades mais baixas e custos, cada vez mais, em declinio. Mesmo quando se
busca uma justificativa na melhoria da qualidade, esta esbarra, mais uma vez, na escala. Sao
indicados como ganhos “de nivel” educacional exclusivamente a capacidade de producdo de
materiais “didatico-pedagdgicos” nacionais, embalados e distribuidos para as escolas da rede.

E como se os alunos fossem, apenas, bons (ou maus) leitores, e os docentes,
transmissores de ideias alheias. Esse processo acaba aproximando as instituigdes de ensino
superior das préticas utilizadas no ensino fundamental e médio. Nao € a toa que todas —
notadamente, duas delas — as empresas educacionais de capital aberto tinham como “nego6cio” o
ensino fundamental, médio e cursinho pré-vestibular.

No final das contas, a acdo € justificada pelo espaco econdmico que se abre nas
unidades de negodcios educacionais. H4, no entanto, uma diferenca, além da escala, entre as
instituicdbes quem entraram na bolsa e as que ndo entraram: a visdo de sua atividade pelo
mantenedor. Uma vez na bolsa, os mantenedores acabam se movimentando na dire¢do exclusiva
da valorizacdo das acdes. Muitas vezes, na maioria delas, fundem- se com gestores profissionais
de mercado que passam a operar o negdcio. Sao especialistas que ndo tém experi€éncia com

educagdo superior e ndo compartilham de suas, digamos, finalidades sociais mais amplas. Nao

172 BRAGA, Ryon. In: Revista Ensino Superior, n.° 134, Brasilia, ABMES, novembro de 2009.
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conhecem a estrutura da regulacdo, nem se atém as consequéncias para o proprio negdcio da
atividade de avaliacdo/supervisdo do Ministério da Educacido e de seus 6rgaos vinculados.

Como podemos ler na reportagem da Veja: “Ocorre hoje, no Brasil, um fendmeno que
teve inicio nos Estados Unidos, na década de 90, quando grupos de ensino abriram capital na
bolsa, motivados pela expansao num nicho até entdo pouco explorado: o ensino universitario para
gente mais velha”. Deu certo. O recente ingresso das faculdades brasileiras na bolsa €
impulsionado por outra realidade, mais parecida com a da China e da India, onde grupos de
ensino também abrem seu capital. Esses paises t€ém ainda muitos jovens fora das universidades
(no Brasil, 87% deles) e vivem momentos de expansdo da economia — o que significa mais
dinheiro no bolso das pessoas para pagar por educacdo. Nao por acaso, sdo boas as perspectivas
de expansdo do faturamento nesse setor: os 20,5 bilhdes de reais deste ano devem chegar a 28
bilhdes de reais em 2012, segundo uma projecao da consultoria Hoper.

Sao ndmeros polpudos o bastante para atrair estrangeiros. Eles ja sdo a maioria dos
investidores em universidades brasileiras na bolsa — e t€ém apostado também fora do mercado de
acoes. O grupo americano Laureate foi o primeiro a se tornar sécio de uma universidade
brasileira, a Anhembi Morumbi, em 2005. Na semana passada, o igualmente americano Apollo, o
maior grupo de ensino do mundo, ofereceu 2,5 bilhdes de reais pela Universidade Paulista
(Unip), do empresério Jodo Carlos Di Genio. E a maior proposta ja feita nesse mercado. “Mais
um sinal de que a educacdo no Brasil se tornou ndo apenas um bom negdcio, mas um negdcio
diferente”.

No Brasil, no entanto, esse fendmeno vem se divorciando da visdo ou da articulagao
entre o controle do mercado e o controle social da qualidade. Até hoje, ndo ha clareza entre as
defini¢cdes de mercado para que uma acdo suba, nem sua relacio com bons resultados da
instituicdo em avaliagdo.

Em geral, as instituicdes que se organizam em rede demonstram diversidade em
relacdo a qualidade apontada pelo MEC.

Existem instituicdes com IGC (Indice Geral de Cursos, avaliagio média dos cursos e
outros quesitos que propdem um indice de qualidade institucional, que vai de 1 a 5) 2, ou seja,
considerado pelo MEC de baixa qualidade. Além disso, o MEC aponta a propaganda enganosa
quanto a generalizacdo de todas suas instituicdes de uma mesma rede em torno daquelas que

obtiveram notas mais altas.
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“O Ministério da Educag¢do divulgou que a rede Anhanguera Educacional esta
induzindo os estudantes a acreditarem que suas faculdades em Sao Paulo e em mais seis estados
consistem em uma unica instituicdo”. Informa, também, que existe uma decisdo publicada no
Didrio Oficial da Unido, na primeira quinzena de fevereiro, que determina que o site e as
campanhas publicitdrias do processo seletivo da Anhanguera divulguem o nome comercial de
cada uma das unidades.

Na pritica, o MEC quer que o publico em geral e a comunidade académica
identifiquem facilmente que cada uma delas apresenta diferentes indices de qualidade, como o
IGC. Diferentemente de outras instituicdes privadas e publicas. Em geral as redes sdo
organizadas em torno de diversas instituicdes e nao de universidades com vérios campi. Suas
unidades no pais sdo auténomas e podem se constituir como Faculdade, Centro Universitario e
Universidades. Como vimos a legislacdo educacional brasileira ndo permite a instalacdo de campi
de Universidades fora da unidade da federacdo onde estd instalada. Quando aos centros a
autonomia se restringe a sua sede. Faculdades ndo possuem autonomia.

Enquanto a Faculdade Anhanguera de Indaiatuba (SP), por exemplo, tem IGC 4, o
indice da Faculdade Anhanguera de Osasco € 2. Na maioria das institui¢cdes da rede, o IGC € 3.
As unidades da Unip (Universidade Paulista) em quatro estados, por exemplo, t€m um tnico
indice: 3. Ja a Esticio de S4 convive com IGC 3 em grande nimero de suas instituicdes,
possuindo, entretanto um 2, como € o caso de seu Centro Universitario em Salvador.

Desde 2008, os resultados obtidos pelas instituicdes de ensino superior nas avaliagdes
do SINAES sdo utilizados como critério de qualidade nos processos de regulacdo —
credenciamentos de instituicdes e autorizagdes e reconhecimentos de cursos de graduacdo. A
partir dos resultados do Indice Geral de Cursos, a Secretaria de Educagio Superior do MEC
arquivou 357 pedidos de autorizagdo de novos cursos em instituicdes de ensino superior que
apresentaram resultado igual ou inferior a 3 em uma escala que vaide 1 a 5.

Vé-se que as acdes das duas maiores redes de ensino superior de capital aberto no
Brasil ndo dedicam ao projeto educacional o cuidado que dispensam com o mercado ou com 0s
analistas financeiros quanto as suas demonstracdes contdbeis. Enquanto analistas ou consultores,
responsaveis pelos relatorios de recomendacdo de agdes, ndo introduzirem em suas andlises
aspectos qualitativos da oferta ou funcionamento de cursos e institui¢des de ensino, ou riscos aos

acionistas, inerentes ao processo de regulacdo e de avaliagdo da educacdo superior aos quais as
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instituicdes estdo subordinadas, os mantenedores ndo tirardo proveito do chamado efeito
regulatério do mercado financeiro para ampliar seus esforcos e estratégias de qualificacdo.

H4, no entanto, uma questdo a mais nessas praticas adotadas do mercado de capitais.
Como vimos nas reportagens acima, as IES de capital aberto continuam se preocupando com os
resultados da avaliacdo, embora se dediquem aos resultados do mercado. A colocacdo de uma
instituicdo de capital aberto entre as 10 piores ou mesmo a denuncia publica e noticiada de baixa
qualidade de servicos académicos podem, de fato, por a perder uma instituicdo de capital aberto
no Brasil, diferentemente das americanas ou inglesas, que confiam mais na opinido do mercado e
que nele depositam a absorcao e producao de sua imagem.

Podemos nos perguntar novamente: qual é o papel da avaliacdo nesse novo processo
de expansdo, ou seja o da constituicao de redes e elevada escala de “operagao”?

Ruch cita a necessidade do retorno aos acionistas por parte das IES com fins
lucrativos. O lucro, em bom portugués, acaba virando um tema consensual entre investidores e
mantenedores. E ébvio que ele € resultado. E é dbvio, também, que a evasdo, a ociosidade da
oferta de vagas (vagas ndo preenchidas) e a percepcao social negativa de uma marca institucional
combatem o lucro, na mesma medida ou por reacdo direta de seu principal motor: os baixos
custos de operacao e niveis de investimentos.

A evasdo, hoje, no Brasil, segundo documento do IV Congresso de Educagdo
Superior Particular, realizado em Salvador, de 05 a 09 de maio de 2011, € de 43,5%, sendo de

4,3% ao ano.
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Figura 4 — Evasao de estudantes do ensino superior
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Fonte: Inep, Censo do Ensino Superior, 2009.

Figura 5 — Taxa concluintes/ingressantes no ensino superior no Brasil
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A ociosidade € de 52,2%, sendo 9,9% ao ano. Se considerarmos o total de
ingressantes em 2006 (1.448.509) e o total de formandos em 2009 (826.928) houve uma perda de
621.581.

Sobre a ociosidade, hd um detalhe que ndo pode escapar: voltada a ampliar a captagcdo
de alunos de forma intensa, as IES acabam por ampliar suas vagas sob diversas formas. As que
detém algum tipo de autonomia (universidades, centros universitdrios e faculdades com CPC dos
cursos e IGC altos) utilizam-na para ofertar mais vagas a cada vestibular. E, a0 mesmo tempo,
um desejo e uma agdo inibidora das concorrentes no sentido de, por uma via indireta, lutar pela

reserva de um mercado.

Figura 6 — Oferta x demanda — Privadas/ Crescimento — vagas x ingressos
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Fonte: Senso da Educag@o Superior no Brasil. Compilado por CM Consultoria.

Muitas vezes, porém, a IES que amplia as vagas em um determinado curso alcanca
um resultado nele aquém do esperado. Com sobras de 40% ou 60% das vagas, o curso recebe um
aumento no cadastro da institui¢cdo de mais 100 vagas. Essa € a conta da ociosidade. Ampliagdo
registrada ou formal da oferta em cursos pouco atraentes e competitivos. Valeria mais a pena

investir nas vagas existentes ou ocupadas do que se preparar para ocupar mais inexistentes.
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Figura 7 — Vagas ociosas e percentual de vagas ociosas
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Fonte: Inep, Censo do Ensino Superior, 2009. CM Consultoria.

Pode-se constatar que, apesar de seu ordenamento hd pelo menos 10 anos e seu
exacerbamento nos ultimos 4, as redes ndo geraram impacto no processo crescente de evasao e de
ociosidade de vagas. Sequer houve dramdtica expressido na evolu¢do das matriculas que, puxadas
para baixo pelo padrao de supervisdo do EAD (ensino a distancia), cresceu menos em 2009 do

que no ano anterior.
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Figura 8 — Educacio a distancia — Brasil — total/niimero de matriculas x crescimento
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Fonte: Inep, Censo de Educacio Superior/CM Consultoria.

Como uma instituicdo sem fins lucrativos ndo pode, por 6bvio, abrir seu capital, a
manutencdo dessas instituicdes, em cerca de 60% do total das IES, acaba correndo atrds do
modelo de rede, ou para ingressar nela (sendo vendida ou virando ‘“socia”), ou para tentar
implantar seu “modelo de negbcios” efetivo e com resultados nas contas dos donos. Algumas
chegam mesmo a se considerar mais capitalistas do que as de capital aberto. Nesses casos, 0s
mantenedores argumentam que ndo dividem poder com acionistas, ndo dao satisfacdo aos
conselhos, ndo devem obediéncia a CVM e ndo precisam pagar uma nota de auditoria
independente. De outro lado, ficam livres do controle do mercado.

Divergem em expectativa e formato das “sem fins lucrativos” anglo- saxOnicas.
Nestas, diversos grupos sociais se fazem presentes e, do sucesso dessa integracido, surgem
doagdes essenciais ao seu orcamento. Sdo conselhos da comunidade a quem docentes, por
exemplo, devem satisfacdo. E dessa constru¢do ou da gestdo, muitas vezes de interesses
conflitantes, di-se o éxito das doagOes e a legitimidade de captacdes governamentais.

As brasileiras divergem, também, das formas de gestdo compartilhada ou por
conselhos variados das estrangeiras. Nao ha, nas instituicdes sem fins lucrativos nacionais, uma
espécie de pratica consensual ou mesmo como forma de competitividade, de gerir por conselhos.

Esses, quase sempre, sdo uma exigéncia ou um indicador do processo de avaliagdo/supervisao e
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sdo habilmente conformados com amigos, familiares ou servidores leais e ndo tém, de fato,
nenhuma forma de poder colegiado.

Nesse particular, parecem-se muito com as de finalidade lucrativa ou com as de
capital aberto também nacionais. A diferenca de governanca entre ambas refere-se as
necessidades de gestdo orcamentdria, de relacionamento com investidores e nas salvaguardas que
devem adotar frente as auditorias e aos 6rgaos reguladores do mercado mobiliério.

O processo de avaliacdo do ensino superior, representado pelo SINAES, da mesma
forma que o anterior, estimula a expansdo pelos minimos e garante que esta possa se dar, quese
que exclusivamente, por meios justificados pela demanda por matriculas A criacdo de redes ou a
abertura de capital das IES sdo expressdes desse processo de expansdo. Foi esse mesmo processo
de regulagdo, referendado ou coordenado pela avaliacdo, que buscou diferenciar uma forma
institucional de outra em relacdo ao perfil fiscal das IES. Mas, ndo hd como negar que a avaliacao
ndo foi capaz de ordenar o ambiente de desenvolvimento das instituicdes privadas. Em que pesem
as caracteristicas de finalidades ou ndo finalidades lucrativas e gracas também ao processo de
avaliacdo, pouca diferengca ha entre as IES brasileiras. Continua havendo, da parte de ambas, a
busca de alternativas ao processo de avaliagdo e a busca de ampliagdo dos lucros ou resultados
pela equacdo do baixo custo/baixa mensalidade.

Nesse ponto, a avaliacdo poderia colaborar e induzir a regulacdo a gerar novos
espacos de atuacdo para a prépria avaliacdo, de forma a ampliar os problemas das IES e colocar
desafios que ndo podem ser escamoteados com artificialidades de registros ou de apresentagdo de
suas condi¢des de ensino. Hoje, o maior desafio de uma IES ndo € a avaliacdo, mas, sim, sua
insercdo nas novas formas de mercado para continuar captando alunos. Ou seja, por mais que 0s
indicadores e a organizacdo da avaliacdo deixem a desejar, o principal desafio de uma IES
privada ndo passa perto do estabelecimento de novas estratégias formadoras ou mesmo do elenco

de novos compromissos com a sociedade ou parte dela.

4.8 — O desenvolvimento da avaliacao no ritmo privado

Em comparagdo com o sistema publico, a expansdo do setor privado de ensino

superior no Brasil é, como vimos, em uma das mais expressivas do mundo.
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Figura 9 — Numero de instituicoes de ensino superior no Brasil
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O crescimento alcanca cerca de 80% do total de matriculas em 2008. Essa € uma
tendéncia historica acelerada a partir de 1996, ano em que se promulgou a Nova LDB e ponto de
partida para o processo generalizado e sistemdtico de avaliagdo no papel de supervisor da
regulacdo do Estado. O niimero de institui¢cdes de ensino superior privadas manteve-se constante,
em torno de 650, entre 1980 e 1997. A partir de 1998, houve um forte crescimento, que aumentou
esse nimero de 689 para 2.037 em 2009. J4 o nimero de instituicdes de ensino superior piblicas

oscilou em torno de 200 a 245 no periodo 1980-2009.
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Figura 10 — Nimero de vagas no ensino superior no Brasil
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Segundo Nunes'”,

Em termos comparativos, o Brasil se apresenta como uma espécie de ponto fora da curva
em termos do tamanho relativo de seu ensino superior publico. Ao contrario dos 20-30%
de estudantes matriculados nas IES ptiblicas brasileiras, a média para os paises da OECD
é de 80%. Em outras 13 nagdes participantes das estatisticas da OECD, a média é de
65%. Brasil, Filipinas, Coreia do Sul, Chile e Japdo sdo paises desviantes dos nimeros
internacionais, com aproximadamente 2/3 de seus estudantes matriculados em
institui¢des de ensino superior privadas. A compara¢do com os EUA, exemplo da matriz
capitalista dos dias de hoje, é cortante: 75% de todos os seus estudantes, cerca de 11
milhdes, estdo matriculados em instituicdes publicas; 66% de todos os graduados sdo
egressos das publicas; 75% de todos os titulos de doutor vém das publicas, bem como

70% de todos os diplomas das dreas técnicas e das engenharias.

Embora o processo de expansdo privado vise as classes C e D, ainda ndo pode ser
considerado de massa. Essa designacdo, no entanto, pode ser aceita diante do processo de
expansdo do ensino superior privado, pelo menos em relacio aos baixos indices de investimento e

custeio. Pelo menos € essa a concepcdo de cumprimento da meta de levar ensino superior a

173 NUNES, Edson, Marcia Carvalho e Julia V. Albrecht. “A singularidade brasileira: ensino superior privado ¢ dilemas
estratégicos da politica piiblica”. In: Documento de trabalho n.° 87, Rio de Janeiro, Observatdrio Universitario, 2009.
Ver também MEC/Inep. Perfil da Educagdo Superior. Brasilia: Inep, 2002. OECD, Education at a Glance 2003.
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massa. Mais escala, mais matriculas, menor custo e menor padrdo de exigéncia. Valem o diploma
e a melhoria de renda. Desse ponto de vista, a expansdo privada nada tem de elitizada.

O desafio da universalizacdo da oferta do ensino superior € o desafio da avaliacdo em
conduzir um conjunto de politicas educacionais capazes de prover qualidade com os padrdes de
abrangéncia apropriados a cada modelo formador.

Alcancar a universalizagdao da educacao superior, manter a qualidade do ensino diante
das restricdes da estrutura social e da matriz profissionalizante que caracteriza a graduagao
brasileira sdo os desafios que deverao ser enfrentados no pais.

Depois de quase 15 anos de existéncia, o processo de avaliagdo que norteia a
supervisao e a agdo regulatéria do MEC ndo é capaz de gerar o comprometimento das
instituicdes. A tensdo € permanente. Os mantenedores reagem, consideram o ambiente super
regulado e as regras ainda pouco claras. Afirmam que falta mais didlogo e respeito e que as IES
privadas s6 ndo tém mais qualidade por falta de incentivos governamentais mais amplos.
Reafirmam, no entanto, que crescer com qualidade €, e sempre serd, seu bindmio genético.
Talvez seja necessdario chegar a autonomia plena que permita as instituicdes ampliarem sua
ociosidade de vagas sem a interveniéncia do governo.

De qualquer forma, o discurso dos mantenedores e de seus principais consultores que,
em geral, pensam e trabalham como seus contratantes desejam, ndo consegue sinalizar algo novo
e promissor, como um sistema de avaliacio capaz de incentivar novos conteidos e o
acompanhamento do éxito de seus egressos.

Trechos das cartas dos dois ultimos Congressos do Ensino Superior Privado,
apresentadas em anexo 1, apdiam esse esclarecimento:

A primeira constatacdo € que os congressos de 2008 e 2011 apresentaram as mesmas
assinaturas, demonstrando que o ensino superior privado estd, no minimo, unido em relacdo as
suas demandas.

Na versdo mais recente, 0 congresso partiu para uma carta mais universal, destacando
valores nacionais. Esse comportamento € tipico do setor quando assume um novo governo,
mesmo nas condicdes do atual. Nas declaracdes, destacam que ao setor ndo coube e nem cabe

nenhuma responsabilidade por qualquer desavenca ou insucesso da politica de ensino superior.
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Segundo eles a evasdo, por exemplo, € culpa das diretrizes curriculares do MEC. A
ociosidade € culpa da falta de investimento e da liberdade para expansdo. O baixo rendimento dos
alunos € culpa do ensino médio, como também o € a temivel auséncia de matriculas.

O sistema vai, assim, reproduzindo-se com poucas mudancas. O setor privado acha
que é vitimado e que faz a parte dele melhor do que se poderia esperar. Nao critica o governo,
mas quer regras justas e ser reconhecido especialmente por acdes que limitem a avaliagdo.

O governo, por sua vez, nao altera o SINAES ou a estrutura do processo avaliativo;
pelo contrério, refor¢a-o na mesma dire¢do. Faz com que as novidades sejam restritas as novas
acoes associativas entre resultados, recontagem e peso dos mesmos indicadores para gerar mais
novidades na supervisdo. Supervisdao nova com a mesma avaliacdo, no mesmo setor € com 0s
mesmos instrumentos legais.

Esse fato também faz com que o sistema ndo evolua em seu padrdao de qualidade.
Analisando o ultimo triénio dos resultados do IGC (2007 a 2009), marco do associativismo de
indicadores de avaliacdo e estrela-sintese do SINAES, o segmento de IES fracas (1 e 2) nao fluiu
para o campo das IES medianas (3), tampouco estas concorreram com o segmento das fortes (4 e
5).

Essa estagnacdo choca-se com a versio do MEC que o IGC possibilitaria ou
incentivaria IES, especialmente as mais fracas, a mudarem seu padrao de qualidade.

Ficou claro que a aplica¢do do indice nao altera as fracas e € neutro para as boas (4 e
5). Para essas, s6 as faculdades se beneficiaram dos chamados procedimentos simplificados de
supervisdao do MEC.

No geral, € possivel afirmar que o conjunto institucional submetido ao indicador do
MEC ndo demonstra avango de qualidade medida pelo indicador. Se o indice tem por objetivo
medir a qualidade, entdo seu objetivo supostamente foi alcancado; mas, se, com ele, o MEC
pretendia interferir nessa qualidade, sua eficdcia deve merecer profunda reflexdo.

Isso quer nos demonstrar que o IGC, embora mensure a qualidade, segundo seus
critérios, ndo se propde a alterd-la. A consideracdo dos ciclos avaliativos do SINAES, que
recobririam as IES de compromissos temporais com o ato avaliativo, deu margem, pela velha
associacdo, a composi¢cdo do IGC trienal. Ao estipular um tri€nio avaliativo, o MEC teve a
expectativa de que, ao seu final, algo diferente aconteceria em relacdo aos objetivos do indicador.

N3ao € o que nos mostram as andlises (Schwartzman, 2008).
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Portanto, o IGC, nesses termos, € dispensdvel. Mede, muito mais, o poder de
intervencdo do MEC na vida das institui¢des e, muito menos, a qualidade das mesmas IES em
seus cursos e programas. Pelo mesmo principio da associagdo da qual o IGC resulta, pode-se
associar o tratamento desse indice ao conjunto de indicadores ou de instrumentos de avaliacdao
aplicados as institui¢cdes, inclusive a avaliagdo do ENADE.

A constatacdo é que o MEC nao extrai de seus indicadores nenhuma diretriz de acgao,
que se traduza em recomendacdes gerais as IES avaliadas e aos seus cursos, limitando-se a
aplicar medidas de supervisdo estanques, que ndo causardo efeito difuso e, assim, os indicadores,
embora eficazes em sua funcdo diagndstica, sdo indcuos na fungdo indutiva ou corretiva. Nao é
razodvel esperar que sanc¢des aplicadas a uma, ou mesmo a um conjunto de dez ou mais IES,
causem impacto positivo, ao longo do tempo, em um parque institucional da dimensao do nosso.

Nao h4, assim, transformacao possivel. Especialistas e docentes do setor publico em
geral dizem ter coisa mais importante a fazer como robustecer a pds-graduagdo e as verbas para a
pesquisa institucional, que, alids, ndo € alterada em sua organizacio desde os anos 70!

Assim, vai se dando uma expansdao em busca de novos mercados com novas
estratégias de captacdo de alunos e de ocupagdo desses mercados, sempre a partir da mesma base.
Vai se reproduzindo sem se transformar e, dessa forma, sem transformar o “Brasil Potencia” em
pais mais inovador, mais culto, com profissdes cujos conteidos e compromissos sejam
pertinentes ou contemporaneos a economia e a sociedade.

A avaliagdo, nesse sentido, ndo foi e nem estd sendo capaz de incentivar o setor
privado a corrigir sua rota geradora de desempregados.

Nao se deve, no entanto, identificar as especificidades da organizacdo do ensino
superior brasileiro com bases de baixa qualificacdo. Nao € culpa da organiza¢do com ou sem fins
lucrativos e muito menos das nuances do mercado de capitais a cronica auséncia de qualidade de
nossas instituicdes. O fato mais marcante pode ser, sem sombra de duvida, identificado na
trajetoria da estruturacao e ou expansao do ensino superior.

Nessa trajetoria, estd identificada a auséncia de compromisso ou de interesse das
mantenedoras privadas em equacionar a oferta de ensino superior com vistas a formacdo
estratégica, diferenciada e competitiva em relacdo as necessidades de emprego e ao proprio

mercado brasileiro.
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A propria visdo da empregabilidade dos egressos do curso € conservadora e pouco
elaborada pelas instituicOes. A maioria delas ndo faz a menor idéia de requisitos ou de
abrangéncia da drea de conhecimento e de suas fronteiras a inser¢do profissional. Nao
diferenciam amplitude do aprendizado pluridimensional e interdisciplinar de um ensino
conservador apoiado em curriculos antigos e massudos, abreviados, sim, pelas pequenas taticas
de economia de horas-aula pagas aos docentes. Enfim, conteidos ndo passam perto das
preocupacdes das instituicoes.

Muitas delas, inclusive, consolidam suas agdes académicas pelos minimos
estabelecidos nos instrumentos de avaliacio do SINAES/MEC, como forma de garantir a
“normalidade” de seu funcionamento.

E possivel comprovar as afirmacdes acima por meio da adesdo das institui¢des as
diretrizes nacionais de ensino superior. Tais formas foram estabelecidas pelo Edital 4 de 10 de
dezembro de 1997, da Secretaria de Educacdo Superior do MEC, em articulagcdo com o Conselho
Nacional de Educacao — CNE, que se pronuncia formalmente sobre o tema no Parecer n.° 776 de
3 de dezembro de 1997

As principais caracteristicas das diretrizes sdo, e eram, justamente, a possibilidade das
IES organizarem seus contetidos curriculares sem ter que necessariamente aderir a curriculos
minimos. A inten¢do desse processo era, precisamente, incentivar as IES a estruturarem suas
estratégias de organizacdo de contetidos com liberdade e flexibilidade, de forma a permitir
especificidades ou tendéncias curriculares entre as IES.

Na verdade, se considerarmos as andlises dos projetos pedagdgicos curriculares
avaliados nos processo do ciclo do SINAES, constataremos que praticamente ndo ha diferencas
entre projetos pedagogicos de cursos pelas IES.

Nesse caso, no da gestdo académica e dos conteudos, a avaliacio do SINAES pouco
faz pelas instituicdes e pelo pais no sentido de verificar estratégias ou mesmo de inseri-las na
forma dos indicadores avaliados. Um dos problemas, como citado na Carta de Salvador do IV
Congresso do Ensino Superior Privado, € o da necessidade de facilitar as transferéncias entre
institui¢des, forma promissora de expansao quando se tem escala de oferta e matriculas.

Nessas circunstancias, as IES receberam uma ajuda de uma parceira quase sempre

indesejada: a corporagdo profissional.

1" FRAUCHES, Celso da Costa (org.). Diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo. Brasilia, ABMES Editora, 2008.
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Nos dltimos 5 censos do ensino superior, 5 Cursos permanecem na dianteira em
relacdo as matriculas: administra¢do, que, de 2005 a 2009, aumentou em 50% suas matriculas,
alcancando 1.102.579 alunos, seguida por direito (651.730), pedagogia (573.204), engenharias
(420.578) e enfermagem (235.804). Juntas, essas disciplinas respondem por cerca de 50% do
total das matriculas em ensino superior.

No caso delas, hda uma forte e organizada corporacdo profissional atuando. Se
somarmos as iniciativas autdnomas dessas corporagdes a visdo politica atual do MEC, que
contribui para a ampliacdo do papel das corporacdes no processo de avaliacdo/supervisao, como
podemos observar na Portaria Normativa 40 do Ministro da Educacdo, podemos admitir a
interferéncia dessas entidades nas IES, especialmente quanto a normalidade curricular. Sim, o
perfil dos profissionais filtrados pelas corporacdes obedece a um viés conservador e nacional,
para evitar a concorréncia entre associados e igualmente facilitar seu papel de sub-avaliador dos
cursos superiores, como permite 0 MEC (Portaria Normativa n.° 040, de 12 de dezembro de
2007)".

Essa articulagdo entre as entidades profissionais e o MEC assusta e penaliza as IES,
principalmente porque uma cuida do processo formador, de aprendizado e producio
conhecimento, ao passo que a outra é vinculada ao profissional e aos seus interesses corporativos.
Nao se vinculam aos setores ou as inovagdes profissionais, mas sempre na razio do interesse da
maioria de seus associados. Mas, em muitos casos, o profissional depende da sua aceita¢do pelos
conselhos profissionais regionais nem que seja como fator de credibilidade ao exercicio
profissional. Sem contar que muitas das associagdes profissionais participam ativamente do
processo de avaliacdo/supervisdao dos cursos superiores.

A visdo da OAB em relacdo aos cursos € margeada de agdes copiadas do MEC e
possiveis de se transformarem em avaliagdo adjunta ao SINAES pela simplicidade e
homogeneidade dos curriculos nacionais. A OAB, em geral, recusa novos cursos de direito ou é
contrdria a eles, com for¢a de supervisora, pelo simples fato, contabil, do numero “excessivo” de
cursos em determinada cidade ou regido. Assim, cursos ruins antigos, muito deles inseridos e
protegidos dos conselhos da ordem, ficam. Novos, bons ou inovadores, t€m uma imensa

dificuldade de entrar, patrocinada pela OAB e pela atenc@o regulatéria dispensada a ela pelo

175 Portaria Normativa n.° 40, de 12 de dezembro de 2007, institui o e-MEC, sistema eletronico de fluxo de trabalho e
gerenciamento de informagdes relativas aos processos de regulacio da educagio superior no sistema federal de educag@o.
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MEC. Essa aten¢do, pela Portaria n.° 40/07, passa a se estender a todas as entidades de classe

cujo diploma € essencial ao exercicio profissional. Democracia € isso.

Tabela 28 — Matriculas por cursos e programas de nivel superior

Nome do Curso/Programas Cursos/Program as Matriculas
Total Yo Total Yo
Total Brasil 18.644 100% 4.163.733 100,0%
Regulamentadas 12.505 67.1% 3.317.158 79, 7%
1 Administrador 1.734 9,3% 620.718 14,9%
2 Advogado T29 3.9% 533.317 12.8%
2 Agrimensor 10 0,1% 1.660 0.0%
4  Argquiteto 180 1,0% 47 675 1,1%
5 Arguivista 9 0,0% 1.599 0.0%
& Assistente Social 161 0.9% 36.073 0,9%
7 Atuario 13 0,1% 1.771 0,0%
8 Bibliotecario 36 0.2% 5.894 0,2%
9 Bidlogo 507 2, 7% 91.491 2.2%
10  Biomédico 54 0,3% 6.711 0.2%
11  Contabilista 763 4. 1% 162.150 3.9%
12 Economista 266 1,4% 59.020 1,4%
13 Economista Domeéstico 9 0,0% 1.308 0.0%
14 Enfermeiro 415 2.2% 120.851 2,9%
1% Engenheiro 971 5.2% 247.748 6,0%
16 Engenheiro Agronomo 130 0.7% 31.522 0.8%
17 Engenheiro de Seguranca ° - - B -—--
18 Estatistico 26 0,1% 4.628 0.1%
19 Farmacéutico 237 1,3% 61.277 1.9%
20 _Fisioterapeuta 339 1.8% 95.749 2,3%
21 Fomoaudidlogo 99 0,5% 13.123 0.3%
22 Geografo 425 2.3% 54 187 1.53%

Fonte: Observatério Universitario.
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Figura 11 — Percentual de profissionais que atuam na carreira de formacao

Enfermagem i - - - - - - - 1 84075
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000. Tabulagdes do Observatdrio Universitario.

A disfuncdo apresentada acima e comentada nos Documentos dos Congressos do
Ensino Superior Privado é, em que pesem fatores econdmicos e sociais, agravada pela
inconsisténcia curricular, pela auséncia de estratégias de formacdo e de aprendizado, pela
auséncia de interacdo entre as IES e os ambientes econdomicos e de servigos €, como sabemos,
pela observancia dos minimos nas condi¢des de infraestrutura e corpo docente.

Se compararmos a tabela com dados de hoje, em algumas dreas, a situacdo s6 vem se
agravando, como é, notadamente, o caso das engenharias, cuja disfun¢do alcanca 75% (Relatorio
CAPES, Formaciao de Engenheiros, Proposta de Trabalho, Pr6-Engenharia, Comité Especial,
Brasilia, mimeo, Capes, 09/07/2010.).

4.9 — O Setor privado e o jogo de interesses na arena decisoria

A acdo dos principais atores na chamada da arena politica deciséria deve ter ficado
clara ao longo do texto. Além do setor privado, instituidor de instituicdes de ensino superior, a
arena conta, como ja vimos, com Orgdos representativos de corporacOes profissionais e

associagOes relacionadas a defesa de interesses, igualmente corporativos, do setor publico, como
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a ANDES, e outros mais focados no interesse da manutengdo de recursos e apoio institucional as
IFES (Instituicdes Federais de Ensino Superior), como a ANDIFES (Associagdo Nacional de
Dirigentes de Institui¢cdes Federais de Ensino Superior), além, € claro, dos atores governamentais.

Uma longa e exaustiva andlise descritiva do conjunto desses atores pode ser
identificada em Sampaio (2000) e Carvalho (2011)". Nosso objetivo aqui € continuar
descrevendo, em nossas conclusdes, o papel destinado ao processo de avaliacdo, a expansdo, a
qualificacdo e ao conjunto de politicas do ensino superior. Nesse sentido, além dos atores
governamentais, os representantes do setor privado, suas associagdes e entidades estdo entre os
atores mais relevantes.

O setor publico, seus representantes, sindicatos de classe ou docentes e especialistas a
ele vinculados atuam muito pouco em relagdo ao processo avaliativo ou mesmo a expansido do
ensino. Essa ultima dimensdo do processo educacional € tratada diretamente como ato
administrativo do MEC, sem intermediacao do SINAES.

Portanto, € relevante destacar o movimento do setor privado em relacdo ao arco de
aliancas que organiza com a intencdo de se proteger da regulacdo ou das consequéncias da
supervisao. Essa € a agenda principal, por exemplo, da acdo das associagdes privadas junto ao
Congresso Nacional visando a criacdo da Frente Parlamentar de Defesa do Ensino Superior
Brasileiro.

Embora genérica, a Frente se articula, principalmente, em torno dos interesses do
ensino superior privado, dentre os quais, o principal diz respeito a regulacio.

Essa alianca ndo € nem estranha, nem recente. Muitos parlamentares sdo proprietarios
ou mantém “vinculos historicos” com mantenedores de IES privadas. Estas, por sua vez, sempre
se constituiram em fonte de apoio as campanhas politicas e outras necessidades emergentes dos
politicos.

Uma das principais razOes em iniciar o processo de regulacdao da Nova LDB (Lei n.°
9.394, 1996) era a pressdo exercida por parlamentares na SESU acerca do andamento de
processos ou das solugdes dadas para os casos de interesse. Havia também solicitacdes amplas

que contrariavam o texto legal, sob o qual nio se sobrepunha nenhuma regulamentacdo. O caso

176 SAMPAIO, Helena. Ensino Superior no Brasil, o setor privado. Sdo Paulo: Ed. Hucitec, FAPESP, 2000 e CARVALHO,
Cristina Helena Almeida de. Politica para o ensino superior no Brasil (1995-2006): ruptura e continuidade nas relagdes entre
publico e privado. Documento impresso, Campinas, Unicamp, Tese de Doutorado, 2011.
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mais ruidoso era da abertura de campus universitario fora da unidade da federacdao (UF) da sede.
Ou o da criagdo direta de novas universidades sem a transformacao institucional exigida ji na lei.

Nao havia regras e nem transparéncia de procedimentos. Foi, entdo, indicado o
processo, ja relatado, de regulamentacdo da LDB e da inauguracdo da organizacdo da avaliacdao
como espaco de supervisao.

Como vimos, esse processo, a0 mesmo tempo em que ordenou a tramitacdo, com
regras claras e calcadas na avaliacdo de cursos e instituicdes de ensino superior, também ampliou
e ordenou o padrdo de organizacdo e demanda do setor privado, que buscou no Congresso novas
formas institucionais de atuacao.

Assim, dentre outras formas de atuacdo mais especializadas, como a sofisticacdo da
agenda das associacdes de mantenedores privados em Foruns e Congressos, foi articulada a
Frente Parlamentar.

E bom lembrar que essas associa¢des ndo sofriam de litigios ou divisionismo entre si.
Eram coesas. Uma ou outra, no passado, sentiu-se excluida, mas rapidamente superou tal
situacdo. Foi o caso da ANAFI, associacdo nacional especialmente dedicada as faculdades e
institui¢des isoladas (termo esse que nao se usava mais na época, em 2000). As divergéncias
entre a ANAFI e as outras ja estabelecidas (ABMES, ANUP, ANACEU e SEMESP) eram de
ordem meramente politica. Os integrantes da ANAFI, depois ABRAFI, pleiteavam maior espago
com autoridades governamentais que, acreditavam, era destinado aos centos universitdrios e
universidades. Na verdade, a ANAFI foi criada para viabilizar uma ou duas indica¢des ao CNE e
fortalecé-las. Era uma espécie de aparelho do grupo fundador. No mais, muitas das faculdades ja
eram bastante bem representadas pela ABMES, que ndo distinguia a forma de organizacdo
académica das institui¢des a ela vinculadas.

Esse problema foi resolvido tdo logo se encerrou o processo de nomeagdo de
candidatos ao CNE, em 2001. Ninguém da ANAFI entrou, e ela acabou sendo gerida, mais tarde,
por integrantes bem relacionados com o conjunto das associagdes.

Os parlamentares que compunham a Frente, de amplo espectro partidario, refletiam a
visdo do setor privado na sociedade brasileira, um setor que devia ser protegido do Estado que

executava sua politica de ensino superior pela avaliacdo e protegia a sociedade do setor privado.
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Essa acdo politica tendia a constranger o processo decisério que se pretendia
imparcial, ou seja, pretendia-se vinculado a mais objetiva avalia¢do, independentemente do ente
avaliado.

A organizagdo e a adesdo dos parlamentares a Frente demonstrou, claramente, a
expectativa do setor privado em receber maior mediacdo da politica por parte dos atores
governamentais no processo de execucdo da politica publica pelo Estado. Ou seja, havia atores
que deviam ser considerados nao de forma grupal ou de forma indiscriminada. Havia uma
exigéncia dos atores privados em ser considerados ndo apenas pela avaliagcdo, mas pelo que
podiam representar como entidades politicas que atuavam em solidariedade e parceria com outros
atores da arena.

Esse processo, acreditamos, foi causado pelo préprio método de avaliacdo, que
assumiu a fun¢do plena da politica de ensino superior. A supervisdao dependia da avaliacdo. E,
também, a diversidade do ensino superior era distorcida e, as vezes, anulada pela acdo plena da
avaliacdo.

Os que mais interagiam ou se relacionavam aos interesses da avaliagdo, como politica
de educacdo superior, eram as entidades privadas. A ANDES e a ANDIFES eram criticas a
medida que a avaliacdo atingia as IFES ou algum interesse corporativo, ou simplesmente para
acusar o governo de vinculos com o setor privado.

Em relacdo a avaliagdo do setor publico, os casos mais dramaticos foram em torno do
Provdo e do ENADE, quando a recusa em realizar a prova ou sua entrega em branco causou e
causa danos especificos a imagem de determinadas IFES. Outra acdo mais incisiva foi a
realizagdo da Avaliacdo das Condicdes de Oferta de Cursos Superiores, que, como Vimos,
produzia uma série de conceitos que iriam interagir com o resultado do Provao. Nesse caso,
muitas IFES ficaram com conceito insuficiente (CI) em infraestrutura, o que levou a uma reagao

proxima da greve quando de seu antincio.
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4.10 — As politicas de educacao superior: sufocadas pela avaliacao

As diferencas entre universidades e centros universitarios sdo bom exemplo para o
entendimento do “lugar” da avaliagdo. Estas estdo calcadas na capacidade de autonomia para
expansdo, ou seja, na abertura de vagas e cursos sem prévia avaliacio, ressalvados os dispositivos
legais. A no¢do de autonomia, nos casos de centro universitdrio estd integralmente calcada na
fuga do processo de avaliacdo, embora esteja diretamente remetido a ela.

Por outro lado, as universidades sofrem, também, com a regulacdo da avaliacdo.
Considerando o IGC como um indicador relevante ou principal no processo de supervisdao, vimos
como ele deriva de diversos indicadores ou resultados de indicadores avaliados. Ao aplicar o IGC
em universidades, o processo principal que a caracteriza — a integracao entre ensino e pesquisa
institucional — praticamente ndo € considerado. O resultado do IGC depende, sobretudo, como ja
comentamos, da relacdo entre nimero de alunos e os indicadores de corpo docente. Infelizmente,
a titulacdo ndo € uma caracteristica explicita de pesquisa institucional; portanto, os indicadores de
corpo docente, mesmo que elevados, nao tém capacidade de descrevé-la.

A mesma avaliagdo transforma a expansdo em um processo de balcdo. Ou seja,
mantidas as normas educacionais nacionais aos sistemas de ensino, quer dizer, a avaliagao,
qualquer projeto institucional poderd solicitar sua criagdo. Dessa forma sdo empobrecidas as
possibilidades de desenvolvimento regional ou temdtico das instituicdes de ensino superior, ja
que indicadores dessa natureza nao integram os instrumentos de avalia¢do. Pela mesma via ficam
comprometidos os estimulos estratégicos para que as instituicdes organizem conteudos e
programas mais dindmicos de formacao.

Por mais relevante que tenha sido esse processo, sua auséncia de limites e ou de
sofisticacdo em relacdo a constru¢do de politicas ficou reprimida pelo mesmo fato, ciclico, da
auséncia de espaco de mediacao politica entre os atores da arena educacional.

O movimento do setor privado revelava, ao mesmo tempo, uma limitacdo de
compromissos sociais mais amplos e de uma qualificacdo limitada, fixada nos minimos e na
criatividade de seu desenvolvimento institucional, mondtono em relagc@o a captacao de matriculas
e a auséncia de preocupacdo com os concluintes.

A avaliacdo foi organizada para iniciar um processo de aprendizado no conjunto das

instituicoes de ensino superior e de novo pacto entre os atores da arena educacional. Serviria para
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incentivar a formulacdo de programas institucionais estratégicos, diversos e competitivos em
relacdo ao interesse da sociedade.

O que era um incentivo ou um ordenamento focado em qualidade e respeito a
formacdo terminou por se transformar em regra ou norma, com as mesmas consequéncias
cartoriais da supervisdo gerida pelo antigo pelo CFE que a avaliacdo procurava superar. O
processo todo acabou sendo traduzido, como vimos nos depoimentos e cartas de congressos do
ensino superior privado, em um emaranhado burocritico com regras pouco transparentes.

Essa reacdo, certamente exacerbada, do setor privado corresponde a sua auséncia de
compromisso com a sociedade, mas, também, a auséncia de estimulos ou incentivos politicos
para que esse compromisso possa se estabelecer. A avaliac@o por si foi incapaz de gera-lo.

Ao conjunto da sociedade, seja a classe média, a nova classe média ou as elites,
restou a forma compulsdria de organiza¢do do ensino superior pelas instituicdes que, incentivadas
pelo processo de avaliagdo, se preocupam fundamentalmente com o MEC e ndo com os seus
estudantes ou com a economia e a sociedade que irdo, no futuro, recepciona-los.

O MEC, por sua vez, ndo se preocupou em transformar esse processo. Antes,
acentuou as relacoes entre avaliagdo e supervisao, sendo também incapaz, em todo o periodo pds-
LDB (Lei n.° 9.394/96), de eleger o conjunto da sociedade, os espagos estratégicos da economia e
as politicas sociais prioritarias como beneficidrias do processo de avaliagdo. Quem se beneficia

dele, no fim das contas, € o préprio setor avaliado.

4.10.1 — A diversidade institucional como exemplo de limitacao das politicas

O ambiente regulatorio, propiciado pelo processo de regulamentacio da LDB por
meio de grupo de portarias e decretos indicados, esforcava-se por trazer a tona a novidade da
avaliacao sistémica do ensino superior como forma de ordenamento e execucao da supervisao.

Essa acdo era essencial para que a avaliagdo, ao contréario do que ocorria no PAIUB,
produzisse conseqiiéncias e, portanto, interacdo formal e social com o ambiente ou com os
diversos atores envolvidos nesse processo, notadamente as instituicdes privadas de ensino
superior, principal foco da supervisao.

O problema ndo estava na instalacdo do processo de avaliacdo e, sim, em sua

decorréncia. Isso porque a avaliagdo havia sido introduzida como um elemento da politica de
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ensino superior que conviveria com outros, como a diversidade do sistema, dos modelos
institucionais, suas novas interagdes e com o estimulo ao espago formativo, de modo a responder
ou induzir espacos econdmicos relevantes, apoiar as politicas de inovac¢do e desenvolvimento
produtivo, ampliar o padrdo de cooperacdo com programas de ciéncia e tecnologia, organizar
recursos humanos e programas de interesse das politicas sociais governamentais etc.

Na verdade, a primeira inser¢do normativa foi a da diversidade institucional, com a
criacdo dos centros universitdrios. Essa discussdo apdia nossas conclusdes e proposicdes acerca

do processo de avaliacdo na perspectiva do desenvolvimento do ensino superior brasileiro.

4.10.2 — Universidades, centros universitarios e faculdades

A criacdo dos centros considera, obviamente, o prestigio das universidades. Foi a
primeira diversificacdo institucional realizada a luz da relevancia das universidades.

Essas sempre foram sindnimas da expectativa global da oferta de cursos superiores
pelas elites intelectuais e, com menor entusiasmo, de especialistas inseridos nos debates do
ensino superior. A universidade seria como um salvo conduto ao processo de degradacao das
condi¢des de ensino, como se guardasse em si um antivirus da desmoralizacido educacional.

As universidades eram dispostas ou disponiveis a uma organizacdo universal e
autdbnoma. Antes mesmo de se falar em modelos de pesquisa ou de Humboldt, as universidades
eram as instituicdes que se preparavam para a autonomia em relacdo ao poder central, que tao
claramente manteve a centralidade, associadas, inexoravelmente, ao processo de trabalho
intelectual que envolve o ensino superior.

Passaram os anos e a universidade se afirmou como forma organizacional
especialmente vinculada ao poder publico, recebendo uma comunidade docente a ele também
vinculada. Suas especificidades sdo conhecidas e foram exaustivamente consideradas no texto.

Essas especificidades forneceram a ela o ambiente ideal para a realizagdo de pesquisa
cientifica sistemadtica ou institucional, que acabou, talvez por pressdo das proprias agéncias de
fomento e de bolsas, recepcionando o grosso da producgdo cientifica e intelectual brasileira.

Essa circunstancia, retrospectivamente, transformou a universidade em uma espécie
de instituicdo inata a sofisticada tarefa de formacao e producao intelectual. Isso contribuiu para a

fantasia vigente indicar que, fora da universidade, ha pouca salvacdo. Ou seja, as faculdades e
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instituicdes “isoladas” (de quem ou de qué?) ndo seriam intrinsecamente capazes de produzir,
gerar ou formar conhecimento com qualidade. H4 outras interpretacdes para a existéncia de
universidades.

Bahram Bekhradnia”’ argumenta que o controle governamental na atribuicdo de
titulos de universidades ocorre principalmente em paises em que a demanda por ensino superior é
maior do que a oferta de vagas. Nesses paises, o controle do titulo é feito por uma questdo de
protecao ao consumidor. O Estado regula para garantir um padrao minimo de qualidade. “A partir
dos resultados do Indice Geral de Cursos, a Secretaria de Educacio Superior do MEC arquivou
357 pedidos de autorizacdo de novos cursos em instituicdes de ensino superior que apresentaram
resultado igual ou inferior a 3 em uma escala que vai de 1 a 5” ( Nunes,E) Em alguns paises,
como a Africa do Sul, o controle é exercido estritamente para proteger suas instituicdes enquanto
elas se desenvolvem a ponto de competirem com as universidades de outros paises.

O governo investe em determinadas universidades para que elas se tornem
universidades de pesquisa internacionalmente reconhecidas. No caso inglés, foco principal do
texto de Bekhradnia, argumenta-se que a defesa da dignidade do selo tem a relevancia de projetar
uma imagem do sistema de educagdo superior inglés. Bekhradnia chega a argumentar que a
reputacdo internacional das universidades inglesas nasceu da crenca nos altos padrdes de
qualidade exigidos pelo governo britanico.

O zelo, a preservagdo do titulo e da nocao de universidade, portanto, constituiriam um
marco essencial de defesa e da referéncia dos marcos e padroes de qualidade do sistema de
educacdo superior de cada pais, significando, portanto, que altos padrdes de avaliacdo
governamentais garantiriam a qualidade referencial da instituicdo universitdria. Por essa razao,
seria inescapavel o adequado cuidado com a atribuicdo do selo de universidade as instituicoes.
Cabe sempre perguntar, contudo, se, na pratica, os sistemas de avaliacdo e as regras
governamentais sempre garantem essa defesa de cada sistema de educacio superior'”.

Nada disso ocorre no Brasil. Pelo simples fato de ser uma das caracteristicas formais
da universidade, a autonomia se tornou objeto de desejo de mantenedores ou instituidores de

ensino superior. Ou seja, a autonomia, sancionada pela mdégica institucional que envolveria a

"7 BAHRAM, Bekhradnia. Implications of the Government’s proposals for University title: or What is a University? Higher
Education Policy Institute, November, 2003,indicado por Nunes, E.
178 Observatério Universitario, Documento de Trabalho n.° 87, Rio de Janeiro, 2009.
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universidade, serviria a esses instituidores simplesmente como forma de expansao de seu negdcio
ou de suas matriculas.

E, assim, universidades foram sendo outorgadas ao setor privado, especialmente pela
via “da implantag¢do”, artificio construido pelo CFE para admitir ou justificar a admissdo pelo
tempo percorrido de implantacdo assistida de universidades privadas, sem pesquisa, sem pos-
graduacdo, sem carreira docente e, especialmente, sem nenhuma estratégia institucional que a
diferenciasse de uma “isolada”. E como se uma ma ideia se transformasse em boa em funcio do
tempo estendido de sua implantagao.

A Nova LDB, em que pesem as disposigdes que requalificam o “mantra” da
universidade, expresso pela indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensiao, nao foi capaz de
ser regulamentada de forma a caracterizar o desenvolvimento institucional e suas decorréncias
como essenciais (LDB, art. 52). Com essa dificuldade normativa criada, os centros universitarios
foram definidos como compensac@o necessdria a expansdo. Ou seja, foram instados a permitir a
expansao com autonomia, mas sem profanar o ambiente da indissociabilidade universitaria. De
fato, tudo foi pensado.

Assim a “protecdo da dignidade e exclusividade das universidades”™ ficava
resguardada da histérica e necesséria expansao do setor privado.

Uma universidade deveria ser considerada como um espaco com padrio de
desenvolvimento institucional com seus limites estabelecidos pela legislacio (producio
intelectual institucionalizada, minimos de doutores e de tempo integral na carreira, praticas inter e
pluridisciplinares, entre outras exigéncias). Uma universidade ndo € um conjunto de indicadores
prévios. O que diferencia uma universidade de uma faculdade deveria ser a abrangéncia das
estratégias institucionais e a qualidade de seus docentes e seu desempenho e politicas de
desenvolvimento. A titulacdo afrouxada ou a ndo exigéncia de pesquisa ou de pds-graduacao nao
deveriam ser critério para nenhum tipo de institui¢cdo.

Esses minimos universitdrios ndo devem ser, ao contrdrio, maximos indesejaveis de
faculdades. A construcdo dos centros universitarios se baseou nisso, ou seja, nos maximos € nos
minimos que, no final das contas, serdo supervisionados pela avaliacdo que poderd conduzir as

restri¢coes de funcionamento e até ao descredenciamento da instituicao.

17 BAHRAM, Bekhradnia. Implications of the Government’s proposals for University title: or What is a University? Higher
Education Policy Institute, November, 2003.
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O centro tornou-se uma super faculdade e uma sub universidade, ja que gozava de
autonomia sem pesquisa ou pds-graduagdo sem as exigéncias universitarias de carreira docente. E
era capaz disso tudo por ter “exceléncia demonstrada de seus cursos de graduacio™.

A avaliagdo, como veremos, acabou sendo determinante para esse movimento de
diversidade institucional, ja& que o0 mesmo arcabou¢o normativo que a havia gerado, com as novas
dificuldades tipicas do processo (visita de pares e de especialistas, relatérios baseados em
indicadores e instrumentos prévios, baixa interferéncia da burocracia ministerial etc..), acabava
por legitimar modelos pela aplicacdo de seus indicadores. O que se quer dizer € que o processo de
avaliacdo e suas internalidades acabavam por construir modelos a partir dos limites dos préprios
indicadores aplicados.

Em seu nascedouro, as politicas educacionais p6s-LDB ja demonstravam a limitag¢ao
de seus objetivos, buscando atender a um ator especifico da arena de interesses, ou seja, as
instituicOes privadas de ensino superior.

Buscar a diferenciagdo do sistema, admitindo caracteristicas institucionais préprias,
articuladas com finalidades e politicas de interesse da sociedade € outra coisa. Nao se pode
admitir que a diferenciacdo gere o afrouxamento da avaliacdo ou de seus indicadores e nem
facilidades generalizadas aos setores educacionais.

Para Burton Clark', “o grande problema das universidades estd na falta de definicao
e diferenciacdo entre as diversas Instituicdes”. Segundo o autor, ndo se pode esperar que as
universidades possam dar conta de todos os processos envolvidos no ensino € na pesquisa,
devemos buscar a diferenciacdo do sistema: “(...) We know that no university can possibly cover
the waterfront of all demands now made on higher education...”®".

Seria, assim, interessante propor que a diferenciacdo de fungdes institucionais ndao
representasse disfungdes intelectuais. As faculdades poderiam interagir e organizar intercambios
com universidades, que deveriam ter metas e programas de producdo intelectual, associados, de
fato, ao esfor¢co de aprendizagem e a extensdo. Isso estd longe de ocorrer. A indissociabilidade é,
na prética, inexistente nas universidades publicas e privadas, e a pesquisa é burocritica € minima

as necessidades da regulacdo nas universidades privadas.

18 CLARK, Burton. “Selected Writings, 1965-2006”. In: Higher Education. Baltimore: The Johns Hopkins University Press,
2008, apud Nunes, E. Do mesmo autor, ver também, por indicacdo de Edson Nunes, The Research Foundations of Graduate
Education. Oxford: University of California Press, 1993. e Places of in inquiry. Los Angeles: University of California Press,
1995.

181 CLARK, 2008, op.cit., p. 467.
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A defini¢do humboldtiana de “universidade de pesquisa” poderia ser traduzida como
de “instituicdo de ensino superior e pesquisa”.

“A vista da importincia do titulo de universidade nas sociedades modernas,
observemos o significado predominantemente atribuido a essas instituigdes”. O termo
“universidade de pesquisa” cunhado apos a II Guerra Mundial, trouxe novamente a tona os ideais
humboldtianos de que pesquisa, estudo e ensino deveriam constituir uma unidade. Professores
universitdrios teriam como principal objetivo a conducdo de pesquisas e o treinamento de
estudantes para o mundo académico.

Humboldt argumentava que ensino e pesquisa deveriam estar conectados para o
avanco do conhecimento, e alunos e professores deveriam trabalhar juntos pela pesquisa. Em
texto intitulado: “Der Konigsberger und der Litauische Schulplan”, de 27 de setembro de 1809, o
autor caracteriza o processo de pesquisa: “The University instructor is no longer the teacher, and
the student no longer the taught; the latter rather researches, and the professor guides it...To the
university is reserved that which one can discover in and through oneself: insight into pure
academic knowledge...”"®

A universidade de pesquisa ndo pode se transformar em uma “ideologia”
institucional. E nem pode eliminar financiamentos, o estimulo a pesquisa e a produgdao do
conhecimento dos estudantes e docentes de faculdades. A abrangéncia e a politica de
desenvolvimento institucional delimitam o espaco da universidade, assim com delimitam sua
escala de produc¢do do conhecimento, suas formas de cooperacdo com a inddstria € com as
politicas sociais, sua presenga como espaco de estimulo ao desenvolvimento regional e a
necessdria autonomia para que possa desenvolver essa abrangéncia e gerar seus resultados.

Uma universidade ndo pode ser avaliada sendo de forma ampla, institucional e
integrada. Seu desempenho e seus resultados devem ser maiores € mais expressivos que a mera
expressdao de um IGC ou da soma de seus ENADES. Seus cursos podem ser avaliados
individualmente, mas a avaliacdo da instituicdo ndo pode ser limitada a_associagdo (complexa)
desses resultados.

A diversificagdo esperada das politicas ndo poderia ser subordinada as prévias

consequéncias das avaliacOes. A diversidade ndo deveria ser colocada como de grande interesse

182 Clark, William apud, Humboldt, 1809, in Academic Carisma and the Origens of Research University, 2006, indicado por
Edson Nunes.
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de um unico ator da arena. Isso pode ser reforcado pela simples razdo de ndo existir nem um
centro universitdrio mantido pelo setor publico e pela fragilidade dos critérios que o diferenciam
como faculdades de exceléncia.

Esses critérios nao servem ao conjunto da sociedade e nem implicam politicas de
desenvolvimento institucional que os caracterizem. O instrumento de seu credenciamento
equivale ao das faculdades. A diferenca estd entre os minimos exigidos.

A questdo colocada €, portanto, a de projeto ou de estratégia institucional. Em que
medida ela ocorre com a diversidade e em que medida deveria ocorrer?

A definicdo de centros deveria estar contida em espagos de interesse estratégico que
postulassem, também, algum tipo de abrangéncia em relacdo as faculdades. A vocacdo em
programas de mestrado profissionalizantes ou a extensdo de cursos técnicos em associacdo aos
bacharelados seria uma possibilidade ou exemplo de abrangéncia institucional. O elenco de
limites minimos a abrangéncia poderia ser uma forma pela qual as estratégias iriam sendo
definidas.

Atualmente, as universidades privadas devem alcangar os minimos de trés mestrados
e um doutorado. Como foram organizadas e muitas delas consideram a autonomia para expansao
como Unico fator estratégico, o cumprimento desses limites certamente representa uma nova
agenda institucional que criard uma nova amplitude na agenda dessas instituicdes. Por essa
amplitude e por seu desempenho junto a sociedade, deverdo tais universidades ser reavaliadas. O
que, de fato, tende a ocorrer, no entanto, € que esses indices irdo ser artificialmente alcancados.
Ou seja, € possivel a mobilizacdo de por gramas de mestrado e doutorado parainstitucionais, ou
aqueles que ndo estdo inseridos ou associados as institui¢des, mas funcionam como anexos do
projeto académico institucional, muitas vezes em recintos € com regras estranhos a institui¢do e a

sua comunidade de graduacao.

4.10.3 — Os dilemas da agenda: contetddos e processo formador

A diferenciacdo ou diversidade do sistema educacional, especialmente quanto ao
ensino universitario, colocou, nos paises da OCDE, um assunto em pauta, especialmente a partir
dos anos 70: o crescimento de alunos nas universidades, a maioria caracterizada pela pesquisa. A

expansdo da demanda traria uma discussdo mais ampla acerca da validade de diversificar o
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sistema criando instituicdes cuja amplitude seria a de oferecer cursos de curta duracdo, de boa

qualidade, para formar técnicos e outros profissionais. Nas palavras de Nunes:

Ulrich Teichler (2007)" mostra que esses debates estruturais levaram muitos paises
europeus a criar institui¢des de ensino superior que oferecessem diplomas de curta
duracdo, que diferiam dos bacharelados tradicionais. Entendeu-se que o ndmero
crescente de alunos, bem como a emergéncia da sociedade do conhecimento, demandava
das universidades novos métodos e objetivos. A universidade de pesquisa, nos moldes de
Humboldt, possivelmente ndo daria conta de atender a demanda por ensino superior
massificado.

A questao subjacente que se abria era também a do papel da pesquisa sobre o ensino.
Seria o ensino acompanhado de pesquisa de bom nivel necessariamente melhor do que o ensino
sem pesquisa? Para determinados autores, nominados por Nunes, “a relagdo positiva entre
pesquisa e ensino ainda ndo pdde ser comprovada”.

Conforme categorizacdo de Martin Trow, os sistemas educacionais sdo considerados
de elite se a taxa de escolarizac¢do liquida for inferior a 15%. Sistemas massificados sdo aqueles
que variam entre 15% e 33% (um terco). Acima disso, sdao classificados como sistemas
universais. A taxa de escolarizag¢do liquida expressa a razdo do total de estudantes com idades
correspondentes ao nivel de educagdo onde se inserem sobre o total da populagdo na mesma faixa
etaria. No caso da educagdo superior, podem ser utilizadas as faixas que variam da idade minima
de 18 até o maximo de 25 anos. (Martin Trow, 1975)'%,

De fato, as questdes subjacentes conduzem a questdes acerca da exceléncia do
docente-pesquisador versus docente professor. Realmente, a discussao ndo é essa. A presenga de
pesquisa favorece a producdo intelectual do aluno. Favorece, também, a flexibilidade do ensino e
dinamiza as formas de aprendizado fora de sala de aula. Além disso, a pesquisa estimula a
construcdo de agendas institucionais para o uso da dimensdo intelectual voltada a sociedade em
geral e aos setores econdmicos em particular.

A dimensdo da pesquisa € também determinante de uma concep¢do mais ampla de

conteudos e curriculos, capazes de propiciar inovagdes constantes ao processo de aprendizado.

'8 Ulrich Teichler é professor no Centro Internacional de Pesquisa em Educagdio Superior e do departamento de Ciéncias Sociais
da Universidade de Kassel, Alemanha.
18 Conforme categorizacdo de Martin Trow, os sistemas educacionais sdo considerados de elite se a taxa de escolarizagdo liquida
for inferior a 15%. Sistemas massificados sdo aqueles que variam entre 15% e 33% Sobre a categorizag¢do, ver Martin Trow,
“Problems in the transition from elite to mass higher education”, trabalho apresentado na Conferéncia sobre Educag@o Superior de
Massa, realizada pela OECD, em 1975.
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Essa dimensdao € particularmente estratégica ao Brasil, onde, ao que parece, o debate
internacional acerca da universidade €, atualmente, de reduzido interesse.

Mas, vimos que em nosso caso o problema € outro. A unidade de organizacdo
universitdria, em geral nas institui¢cdes privadas, como em faculdades e centros universitdrios € o
curso. E em torno dele que se organizam as razdes do processo institucional. E, nas institui¢des
brasileiras, privadas e mesmo publicas, em torno dele, pouca ou nenhuma pesquisa acontece.

No exterior, porém, o que acontece? Essa questdao pode ou ndo ser relevante, depende
da organizagdo e da qualidade dispensadas ao curso.

Altbach'™ entende que pesquisa e ensino sdo complementares, que um beneficiaria o
outro. Entende também, que as qualidades para que um professor seja excelente sdo as mesmas
caracteristicas necessarias para a condu¢do de pesquisa, dentre as quais destacam-se senso de
responsabilidade, comprometimento, perseverancga, dedicacdo.

Atualmente, o que muitos autores vém buscando entender € o verdadeiro nexo entre
pesquisa e ensino. Nunes (2009) se questiona se o que transforma uma pessoa em um excelente
professor € o mesmo que a transforma em um bom pesquisador.

O debate internacional acerca da universidade de pesquisa e do ensino a ela associado
difere das questdes nacionais. Aqui, como vimos, a diversidade institucional nao foi, de fato, uma
divisdo social do processo de ensino. Cursos, em si, pouco divergem em relagdo a estrutura de
conteddos entre as universidades publicas e faculdades privadas. A divergéncia estd na qualidade
das condicdes de oferta, no empenho, qualidade e disponibilidade do docente, na infraestrutura,
incluindo as bibliotecas e laboratérios na producdo de conhecimento e, principalmente, nas
estratégias de desenvolvimento institucional. Essas devem considerar, sobretudo, a gestdo do
conhecimento, a auto-avaliagdo e a agenda de producdo intelectual.

A politica de conteudos, essencial ao processo de organizacdo da aprendizagem no
Brasil, também estd mais vinculada as burocracias e exigéncias de corporacoes de oficio do que
das fronteiras do conhecimento ou dos dindmicos e competitivos ambientes econdmicos. Nas

palavras de Nunes':

18 ALTBACH, Philip G. e Patti McGill Peterson. Higher Education in the new century: Global challenges and innovative ideas,
2008, indicado por Nunes, E.

18 NUNES, Edson, Marcia Carvalho e Julia V. Albrecht. “A singularidade brasileira: ensino superior privado e dilemas
estratégicos da politica piblica”. In: Documento de trabalho n.° 87, Rio de Janeiro, Observatério Universitario, 2009.
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Mas, como, no Brasil, profissdo é assunto de Estado, estd vinculada a lei corporativa,
acaba-se exigindo da educacgdo superior o titulo de bacharel nesta ou naquela profissdo,
ou seja, nesta ou naquela fundamentacdo das corporagdes. Ressalte-se, por exemplo, as
imposi¢des que as corporacgdes fazem para o exercicio profissional.

4.10.4 — Avaliacao e os interesses estratégicos em inovacio

O formato adquirido ao longo dos dltimos 10 anos e a aplica¢do da avalia¢do, além de
tornd-la um instrumento ineficiente para a qualificacdo e criacdo de oportunidades ao setor
privado e ser irrelevante para o setor publico, favoreceu a desmobilizacdo do setor de educagdao
superior em relacdo as demandas estratégicas da nagdo. Diversos exemplos poderiam ser
analisados, desde a seguranca publica até a vigilancia sanitdria (alids, duas dreas nas quais a
auséncia de inteligéncia e de formacdo € notdria). De fato, como vimos, além do Ministério da
Fazenda e do Planejamento, ndo hd atores na arena decisdria relacionados a outros ministérios ou
dreas setoriais de interesse ao desenvolvimento econdmico ou social.

Esse aspecto pode estar relacionado a estreita concepcdo e execugdo de outras
politicas, para as quais nem um tipo de avaliacdo ocorre ou, se ocorre, ndo € divulgada ou
apresentada. Porém, certamente estd direcionado pela auséncia de politicas de ensino superior
capazes de garantir espago formador que estimule a formagdo de recursos humanos associados
aos requisitos de setores e areas prioritdrias (iSso nao ocorre nem para as nao prioritdrias...) € a
amplitude de organizacdo de pesquisa institucional com agendas associadas aos temas e dreas do
desenvolvimento.

A produgdo intelectual e a formagdo de recursos humanos estratégicos ou
competitivos, no que dependam das politicas de educacdo superior, serdo provocadas pelo
processo de expansdo de balcdo, calcada nos minimos resultados da avaliacao pelo setor privado
e ausente de qualquer meta ou foco no que diz respeito a sua presenga junto ao setor publico.

Nesse caso, a autonomia levada aos ultimos termos vem garantindo volume e
desempenho individual e voluntério, se considerarmos cada uma das universidades publicas, ao
desenvolvimento da ci€ncia, tecnologia e inovagdo no pais.

Os avancos recentes da ciéncia brasileira e da formagdo de recursos humanos sio
inquestiondveis. O Brasil apresentou crescimento de 20% ao ano, nos ultimos anos, nas
matriculas de ensino superior, alcancando, em 2009, um total de 5.974.000 matriculas, como foi

exaustivamente demonstrado.
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Note-se que o setor privado ja responde por mais de 1/3 das matriculas do pais. Sabe-
se, no entanto, que 0 mesmo setor € 0 que menos contribui para a inovagao, seja do ponto de vista
da formacdo, seja da organizacdo da pesquisa. Como foi visto, poucos sdo os programas de
interacdo universidade — empresa sob a responsabilidade de universidades privadas ou ndo
publicas considerando, € claro, as confessionais. Pode-se citar 4 ou 5 experi€ncias relevantes, no
maximo.

Assim, € de se esperar que ao governo caibam agdes que estimulem e envolvam as
instituicdes de ensino superior privadas em relagdo aos seus resultados. Tanto a formagdo de
recursos humanos qualificados destinados as dreas estratégicas e prioritdrias ao desenvolvimento,
quanto a organizacdo de pesquisa e producdo de conhecimento, capazes de agregar significado
econdmico, sdo dimensdes que nao podem ser representadas exclusivamente pela parcela publica
do ensino superior.

A parcela de atengdo do poder publico ao setor privado ndo pode ser reduzida a
fiscalizacdo de seus meios de formacdo ou as agdes censitarias. Com efeito, no Brasil, a
universalidade do acesso ao ensino superior € ainda um grande problema. Temos, hoje, menos de
15% da populagdo de 18 a 24 anos matriculada em cursos superiores. Perdemos do Paraguai
(17%) e da Argentina (48%), passamos longe de Portugal (50%) e ndo conseguimos divisar a
Coreia (78%).

Tabela 29 — Percentual da populacio de 18 a 24 anos matriculada em IES ( Nunes )

Nivel/Modalidade de Ensino | 1992| 1993| 1995| 1996| 1997| 1998| 1999| 2001 | 2002 | 2003 | 2004| 2005| 2006 | 2007| 2008

Ensino Superior (18 a 24 anos)

Brasil 46 48 58 58 6,2 6,8 7,4 8,8 9,8 10,5 10,4 11,1 12,4 12,9 13,6
Norte 30 23 33 33 33 3,5 3,8 5,2 6,7 60 56 7,0 7,7 9,0 9,9
Nordeste 24 25 29 31 3,0 3,2 3,7 5,0 51 57 58 60 70 7,5 8,2
Sudeste 6,1 63 7,7 73 81 8,8 94 10,7 11,9 126 129 13,6 154 16,3 16,4
Sul 49 60 75 7,7 81 96 10,4 12,5 13,7 158 152 16,1 170 16,6 18,6
Centro-Oeste 43 48 51 65 63 6,8 7,7 9,7 11,9 123 12,1 13,8 14,8 155 16,2

Localizagao
Urbano Metropolitano 73 79 93 9.1 96 104 10,7 121 13,4 142 142 150 16,7 17,5 18,0
Urbano Ndo Metropolitanc 45 46 56 5,7 6,1 6,7 7,6 8,9 99 10,8 10,9 116 12,9 13,3 141
Rural 05 038 1,1 1,1 0,8 0,9 1,5 1,4 1,6 1,5 16 2,1 2,4 3,1 3,4

Sexo
Masculino 42 417 50 50 57 5,9 6,3 7,7 8,3 9,1 9,0 96 105 11,1 11,7
Feminino 49 55 66 66 68 7,8 8,5 99 11,2 11,9 11,7 126 14,2 148 156

Raga ou Cor
Branca 73 78 93 94 101 11,1 119 141 155 166 16,0 172 19,1 19,8 20,5
Negra 15 15 20 1,8 20 2,1 2,5 3,2 3,8 44 49 55 63 6,9 7,7

Fonte: Microdados da Pnad (IBGE).
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Dessa forma, a exemplo da Coreia do Sul nos anos 80, temos que estimular nosso
aparelho formador para dar vazdo a formagdo de recursos humanos necessarios ao processo de
inovacdo e as suas externalidades. Afinal, ndo podemos deixar de tentar reordenar a avaliacdo por
esse lado.

E necessédrio que a avaliagdo que supervisiona o sistema, periodicamente, faca-o de
forma a estimular, seja por novos indicadores, seja por ampliacdo das consequéncias dos atuais,
as instituicdes de ensino superior e pesquisa a desenvolver programas institucionais relevantes as
necessidades do pafs.

Também € preciso instituir agendas que organizem de forma cognata a amplitude, as
areas e os setores prioritarios de sua acdo. A setorizacdo das agendas do ensino superior faria bem
a elas em relagdo a sua prépria competitividade, além de ampliar o relacionamento com 6rgaos
governamentais e atrair fontes de financiamento e recursos extra-matriculas. Nesse caso, as
frentes parlamentares poderiam, de fato, ser um grande e decisivo apoio.

Cabe apontar, assim, que a avaliagdo que garante o funcionamento das institui¢des
privadas deveria ir um pouco além dos padroes de qualidade. Basta, para tanto, verificar a forte
expansdo em programas de pesquisa e pds-graduacdo stricto sensu em mestrados e
principalmente doutorados.

Nos ultimos cinco anos, as matriculas nos programas de mestrado cresceram 110% e,
nos de doutorado, 140%. Nesse caso, o crescimento manteve a porcentagem dos 9% de
programas privados em relacdo aos publicos.

Tabela 30 — Matriculas em programas de doutorado

Tipo de Curso/ 1996 2007 Variagao
Regiao Matricula % Matricula % (2007/1996)
Doutorado
Brasil 20.924 100,0 49.668 100,0 137%
Publica 18.947 90,6 44.992 90,6 137%
Privada 1.977 9,4 4.676 9,4 137%
Regides
Norte 84 0,4 768 1,5 814%
Nordeste 414 2,0 5.577 11,2 1247%
Sudeste 18253 87,2 33.454 67,4 83%
Sul 1867 8,9 7.850 15,8 320%
Centro-Oeste 306 1,5 2.019 4.1 560%

Fonte: Capes/MEC.
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Tabela 31 — Matriculas em programas de mestrado

Tipo de Curso/ 1996 2007 Variagao
Regiao Matricula % Matricula % (2007/1996)
Mestrado
Brasil 41.928 100,0 91.996 100,0 119%
Publica 36.597 87,3 70.483 76,6 93%
Privada 5.331 12,7 21.513 23,4 304%
Regides
Norte 599 1,4 3.417 3,7 470%
Nordeste 4094 9,8 13.728 14,9 235%
Sudeste 28978 69,1 51.410 55,9 77%
Sul 6616 15,8 17.328 18,8 162%
Centro-Oeste 1641 3,9 6.113 6,6 273%

Fonte: Capes/MEC.

Seria reconfortante aos interesses nacionais se a avaliacio do ensino superior
estimulasse as instituicdes a rever seus contetdos curriculares, a gestdo do conhecimento, as
estratégias formadoras, os perfis e as atividades docentes na produc¢do do conhecimento, a
aproximacao e a relacio das instituicdes de ensino com outros setores econdmicos, o desempenho
profissional de seus egressos, entre outras acdes estratégicas. Poderia gerar, enfim, uma atitude
regulatéria que elevasse as instituicdes de ensino a perspectiva de sua inser¢do econdmica e
social mais ampla. Faria bem, especialmente nesses tempos, quando a expansdao parece ser
justificada apenas pela relacdo econdmica entre o aluno e a instituicdo.

O pais que desenvolve politicas de incentivo a inddstria e a producdo, que avanga
para programas de inovacdo tecnoldgica, ndo pode prescindir de espacos tdo volumosos e
potencialmente capazes de produzir conhecimento e recursos humanos qualificados. Como
vimos, as instituicdes privadas de ensino superior tém trés milhdes e oitocentas mil matriculas.
Trata-se, portanto, de espacgo a ser considerado como objeto de politicas mais amplas e agressivas
em relacdo ao seu potencial de transformacao.

No entanto, as politicas educacionais governamentais insistem em obedecer aos
limites formais da vivéncia dos atores tradicionais, passando, de fato, a explorar todo o potencial
conservador dessa dinamica.

Incentivadas a organizacdo de curriculos com contetidos que tornem seus egressos
competitivos e visados economicamente, incentivadas ao desenvolvimento de pesquisa e
extensao para consumo econdmico e social, as institui¢des de ensino superior poderiam ampliar

suas proprias competéncias em conjunto com a de seus egressos.
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Assim, constituidas como agentes econdmicos e sociais mais amplos, o foco de seu
sucesso sairia da exclusiva necessidade de captacdo crescente de alunos e passaria a incorporar
como ingrediente de sustentabilidade o interesse da sociedade por seus alunos e docentes e por
sua producdo de conhecimento e servicos.

A expansdo do ensino superior no pais deve levar em consideracdo praticas
institucionais capazes de garantir a qualidade — e atualidade — dos contetidos de seus curriculos,
das boas interagdes entre ensino, pesquisa e extensao que reflitam, no processo de aprendizado de
seus alunos e da producdo de seus docentes, a ocupacdo de espacos sociais € econdmicos
estratégicos da sociedade.

Essa é uma questio colocada pelo cendrio demogréfico brasileiro como estratégica. E
necessdrio estabelecer politicas de qualificacdo que observem o processo de envelhecimento da

sociedade brasileira.

Figura 12 — Faixa etaria no Brasil
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O atual sistema ja indica a tendéncia de crescimento dos anos de estudo da populacao
que deve ser ampliado e, portanto, deve expressar a necessidade de geracao de postos de trabalho
crescentes cada vez mais intensos em conhecimento.

Nos ultimos 10 anos, o Brasil viveu grandes feitos protagonizados especialmente
pelas universidades publicas. Alcancou, em 2008, a 13° colocagdo no ranking mundial da
produgdo cientifica, o que representa mais de 2% da produgdo mundial. Hd 30 anos, nem
apareciamos nesse ranking. Ha 10 anos, a producao cientifica da Franca era 22 vezes a do Brasil;

hoje, essa diferenga caiu para 2,5 vezes. Com efeito, o Brasil passou, também em 2008, a ser o
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11° colocado mundial em registros de patentes. O conhecimento produzido aqui € indicador da
crescente relevancia econdmica brasileira em termos de inovacio e competitividade.
O quadro abaixo resume bem a situacdo do Brasil no cendrio mundial da pesquisa e

do desenvolvimento e foi produzido pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia.

Figura 13 — Situac¢io do Brasil no cenario mundial

Mais de 200.000 pesquisadores: a maior e mais
qualificada comunidade de C&T da América Latina

Participagdo em publicacdes cientificas: 2,63% da
produgédo mundial (vcT, 2008)

Entretanto,
Apenas 0,31% das Patentes

(Organizagao Mundial de Propriedade Intelectual ~OMPI, 2009)

Fonte: CURI, Luiz Roberto Liza, Relatério ABDI, 2010.

O que se percebe € um numero crescente de iniciativas de inovagdo, calcadas na
interacao entre universidades, empresas e centros de pesquisa. A estrutura de oferta existente no
Brasil, entretanto, comportaria um volume muito maior dessas interacdes, que, por sua vez
produziriam um aumento expressivo da inovacao no pais.

O acumulo das discussOes e debates realizados coloca, portanto, a seguinte questao
como fundamental para a defini¢do das politicas industrial, educacional e de ciéncia e tecnologia
do Brasil, nos pr6ximos anos: por que existe uma demanda tdo pequena por parte do setor
produtivo pelo sistema de ciéncia e tecnologia, se comparada com a capacidade de oferta de
pesquisa instalada no pais, mesmo considerando essa oferta longe da ideal? O isolamento das
politicas de ensino superior apdiam essa situagao?

As interagdes universidade-empresa que geram inovag¢do sdo, na maioria, fruto do
trabalho voluntdrio e ndo estimulado institucionalmente de pesquisadores e grupos experientes

que conhecem o portfolio de programas e politicas governamentais € buscam ativamente
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parceiros no setor produtivo. Falta, entretanto, desenvolver mecanismos de inducdo sist€émica
dessa mesma interacdo para levar a demanda dos setores econdmicos a patamares condizentes
com a estrutura atual de oferta do sistema.

O processo de avaliacdo e regulacdio do ensino e da pesquisa sdo instrumentos
privilegiados de estimulo a maior interagdo e articulacdo entre formacdo, pesquisa e agentes
econdmicos inovadores.

Atualmente, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES) é uma atividade
atribuida aos 6rgiaos do Ministério da Educacdo (MEC). As diversas modalidades de avaliacdo
sdo desenvolvidas, quase que completamente, a servigo do processo de supervisio de instituicdes
e cursos. Assim, os resultados desse processo, assim como as notas e conceitos que as IES
acumulam, redundam em perdas ou ganhos em rela¢do a autonomia ou aos limites de expansao
(autorizacdo e reconhecimento) de cursos e programas. Nesses casos, a avaliacao/supervisao pode
resultar em suspensdo tempordria, encerramento definitivo ou ampliacio dos limites
institucionais em relacdo ao credenciamento e a autorizagdo e reconhecimento de cursos e
programas.

O problema € toda essa avaliagdo ser organizada a partir de indicadores que pouco
interferem na inducdo de estratégias diferenciadas em termos de aprendizagem e formacdo da
agenda de pesquisa. Claro estd que o estimulo a flexibilidade dos curriculos e a
multidisciplinaridade € fundamental para a difusao de um processo de interacdo mais robusto e
sist€émico entre a academia e o setor produtivo. Sdo importantes ainda canais de recep¢do das
demandas dos que empregam com relacdo ao perfil dos egressos e o estabelecimento de um
didlogo permanente entre o mercado de trabalho e o aparelho formador.

A avaliagdo regulatoria do ensino superior poderia ser um instrumento de estimulo
para que as instituicdes revejam conteudos curriculares, além da gestdo do conhecimento, suas
estratégias formadoras, os perfis e as atividades docentes na produc¢do do conhecimento, a
aproximag¢do e a relacdo das instituicdes com outros setores econdmicos, o desempenho
profissional de seus egressos, entre outras acdes estratégicas. E urgente a necessidade de uma
politica educacional que torne o conjunto de instrumentos regulatorios disponiveis em incentivo
as institui¢des a se engajarem mais em suas interagcdes com o setor produtivo.

Incentivadas pelas politicas do MEC, as instituigdes de ensino superior poderiam

ampliar suas préprias competéncias em conjunto com o aprendizado de seus egressos e da
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producdo intelectual de seus docentes. A organizagdo de curriculos com conteidos de qualidade e
atualidade capazes de tornar seus egressos competitivos e visados economicamente, relacionando
a formacdo ao desenvolvimento de pesquisa e extensdao para consumo econdmico e social,
poderia ser objeto de avaliagdo regulatéria do Ministério da Educagdo. A arena decisdria tenderia
a ampliar seus atores e a dinamizar a relacdo entre os atuais.

No caso da pesquisa, as politicas educacionais também dao lugar a praticas de
avaliacdo da qualidade fechadas em relacdo aos programas de pds-graduacdo stricto sensu
existentes. Importa notar que as avaliacdes do MEC acabam condicionando espacos
remuneratorios aos mesmos docentes que buscam apoio, como pesquisadores, em programas de
ciéncia e tecnologia do sistema MCT. Afinal, a carreira institucional é a mesma, e isso representa
uma oportunidade impar de ampliar resultados da politica educacional e de ci€ncia e tecnologia, a
partir de uma maior articulacdo entre elas. Uma forma importante de articulagdo seria a maior
aproximacgao e didlogo entre as praticas de avaliacdo da graduacdo e da pds-graduagdo com o
sistema de ciéncia e tecnologia.

E essencial que as acdes de avaliacdo da pesquisa, que direcionam o processo de
desenvolvimento da carreira docente, possam estimular atividades voltadas para o interesse
econdmico da inovacdo. Para tanto, € necessdrio admitir certa flexibilidade em alguns
indicadores, como os de produtividade do pesquisador docente.

Focada em critérios absolutamente cientificos, a produtividade medida por
publicacdes ndo pode representar limites a pesquisadores que queiram, também, ser bem
avaliados por seus resultados em inovagdo. Tao pouco podem os indicadores das dimensdes
docentes dos instrumentos de avaliacdo desconsiderarem a necessdria realidade de trabalho de um
pesquisador. E fato que, muitas vezes, a producio cientifica avaliada ndo condiz, e até concorre,
com a pesquisa associada ao processo de inovagio. E fato também que a dedicacio ao ensino e ao
aprendizado de muitos docentes, especialmente de universidades publicas, € minimizado por eles
proprios.

Como o processo de avaliagdo da producdo do pesquisador pouco recorre, ou quase
nada integra, aos indicadores econdmicos advindos da natureza e resultado das pesquisas, é
natural que a organizagdo da pesquisa ndo se volte, como politica institucional, a diversidade de

agendas e interacOes com empresas € setores economicos.
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Com efeito, muitos dos casos de interacdo universidade-empresa verificados estavam
relacionados ao interesse da empresa a uma determinada pesquisa cientifica ou integravam
grupos ja maduros o suficiente para gerar expectativas econdOmicas a partir dos trabalhos
desenvolvidos.

A articulacdo e o didlogo que deveriam estar na génese das agdes governamentais
ocorrem, na pratica, no interior dos grupos de pesquisa que buscam a melhor estratégia de
financiamento e apoio, a partir de seu conhecimento das politicas existentes e de seus contatos
individuais dentro das IES, no préprio governo e no setor produtivo.

O mesmo processo ocorre com relacdo ao desenvolvimento de modelos mais flexiveis
de formagdo. Embora existam incentivos governamentais esparsos para motivar a inter e a
multidisciplinaridade e préticas pedagdgicas mais modernas, sdo as iniciativas de grupos
especificos que tém logrado mudar a cara de alguns processos formadores. Um exemplo € a
Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), que desencadeou uma mobiliza¢do nacional acerca da
formacdo e dos perfis dos egressos diante das necessidades da sociedade e da economia
brasileira, com resultados concretos nas salas de aula. Outras sociedades e grupos bem
conceituados de pesquisa tém tido iniciativas semelhantes.

Outra articulacdo que ocorre por si € a de industrias e associagdes setoriais e
tecnoldgicas que buscam novos modelos e novos curriculos de formacdo e agendas de pesquisa.
Elas procuram diretamente as institui¢cdes por meio de seus pesquisadores ou suas coordenacgdes

de cursos para, em conjunto, realizarem novos programas e curriculos.
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Capitulo 5 — Conclusoes

A tese aqui proposta considera a avaliacdo do ensino superior, desenvolvida como
forma de supervisdo para expansdo e manutencio do sistema federal de ensino superior, a partir
da regulamentacdo da LDB (Lei n.° 9.394/96), como conservadora e no sentido de propiciar a
ampliacdo do espago de oferta do setor privado sem qualificd-lo como setor estratégico para o
pais. Os beneficios em geral foram e sdo obviamente necessarios, mas a acdo ndo alcangou as
decorréncias necessdrias, de forma difusa a sociedade e a economia, para a suficiéncia como
politica indutora de formacao superior no pais.

Considera, assim, a limitagdo dessa atividade como fator de proposicdo de politicas
de educacao superior ao conjunto do sistema federal (publico e privado) que permitisse estimular
setores dindmicos da economia, aperfeicoar as politicas sociais e fornecer recursos humanos de
qualidade, competitivos e adequados aos requisitos das novas areas de exercicio profissional.

Essa proposi¢do mais geral foi descrita aqui de forma que se destacasse a trajetéria do
ensino superior e o surgimento do processo de avaliacdo, especialmente como instrumento de
politicas e da abrangéncia social dessa atividade.

Na primeira fase de regulamentacdo da LDB (1997-2000), a avaliacio mantinha
ainda sua funcdo de divulgacdo e estimulo a sociedade no exercicio do controle social sobre as
institui¢des. Incentivava as instituicdes avaliadas a ampliar seu compromisso com a sociedade e
fazia as devidas recomendacdes de melhoria da qualidade a fim de atingir os padrdes minimos
estipulados pelos dirigentes mais diretamente relacionados as politicas de ensino superior.
Ensaiava a organizacdo de mudancas de rumo no processo de avaliacdo de forma a permitir que
novas agdes pudessem ampliar o escopo da politica, mas isso ndo aconteceu.

O processo de avaliagdo, no final governo FHC, mudou de rumo, ampliando seu
espaco politico e se constituindo como uma rotina prépria, separada do ponto de vista da direcao
e coordenacdo da supervisdo, mas exercendo normativamente sobre ela o0 mesmo crescente papel
em relacdo, especialmente, a expansao.

Ameacas de fechamento de cursos e instituicdes, acusagdes publicas acerca de
descumprimentos basicos de padroes de qualidade, rankings de desempenho nas avaliacOes,
desmoralizacdo em rede de TVs de vendas de diplomas, cursos fantasmas e de funcionamento

ilegal, entre outros, foram os problemas relacionados ao processo de avaliagdo.
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A imprensa divulgava os escindalos; a populacdo, agradecida, encantava-se. As
instituicdes, submissas e raivosas, tremiam. Por outro lado, cientistas e pesquisadores de
universidades publicas desprezavam tais acdes ou eram indiferentes a elas; os empresarios nao
prestavam muita atencdo nelas, era como se nao fosse assunto deles. E a expansio seguia seu
desordenado ritmo de sempre.

Em seguida, vieram as aliancas. Mantenedores e dirigentes do setor privado
buscavam o Ministério, reclamavam de abusos das comissdes de especialistas, exigiam respeito e
dignidade e eram recebidos pelo Ministro.

Nesse ambiente, a avaliacdo prosperava como um instrumento de divulgacdao das
acoes do MEC e do Governo. Nao havia possibilidade — politica ou material — de decorréncias ou
conseqiiéncias mais amplas ao conjunto do sistema, e ficava cada vez mais distante a
preocupacao das IES com o processo formador de recursos humanos e de producdo intelectual
dos setores e dreas da atividade econdmica e das politicas sociais.

A transi¢do ao governo Lula manteve as perspectivas do governo anterior e
aprofundou ainda mais a avaliacdo no processo de supervisdo sancionadora da expansdo e
divulgadora de rankings e ameacas. Nesse caso, mais instituicdes foram de fato e justamente
penalizadas. A impressdo, porém, pela extensdao do sistema e dos penalizados, € a de um efeito
demonstragdo, que nao € ruim, mas € insuficiente.

Hoje, a avaliacdo deixou de ser um instrumento que incentiva a qualidade de cursos e
programas da educagdo superior ou de utilidade das demandas econdmicas e sociais estratégicas.
Nao se qualifica e nem se planeja com o atual sistema de avaliagdo. Sua finalidade continua
sendo reforcada como um instrumento de expansao as mantenedoras ou instituidores que obtém,
dos minimos indicadores alcangados, a sansdo e a legitimidade de oferta de cursos e programas
sem necessariamente se ater as estratégias ou prioridades relativas a requisitos ou necessidades de
recursos humanos para a sociedade brasileira.

O outro uso, ou declaracdo de uso, da avaliagdo, mais proeminente pds-governo FHC,
tem sido o da defesa da sociedade. Esse discurso, como vimos, é comprometido, de um lado, pela
eficacia da avaliacdo que, se ndo serve para incentivar, planejar, melhorar, tampouco serviria para
punir. De outro lado, os nimeros da puni¢do ndo expressam o que poderiamos chamar de
incentivo ao compromisso com a sociedade ou ndo representam riscos demasiados aqueles que

admitem como ultima prioridade a qualidade ou esforco de qualidade na formagao.



209

Em 2004, foi anunciado o fechamento de dez institui¢des de ensino superior. De fato,
seis delas ndo haviam sido credenciadas pelo Ministério da Educacdo, portanto, sequer existiam
legalmente. Assim, a suspensdo de seu funcionamento se deu em decorréncia da norma legal
mais geral, ou seja da inexisténcia de ato legal para sua constituicdo. Em suma, de dez
instituicdes, apenas trés foram fechadas por insuficiéncia de condi¢Oes de oferta educacional ou
funcionamento. Segundo matéria da Assessoria de Comunicag@o Social do MEC, de 9 de maio de

2006,

Dez institui¢cdes ja foram descredenciadas no atual governo. Sdo estabelecimentos ndo
autorizados a funcionar, que abrem as portas clandestinamente ou que tém registro no
MEC, mas ndo apresentam infraestrutura minima para oferecer formacao aos alunos. O
processo de descredenciamento da Caicara foi feito, apesar de a faculdade ter
apresentado recurso. “Na Caigara, havia cursos sem reconhecimento do Ministério e
péssimas condigdes de estudo para os alunos”, observou Ana Paula Hummel.

Em dezembro de 2004, o Ministério fechou seis faculdades: o Instituto de Ensino e
Pesquisa Unifeli e a Leonel Aguiar, em Sdo Paulo; a Rui Barbosa e a de Educagdo do
Piaui, em Teresina; a Marques Guimaraes, em Sdo José do Vale do Rio Preto, no Rio de
Janeiro, e a de Ciéncias do Ceard, em Fortaleza. Nenhuma delas era credenciada pelo
MEC, nem constava do cadastro geral de institui¢cdes de ensino superior do ministério.

Em 2005, foram fechadas as faculdades Garcia Silveira, de Sobradinho, Distrito Federal;
a Piratininga, a Estefanini e a Leonardo da Vinci, de Sao Paulo. A Faculdade Leonardo
da Vinci deixou alunos com pendéncias. Equipes do MEC que 14 estiveram no
encontraram o proprietdrio da institui¢do, nem o acervo.

O fato é que o nimero de instituicdes de ensino superior sO cresceu e continua
crescendo. Em 2004, eram registradas 2.013, contra 2.314 em 2009. Esses niimeros dizem tdo
pouco quanto o esforco para fechar uma dezena. A nao ser, € claro, que fiquemos nas explicagdes
fiscais, para fiscais e até criminais de cada fechamento.

O cancelamento, apds longo processo de 10.912 vagas de direito, num universo de
oferta de 136 cursos, ndo chega a colocar as instituicdes em risco. Muitas dessas vagas eram
ociosas, ofertadas e ndo preenchidas, abertas por exercicio de autonomia por centros
universitarios e universidades privadas (75%). Existem instituigcdes que t€ém mais de 3.000
matriculas em cursos de direito, como é o caso, somente em Brasilia, de trés Centros
Universitarios. A maioria dessas vagas foi retirada de grandes instituicdes, num universo de
651.730 matriculas de direito. Segundo o ultimo censo da educacdo superior, esses nimeros nao

surpreendem.
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Segundo a Assessoria de Comunicagdo Social do MEC:

A Secretaria de Regulacdo e Supervisao da Educacdo Superior (Seres) do Ministério da
Educacgdo determinou a 136 cursos de direito a redugdo de 10.912 vagas de ingresso de
estudantes. Esses cursos apresentaram resultado insatisfatério no conceito preliminar de
curso (CPC) de 2009... Também foram publicadas (...) no Didrio Oficial da Unido, secio
1, paginas 47 a 49, portarias de autorizacdo de 32 novos cursos de direito... De acordo
com o secretdrio de regulacdo e supervisdo da educacdo superior, Luis Fernando
Massoneto, o MEC, com as medidas, busca garantir a qualidade do ensino. “Ao reduzir a
oferta de cursos considerados insuficientes e permitir a abertura de vagas em cursos com
avaliacdo satisfatéria, promovemos a expansdo da oferta no ensino superior sem abrir
mao da qualidade, conforme prevé o Plano Nacional de Educagdo”, destacou.

O problema € que as vagas fechadas pertenciam a cursos que também estavam — e
estdo — funcionando sob a égide da “avaliagdo satisfatoria”. Ou seja, sob a égide da mesma
avaliacdo que conduziu e admitiu mais 32 novos cursos, com suas respectivas vagas, para a oferta
a sociedade. O mais notdvel é que as 10.912 vagas foram fechadas por outro tipo de avaliacdo, a
resultante do CPC, Conceito Preliminar do Curso, cujas caracteristicas ja foram apresentadas
neste trabalho. Salta aos olhos a falta de critérios para o argumento da puni¢do. Um curso ruim
pode funcionar com 50, 60 ou 70% de suas vagas? Mesmo que tenha 3 ou 4 mil matriculas? Qual
a validade dessa puni¢ao?

Nio que seja ruim ou errado. No. E sempre bom cuidar. E que se trata de medida
que pouco ou nada interfere no ambiente de oferta da educacdo superior. E uma acio que, embora
positiva, ndo corresponde a uma politica para o setor, nem a apdia.

Outros significados da avaliacdo deveriam estar sendo buscados. Para tanto novas
andlises dos contetidos ou da formulacdo dos indicadores deveriam ser realizadas, ou melhor,
aproveitadas entre as ja apresentadas por diversos especialistas. A validade de indices que
reunem diversos indicadores ja aplicados, por exemplo, acaba por requentar uma avaliagdo que
seria de desempenho para um novo parimetro, sob o qual novas acdes de supervisio ocorrem. E
o caso do IGC e do ENADE que o compdem. Bom, ocorre também que as a¢des de supervisao
em relacdo as avaliacdes do proprio ENADE deveriam possuir terminalidades ou personalidades
compativeis com uma avaliacdo de desempenho do conhecimento dos alunos. Nesse caso, como
vimos, o exame em si de conhecimento final dos estudantes que provoca o conceito ENADE,
acaba subsumindo em torno de indices decorrentes como IDD e CPC que acumulam outros
fatores ou indicadores. O IGC € integrado a esses e € possivel que um ENADE 2, péssimo,

conviva com um CPC 3, razoavel e salvador, que provoca um IGC mediano e conduz o curso a
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mecanismos automdticos ( sem avaliacdo externa in loco) de reconhecimento de cursos e
diplomacdo. Esse é um exemplo que poderia ser estendido aos volumosos instrumentos de
avaliacdo externa, onde ocorrem quesitos como atendeu, atendeu “além” ou atendeu “muito
além” os parametros indicados. Esse processo permite as Faculdades ser posicionadas no
“atendeu” Centros Universitarios no “além” e as Universidades no “muito além” , todos com
mesmos indicadores. O que muda € que das universidades sdo exigidos programas de mestrado e
doutorado sem se questionar quais, para que e qual o nivel de exceléncia ou qualidade deles.
Bastam estar autorizados e reconhecidos nas notas minimas pela CAPES/CNE e pronto. O que
ndo € facil e nem ruim. S6 ndo € suficiente, considerando todo o esforco e mobilizacdo de
recursos para se realizar uma avaliacdo.

Dessa forma a diversidade das instituicdes de educacdo superior no Brasil atende
Unica e exclusivamente a elas proprias no que diz respeito a expansdo. Faculdades, Centros e
Universidades seguem um crescente de niveis de expansao. As ressalvas da pesquisa institucional
nas universidades para que sejam credenciadas ou mantidas como tal ja foram feitas e dizem
respeito a um processo, na verdade, bem pouco institucional, na medida em que mestrados e
doutorados sdo fixados na institui¢do sem nenhuma relagdo com seu desenvolvimento. Em alguns
casos o proprio corpo docente € independente em relagdo a outras acdes ou atividades
institucionais, como o ensino.

Nesse sentido a vocacdo ou a validagdo social e econdmica da avaliagdo deve ser
iniciada em casa, com a revisdo dos parametros, dimensdes, pesos, indices e indicadores. A
revisdo de procedimentos, envolvimento, perfis e capacitacdo de especialistas e conseqiiéncias
deve ser, também, alcancada.

No que diz respeito aos especialistas inseridos no processo como avaliadores a
situacdo € bastante sé€ria. O SINAES desenvolveu instrumentos e rotinas de avaliacdo que
acabaram por impor um perfil mediano aos avaliadores. Nessa situacdo a quantidade € muito
mais relevante do que a qualidade.

Um avaliador deve preencher o instrumento e se ater as normas prévias que
conduzem a avaliacdo. Assim se um papel ou seu procedimento burocratico estiver pendente, a
instituicdo serd punida pelo avaliador in loco que, neste caso, ndo devera considerar a realidade in
loco! De fato ¢ coisa de louco. Uma excelente instituicdo, com condi¢cdes “muito além”, pode ser

prejudicada pela falta de capacidade do avaliador em compreender uma alteragdo curricular ou
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uma estratégia formadora ndo prevista no instrumento ou diversa da papelada inicial que possui.
Essas inovagdes ndo sé ndo serdo consideradas, como a instituicdo pode ter itens da dimensao
correspondente, ou toda a dimensao, invalidado.

Por outro lado avaliadores com experiéncia e maturidade académica em pesquisa,
ensino e extensdo, com reputacdo, se sentem constrangidos no papel de “preenchedores” de
instrumentos, onde sua contribuicdo se restringe a poucas linhas pré direcionadas. A importancia
do que é mais importante, a experiéncia acumulada de grandes especialistas, cientistas,
educadores ndo € aproveitada no processo de avaliacdo. Perdem-se, assim, oportunidades de
destaque de boas experi€ncias académicas em institui¢cdes avaliadas e, pior, de inser¢do de novas
proposicdes, idéias, amplitudes e desdobramentos por quem tem competéncia, criatividade,
legitimidade e visdo historica para contribuir ao processo. Outra questdo é da presenca de
renomados profissionais ndo académicos como avaliadores. Essa seria uma bela aquisi¢cdo que
associaria curriculos e desempenho de egresso ao processo de avaliacdo. Essa questdo de
desempenho de egressos é, afinal, uma das mais estratégicas dimensdes da avaliacdo para a
sociedade. Infelizmente inexiste atualmente.

A formulagdo de editais como instrumentos de interesse a expansdao ou a perfis de
curriculos formadores e de prioridades de areas de formacdo € também uma medida que traria
boas novas ao pais.

Nessa direcdo a avaliacdo poderia favorecer uma agenda nacional associando a
formacgdo de recursos humanos e a organizacio da pesquisa com o desenvolvimento e a inovagao
e, no final das contas, com empregabilidade. A forte articulacdo entre os ministérios da ci€ncia,
tecnologia e inovacdo, da educagdo e da industria e desenvolvimento, pelo menos, € essencial
para a construcao de estratégias indutoras da cooperacio, que nao dependam exclusivamente das
interacOes diretas e voluntarias entre expoentes da pesquisa nacional e empresdrios capazes de
mobilizar e gerenciar o conhecimento comprometido com a inovacao.

Seria bom se, mantendo a diversidade do espectro, elegé€ssemos areas prioritarias de
formacdo no Brasil. Deixariamos de nos inquietar pela sensacdo subita de falta de engenheiros e
de outros profissionais necessdrios ao desenvolvimento. Passariamos a debater acdes e contetidos
de formacdo associados a fatores de emprego e de competitividade. As atividades de pesquisa
seguem em seu crescente fértil comemorando, a cada ano, volumes elevados e niveis de

exceléncia. Nesse caso seria, também, agraddvel eleger temas de interesse para o futuro da nacao.
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Seria sauddvel se pudéssemos conviver com mais agéncias de avaliagdo credenciadas
de forma a estimular novas posturas e indicadores associados a novos usos ou interesses sociais e
econdmicos da avaliacdo. Talvez essa seria a formulacdo mais adequada para que pudéssemos
desenvolver a avaliacdo do ensino superior numa nova perspectiva de politica publica com novas

instituicdes com novos papeis na arena.

Além do que ji estd proposto e indicado no corpo do trabalho, é relevante nos

atermos para as seguintes proposicdes ou expectativas no brevissimo futuro:

1. E necessdrio ampliar os mecanismos que permitam as instituicdes cooperarem e
ampliarem seu rendimento em relacdo a regulacdo e as formas de atendimento a populagao.

O sistema de educagdo superior no Brasil ndo é um sistema. E um conjunto de
instituicdes que cooperam nas 6bvias convocagdes de editais de financiamento conjunto, como
dos Institutos Nacionais de Ciéncia e Tecnologia (INCT), preparadas pelo MCT. Os cursos
ofertados em processo interinstitucionais ou em rede, programas de pesquisa cooperados, que nao
visem ao credenciamento em universidade, mas a uma agenda positiva regional, sdo apenas
formas de ampliagdo da economia do sistema.

2. E necessdrio identificar claramente a inovacio como fator dindmico de
desenvolvimento econdmico do pais e organizar um amplo programa nacional de qualificagdo
para a inovacgdo, envolvendo o setor privado e ptblico, com financiamentos e exigéncias
regulatorias, de forma a incentivar a expansdao nos programas, cursos e conteudos adequados a
essa acdo. Acdes como essas necessitam de prévia articulagio entre o MCT, o MEC e MDIC em
torno, por exemplo, da Politica de Desenvolvimento Produtivo (PDP).

3. Cumpre reorganizar o esfor¢co realizado em 1997, de construcdo das novas
diretrizes gerais de curriculo, indicando a necessidade de aproximacdo das fronteiras do
conhecimento e maior vinculacdo aos requisitos econdmicos das novas profissdes. Essa € uma
atividade inadidvel. A empregabilidade, mediada pelas conservadoras associacdes profissionais
ou pela inércia dos Projetos Pedagogico Curriculares, garantida pela avaliacdo do SINAES, acaba
sendo grave limitante ao sucesso dos egressos. O resultado, entre outros, sdo atividades
profissionais desviadas da drea de formacdo. E imprescindivel dar por esgotada a agio realizada

h4 mais de 14 anos e renova-la em fun¢do dos novos desafios sociais, econdmicos e da pesquisa.
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E fundamental que se reconheca que os limites das disciplinas atuais na articulagio com as
profissdes e que o essencial € a gestdao dos contetidos.

4. E preciso efetivar uma agressiva politica de diversificacio do ensino superior
considerando a formacgdo, a producdo de conhecimento, ou pesquisa € a extensdo, ndo como
excludentes de uma ou de outra organizacdo institucional, mas tendo abrangéncias e estratégias
distintas, dependendo do perfil ou do modelo institucional. Dessa forma, serd possivel adequar
cursos e programas a diversas regides, a diferentes publicos com diferentes necessidades, mas
com padrdes de qualidade universais. Essa diversidade deverd abranger ndo s6 institui¢des, mas
novos modelos de formagdo, cursos e programas, em franco didlogo com o ensino pés-médio e
p6s-graduado. E, nessa mesma consideracdo, preciso, inclusive, diferenciar as instituicdes no
sentido de manter um conjunto de universidades com niveis internacionais de qualidade.

5. Urge continuar o incentivo a expansao da educagdo superior, mas de forma a
permitir a diversidade do sistema e a apropriagdo de diversos fatores ambientais
(socioecondmicos) nesse processo. Editais de chamada de determinados modelos de cursos e
instituicdes, para ofertar conteidos especificos a regides especificas, por exemplo, com
procedimentos e indicadores que garantam a qualidade e a finalidade social da institui¢ao.

6. E fundamental realizar a andlise e a revisdo de indicadores vinculados a avaliacdo,
em processo de revisio do SINAES e dos seus instrumentos. E essencial que novos indicadores
de desempenho institucional e de cursos sejam desenvolvidos. Modelos que ampliem a
verificacdo de contetiidos curriculares e sua organizacdo quanto a flexibilidade, indicadores que
possam identificar o estidgio de desenvolvimento institucional e das estratégias de aprendizado.
Ou que possam, como foi comentado, propiciar a andlise das conseqiiéncias da associagdo entre
pesquisa, ensino e extensdo ao aprendizado e para a sociedade e ao desenvolvimento e produgdo
intelectual. Devem-se ampliar estudos e cooperacdes internacionais para que se possa inserir, de
fato, essa dimensdo em nosso processo de avaliacdo.

Esse item € imprescindivel. Uma maior interagdo entre os padroes da avaliacdo da
CAPES e do SINAES, especialmente em relagdo a produgao e propriedade intelectual, € essencial
a universidade ou as instituicdes que se proponham a ampla pesquisa institucional. Essa € uma
maneira de aumentar a capacidade institucional de gestdo do conhecimento. O direcionamento
dos instrumentos e dos indicadores deve visar o desenvolvimento institucional e seus resultados

sociais € econdomicos.
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7. E impositivo o reordenamento do aparato publico que cuida da avaliacdo,
regulacdo e supervisdo, aproximando essas agdes das politicas de educac@o superior, de forma
que possam trabalhar de maneira articulada com outras acdes e politicas e ndo de forma
concorrente, ja expressa na divisio Inep (avaliacio) e SESU (regulacio e supervisio). E
necessario que a expansao possa se dar de forma orientada pelas politicas e seus consensos € nao
de modo disperso e conflituoso dentro do préprio érgao publico regulador.

8. E importante ampliar ou criar, nos ambientes governamentais ¢ mesmos privados,
areas de observacdo e construcdo de cendrios de desenvolvimento da educagdo superior em
articulacio com os esforcos realizados na pesquisa. E essencial que saibamos escolher dreas
estratégicas para formacdo de recursos humanos de forma, inclusive, a associar investimentos,
financiamentos e incentivos, seja do setor publico ao privado, seja do préprio setor privado pelas
oportunidades de ampliacao estratégica de sua expansdo. Até hoje, ndo se sabe ao certo se temos
ou ndo engenheiros suficientes e para que eles servem e quantos faltam. Como eles devem ser
formados e segundo quais contetidos?

9. Cumpre desenvolver novos desenhos de politicas publicas para o setor da educagdo
superior, de forma a possibilitar estudos de cendrios regulatérios e de novas arenas de interesses,
com novos atores, para os préximos 20 anos. Afinal esses estudos deveriam ser correspondentes,
no minimo, as expectativas nacionais de ocupacdo de matricula atual e futura desse setor.

10. E necessdrio aperfeicoar a participacdo e o perfil dos pares, ou especialistas, nos
processo de avaliacdo, de modo a ampliar sua independéncia e sua ag¢do. A diferenca de
qualidade, de processo de escolha e de atuacdo entre representantes de area e avaliadores da
CAPES com avaliadores do Inep € dramatica.

As avaliagdes da CAPES ocorrem “independentemente da l6gica sindicalizada ou de
representacdo de interesses corporativos € empresariais, totalmente baseados em regras e
referenciais académicos, cientificos e profissionais de qualidade e padrOes internacionais”,
portanto um “sistema da sociedade” (Amaral, L), ou melhor, do invisible college, da comunidade
internacionalizada de scholars, cientistas, profissionais e académicos.

E essencial que, pela adequada organizacio da participacio dos pares ou
especialistas, seja possivel realizar avaliagdes mais abertas, calcadas na experiéncia destes e nos
processos e indicadores de avaliacdo internacional, também para a graduacio. E fundamental que

a acdo dos pares permita o ordenamento de instrumentos de avaliacdo e possa atribuir a eles
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novas formas de resultados. O Inep reduziu o avaliador a um supervisor ( hierarquicamente
subordinado) da avaliacdo, que aplica um complexo e extenso instrumento a institui¢ao visitada,
cabendo a ele inserir as notas ( que ndo escapam a um processo previamente fechado), com curtas
observacdes proprias. A experi€éncia de nossa comunidade educacional e de pesquisa merece
propor também uma nova integragc@o entre os sistemas.

11. Devem ser mantidos os modelos de avaliacdo de desempenho. Deve-se, no
entanto, manter o equilibrio e as conseqiiéncias nas tratativas desses resultados. A composicao
associativa de indicadores de forma a permitir a aplicacdo automética de megaindicadores, como
o IGC nas instituicdes, gera concorréncia e desperdicio no processo. E imprescindivel a
reorganizacdo do IGC, ou de outro indice institucional de desempenho, que considere, sem
integrar, outros resultados de avaliacdo de cursos e programas. E essencial que esse indice integre
como dimensdes as estratégias formadoras, como curriculos, as integracdes entre programas de
pesquisa, ensino e extensdo, a producao intelectual de docentes e alunos e, ainda, as politicas e o
desempenho referentes aos egressos da institui¢ao.

E leviano e impreciso construir um ranking cujo primeiro lugar nacional seja uma
escola privada diminuta com um s6 curso e a mais produtiva universidade nacional fique em 4°
ou 5° lugar. Ndo se trata de julgar o mérito, trata-se, mesmo, de ndo comparar os méritos que as
duas, certamente, tém. Essa acdo mais confunde do que esclarece. E necessdrio adequar os
indicadores as institui¢des. Assim como ndo € possivel avaliar um curso de faculdade de forma
menos exigente do que um curso de universidade. Serd necessdrio desdobrar os trabalhos de
reorganizacao das acOes de avaliacdo no SINAES.

12. Cumpre proceder a revisdo das portarias e decretos, que devem obedecer as
decisdes das politicas, j4 que sdo fontes de transparéncia e individualidade no cumprimento

dessas acOes representadas em normas, procedimentos e legislacdes educacionais.
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Legislacao Consultada

Constituicao

Medida Provisoria n.° 2.143 34 de 28 de junho de 2001. Especialmente em seus
arts 21 e 22, redireciona aspectos do processo de regulacdo e da poderes ao Inep.

Constituicao da Repiblica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988 , Belo
Horizonte, Editora Férum, 2007.

Constituicao do Brasil de 1824, de 25 de marco de 1824, Tit. III art. 179, itens 32,
33, Porto, Porto Editora, 2003.

Lei

Lei n.° 11.632, de 27 de dezembro de 2007 — Altera o inciso I do caput do art. 44 da
Lei n.° 9.394, de 1996, que trata dos cursos sequenciais por campo de saber.

Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — Altera a redacdo dos arts. 32 e 87 da Lei
n.° 9.394/96, fixando em nove anos a duracdo minima para o ensino fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos seis anos de idade e prazo até 2010 para implementar essa
obrigatoriedade.

Lei n.° 11.301, de 10 de maio de 2006 — Altera o art. 67 da Lei n.° 9.394, de 1996,
dispondo sobre as fun¢des de magistério.

Lei n.° 11.330, de 25 de julho de 2006 — D4 nova redacao ao § 3° do art. 87 da Lei
n.° 9.394/96, atribuindo ao Distrito Federal, a cada Estado e Municipio e, supletivamente, a
Unido, entre outras, a responsabilidade de matricular todos os educandos a partir dos seis anos de
idade no ensino fundamental.

Lei n.” 11.331, de 25 de julho de 2006 — Inclui pardgrafo tnico ao art. 44 da Lei n.°
9.394/96, tornando obrigatdria a divulgacio dos resultados do processo seletivo para os cursos de
graduacao.

Lei n.° 11.161, de 5 de agosto de 2005 — Torna o ensino da lingua espanhola de
oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa para o aluno, no ensino médio, e
facultativo no ensino fundamental de 5% a 8* séries.

Lei n.° 11.183, de 5 de outubro de 2005 — D4 nova redacgao ao inciso Il do caput do
art. 20 da Lei n.° 9.394, de 1996, classificando as entidades comunitarias.

Lei n.” 10.861, de 14 de abril de 2004 — Institui o sistema nacional de avaliacdo da
educacao superior — SINAES e d4 outras providéncias.

Lei n.® 10.870, de 19 de maio de 2004 — Institui a Taxa de Avaliacdo in loco das
institui¢des de educagdo superior e dos cursos de graduacdo e dé outras providéncias.

Lei n.” 10.870, de 19 de maio de 2004 — Institui a taxa de avalia¢do in loco das
instituicdes de educacio superior e dos cursos de graduagdo e estabelece prazos maximos para
credenciamento e recredenciamento institucional e reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento de cursos de graduacao.

Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 — Altera a Lei n.° 9.9394/96 para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da temdtica “Historia e Cultura Afro-
brasileira”.
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Lei n.” 10.793, de 1° de dezembro de 2003 — Altera a redacdo do art. 26, § 3° e do
art. 92 da Lei n.° 9.394/96, disciplinando a oferta de educacdo fisica na educagdo bdsica e
revogando a Lei n.° 10.328, de 13 de dezembro de 2001.

Lei n.° 10.709, de 31 de julho de 2003 — Acrescenta incisos aos arts. 10 e 11 da Lei
n.° 9.394/96 para fixar a responsabilidade dos governos estaduais € municipais sobre o transporte
escolar dos alunos das respectivas redes de ensino.

Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. — Aprova o Plano Nacional de Educacgao
(decenal) e d4 outras providéncias.

Lei n.° 10.287, de 20 de setembro de 2001 — Acrescenta o inciso VIII ao art. 12 da
Lei n.° 9.394/96, sobre a responsabilidade dos estabelecimentos de ensino para a notificacdao de
faltas de alunos na educacdo bésica.

Lei n.° 9.870, de 23 de novembro de 1999 — dispde sobre o valor total das anuidades
escolares e dd outras providéncias. Embora trate de mensalidades escolares, em seu art. 9° ela
estabelece alteracdes a Lei n.° 9.131/95 incluindo o texto relativo a defini¢do de institui¢des
mantenedoras com e sem fins lucrativos, seus direitos e obrigagdes.

Lei n.° 9.475, de 22 de julho de 1997 — Disciplina o ensino religioso, dando nova
redacdo para o art. 33 da Lei n.° 9.394/96.

Lei n.” 9.536, de 11 de dezembro de 1997 — Regulamenta o pardgrafo tnico do art.
49 da Lei n.° 9.394/96 sobre a transferéncia ex —oficio.

Lei n.” 9.694, de 20 de dezembro de 1996 - Fixa as diretrizes e bases da educagio
nacional, a Nova LDB

Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — 2* Lei de Diretrizes e Bases da educagao
nacional, dispde sobre as diretrizes da educa¢dao Nacional.

Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995 — Altera dispositivos da Lei n.° 4.024, de
20 de dezembro de 1961, e da outras providéncias. Nessa mesma lei, foram criados o Exame
Nacional de Cursos e o Conselho Nacional de Educacdo, em substituicio ao extinto CFE em
1994.

Lei n.° 8.212, de 24 de julho de 1991, dispde sobre a organizagdo da Seguridade
Social, institui Plano de Custeio e da outras providéncias.

P. 242- Decreto n.° 2.406, de 27/11/97, regulamenta a Lei n.° 8.948, de 8 de
dezembro de 1994, que trata dos centros de educagado tecnoldgica.

Lei n.° 8.212, de 11 de dezembro de 1990 — dispde sobre o regime juridico dos
servidores civis da Unido.

Lei n.° 6.680, de 16/8/79 — Referentes a representagdo estudantil nos colegiados das
IES, que ndo foram revogados pela Lei n.° 9.394/96 e nem pela Lei n.° 7.395, de 31/10/85, que
recriou a UNE.

Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968 — Fixa normas de organizagdo e
funcionamento de ensino superior e sua articulacdo com a escola média e dd outras
providéncias, conhecida como Lei da Reforma Universitdria

Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 — Fixa as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, a primeira LDB.

Lei n.° 2.403, de 13 de janeiro de 1955 — Dispde sobre o aproveitamento dos
auxiliares de ensino e pessoal burocrético dos institutos federalizados de ensino superior.

Lei n.° 452, de 5 de julho de 1937 — institui a Universidade do Brasil.
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Decreto

Decreto n.° 5.786, de 24 de maio de 2006 — Dispde sobre os centros universitarios e
da outras providéncias.

Decreto n.” 5.773, de 9 de maio de 2006 — Decreto Ponte ou Decretdo, regulamenta
a Lei n.° 9.394/96 sobre o exercicio das fun¢des de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de
instituicdes de educacdo superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais no sistema
federal de ensino.

Decreto n.” 5.622, de 19 de dezembro de 2005 — Regulamenta o art. 80 da Lei n.°
9.394/96 (educagdo a distancia), com alteracdes introduzidas pelo Decreto n.° 6.303, de 12 de
dezembro de 2007.

Decreto n.° 5.154, de 23 de julho de 2004 — Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts.
39 a 41 da Lei n.® 9.394/96 (educagao profissional).

Decreto n. 3.860, de 9 de julho de 2001 — Dispde sobre a organizacdo do ensino
superior, a avaliacdo de cursos e instituicdes e dd outras providéncias.

Decreto n.’ 2.668, de 13 de julho de 1998 — Dispde sobre critérios para pagamento
da Gratificacdo de Estimulo a Docéncia no Magistério Superior.

Decreto n.° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998 — Regulamenta o art. 80 da Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e d4 outras providéncias.

Decreto n.° 2.536, de 06 de abril de 1998 — Dispde sobre a concessao do Certificado
de Entidade de Fins Filantrépicos a que se refere o inciso IV do art. 18 da Lei n.° 8.742, de 7 de
dezembro de 1993, e d4 outras providéncias.

Decreto n.° 2.207, de 15 de abril de 1997 — Regulamenta, para o Sistema Federal de
Ensino, as disposi¢des contidas nos arts. 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo unico, 54 e 88 da Lei
n.° 9.394, de 1996, e d4 outras providéncias.

Decreto n.° 2.208, de 17 de abril de 1997 — Regulamenta o § 2 ° do art. 36 e os arts.
39 a 42 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional.

Decreto n.” 2.306, de 19 de agosto de 1997 — Regulamenta, para o Sistema Federal
de Ensino, as disposigdes contidas no art. 10 da Medida Proviséria n.° 1.477-39, de 8 de agosto
de 1997, e nos arts. 16, 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo unico, 54 e 88 da Lei n.° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, e da outras providéncias.

Decreto no 2.406, de 27 de novembro de 1997.Regulamenta a Lei n.° 8.948, de 8 de
dezembro de 1994, e da outras providéncias.

Decreto n.” 2.207, de 15 de abril de 1997.Regulamenta, para o Sistema Federal de
Ensino, as disposi¢Oes contidas nos arts. 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo unico, 54 e 88 da Lei
n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e da outras providéncias.

Decreto n.” 2.306, de 19 de agosto de 1997 — Regulamenta, para o Sistema Federal
de Ensino, as disposigdes contidas no art. 10 da Medida Proviséria n.° 1.477-39, de 8 de agosto
de 1997, e nos arts. 16, 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, pardgrafo unico, 54 e 88 da Lei n.° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, e d4 outras providéncias.

Decreto n.° 2.406, de 27 de novembro de 1997 — Regulamenta os Centros de
Educacgdo Tecnolégica.

Decreto n.° 1.916, de 23 de maio de 1996 — Regulamenta o processo de escolha dos
dirigentes de instituicOes federais de ensino superior, nos termos da Lei n.® 9.192, de 21 de
dezembro de 1995.
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Decreto n.” 2.026, de 10 de outubro de 1996 — estabelece procedimentos para o
processo e avaliagdo dos cursos e instituigdes de ensino superior.

Decreto n.° 7521, de 16 de fevereiro de 1993 — Dispde sobre a concessdo do
Certificado de Entidade de Fins Filantrépicos, a que se refere o art. 55, inciso II, da Lei n.° 8.212,
de 24 de julho de 1991.

Decreto n.” 752, de 16 de fevereiro de 1993 — Dispde sobre a concessdao do
Certificado de Entidade de Fins Filantrépicos, a que se refere o art. 55, inciso II, da Lei n® 8.212,
de 24 de julho de 1991, e da outras providéncias.

Decreto n.° 91.177, de 29 de marc¢o de 1985 — Institui Comissdo Nacional visando a
reformulacdo da educacdo superior e dd outras providéncias.

Decreto n.” 79.298, de 24 de Fevereiro de 1977 — Altera o Decreto n.° 68.908, de 13
de julho de 1971, sobre a regulamentacdo dos vestibulares e d4 outras providéncias.

Decreto n.° 79.298, de 24 de Fevereiro de 1977 — Altera o Decreto n.° 68.908, de 13
de julho de 1971, sobre a regulamentagdo dos vestibulares e da outras providéncias.

Decreto-lei n.” 1.044, de 21/10/69 — Dispde sobre tratamento excepcional para os
alunos portadores das afec¢des que indica, foi recepcionado pela Lei n.° 10.793, de 1° de
dezembro de 2003, que da nova redacao do § 3°, art. 26 desta LDB. O Parecer CEB/CNE n.° 6/98
jé entendia que “o Decreto-lei n.° 1.044/69 ainda vigora e nao deixard de viger em face do art. 92
desta LDB”. A Lei n.° 6.202, de 17 de abril de 1975, que atribui a estudante em estado de
gestacdo o regime de exercicios domiciliares, instituido no Decreto-lei n.° 1.044, de 1969,
também estd em vigor.

Decreto-lei n. 252, de 28 de fevereiro de 1967 - Estabelece normas
complementares ao Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de 1966, e d4 outras providéncias.
Dentre outras, o decreto limita a mobilizacdo estudantil e indica o departamento como a forma
bésica de organizacdo da universidade.

Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de 1966 — Fixa principios e normas de
organizacdo para as universidades federais e dd outras providéncias.

Decreto-lei n.° 9.155, de 08 de abril de 1946 — Cria a Universidade da Bahia e da
outras providéncias.

Decreto-lei n.° 305, de 26 de fevereiro de 1938 — Regula a situagdo administrativa
das instalacdes de ensino superior da Republica.

Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931 — Institui o Estatuto das Universidades
Brasileiras, que dispde sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adota o regime
universitdrio. Consulta Eletronica.Legislacdo informatizada, LEX ML

Decreto n.° 24. 279, de 06 de agosto de 1931 — Aprova a regulamentacgdo do art. 3°
do Decreto n.° 19.581, de 11 de abril de 1931, na parte relativa as universidades estaduais e livres
comparadas, consulta digital LEX ML.

Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931 (art. 8°) — Dispde que o ensino superior
no Brasil obedecerd, de preferéncia, ao sistema universitario, podendo ainda ser ministrado em
institutos isolados, € que a organizagdo técnica e administrativa das universidades € instituida no
presente decreto, regendo-se os institutos isolados pelos respectivos regulamentos, observados os
dispositivos do seguinte Estatuto das Universidades Brasileiras. Consulta eletronica. Legislacdo
informatizada, LEX ML

Decreto n.” 16.782 A, de 13 de janeiro de 1925 — Estabelece o concurso da unido
para a difusdo do ensino primdrio, organiza o Departamento Nacional de Ensino, reforma o
ensino secundario e superior e da outras providéncias.
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Decreto n.° 14.343, de 07 de setembro de 1920 — Institui a Universidade do Rio de
Janeiro, 1920, Rio de Janeiro, In: O estatuto da Universidade Federal do Rio de Janeiro, consulta
ao Site da UFRJ, Rio de janeiro, 2007.

Decreto n.° 11.530, de 18 de marco de 1915 - Regulariza o Ensino Secundério e
Superior na Republica, 1915, Brasilia, Legislacdo Informatizada, Camara dos Deputados.

Decreto n.” 11.530, de 18 de marco de 1915 — Conhecido como reforma Carlos
Maximiliano, retoma a organizac¢do do ensino superior anterior a Reforma Rivadavia, admitindo,
no entanto, a oportunidade de uma Universidade na Capital da Republica (art. 1°).

Decreto n.° 8.659, de 05 de abril de 1911 — Aprova a Lei Orgénica do Ensino
Superior e do Fundamental na Republica.

Decreto n.° 8.659, de S de abril de 1911 - Aprova a Lei Orgéanica do Ensino
Superior e do Fundamental na Republica, Diirio Oficial da Unido, 1911, Secretaria de
Informagdes do Senado federal, Consulta Eletronica, site do Senado Federal.

Decreto n.° 8.659, de 5 de abril de 1911 — Conhecido como reforma Rivadavia,
dispde sobre o sistema e organizacdo da educacdo superior. Aprova a Lei Organica do Ensino
Superior e do Fundamental na Republica e trata sobre a flexibilidade da organizagdo institucional
do ensino superior. Didrio Oficial da Unido, 1911.

Decreto n.° 3.390, de 1° de janeiro de 1901 — Ficou conhecido como cddigo
Epitdcio Pessoa, que reforga a rigidez e a disciplina e a tradicdo administrativa do século XIX.
Dispde sobre o sistema de educacdo superior.

Decreto n.’ 1.232, de 2 de janeiro de 1891 — Reforma Benjamin Constant. O
Decreto Republicano n.° 1.232G, de 2 de janeiro de 1891, cria e regulamenta o Conselho de
Instrucdo Superior. O Decreto n.° 1.232-H, de 2 de janeiro de 1891, aprova o regulamento das
instituicdes de ensino juridico. Acolhido pela Lei n.° 314, de 30 de outubro de 1895. A Reforma
Benjamin Constant sobreviveu até 1901, quando entrou em vigor o Cddigo dos Institutos Oficiais
de Ensino Superior, e foi sucedida pela Reforma Rivadavia Corréa (Decreto n.° 8.659, de 5 de
abril de 1911), assim como pela Reforma Carlos Maximiliano (1915) e Reforma Francisco
Campos (1931). Em 1962 veio, de forma mais flexivel, o Parecer n.° 215 da Comissao de Ensino
Superior e seus sucessores: Resolu¢do n.° 3 do CFE (1972) e a Portaria n.° 1.886/94, que nao
incluiram a Histéria do Direito em seus curriculos minimos.

Parecer

Parecer CFE n.° 85, de 2 de fevereiro de 1970 — Relatado pelo Conselheiro Newton
Sucupira. Neste dispositivo, ficou definido que o ‘“curriculo minimo é o nicleo de matérias
fixado pelo Conselho Federal de Educagdo, na forma do art. 26 da Lei n.° 5.540, de 28 de
novembro de 1968, considerado o minimo indispensdvel para uma adequada formacao
profissional”.

Parecer CFE n.° 52/65. Este parecer resulta da solicitacio do Ministério da
Educacido ao Conselho Federal de Educagdo para subsidiar a reformulacdo das universidades
federais. Como resultado, veio o Parecer CFE n.° 52/65, relatado pelo Conselheiro Valnir
Chagas, a partir do qual decorreria o Decreto-lei n.° 53, de 18 de novembro de 1966, que fixou
principios e normas de organizagdo para as universidades federais. Nos termos de seu art. 1°, as
“universidades federais organizar-se-do com estrutura e métodos de funcionamento que
preservem a unidade das suas fun¢Oes de ensino e pesquisa e assegurem a plena utilizagdo dos
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seus recursos materiais € humanos, vedada a duplicacdo de meios para fins idénticos ou
equivalentes” deu origem a Portaria Ministerial n.° 159/65, que trata do tempo de duracdo dos
cursos de graduacdo.

Parecer CFE n.° 397, de 1962 - trata dos minimos de duracdo de cursos de
graduacio.
Parecer CNE n.° 776, de 1997

Portaria e editais

Edital SESu n.° 4, de 1997

Portaria MEC n° 821, de 24 de agosto de 2009 — Define procedimentos para
avaliacdo de Instituigdes de educacdo Superior e Cursos de Graduacdo no ambito do 1° ciclo
avaliativo do SINAES

Portaria MEC n.° 109, de 27 de maio de 2009 — Dispde sobre o Exame Nacional do
Ensino Médio no exercicio de 2009 e da outras providéncias.

Portaria Interministerial n.° 475, de 14 de abril de 2008.

Portaria n.° 42, de 11 de janeiro de 2008 — Fixa os curriculos nos quais nao podera
haver o uso de manuais.

Portaria Normativa MEC n.° 39, de 12 de dezembro de 2007 — Institui o Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil -PNAES.

Portaria Normativa MEC n.° 40, del2 dezembro de 2007 — Institui o e-MEC,
sistema eletronico de fluxo de trabalho e gerenciamento de informagdes relativas aos processos
de regulacdo da educagdo superior no sistema federal de educagao.

Portaria Normativa MEC n.° 10, de 28 de julho de 2006 — Dispde sobre referencial
comum as denominacdes dos cursos superiores de tecnologia e d4 outras providéncias.

Portaria MEC n.°569, de 23 de fevereiro de 2006 — Regulamenta o art. 11 da Lei
n.° 11.180, de 23 de setembro de 2005.

Portaria MEC n.° 1.515, de 31 de agosto de 2006 — Altera a Portaria MEC n.° 569,
de 23 de fevereiro de 2006, e revoga a Portaria MEC n.° 925, de 19 de abril de 2006.

Portaria MEC n.° 2.729, de 08 de agosto de 2005 — Dispde sobre a politica de
oferta de financiamento no ambito do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior—
FIES.

Portaria SESu n.° 3.224, de 21 de setembro de 2005 — Dispde sobre procedimentos
para adesdo de institui¢des, inscri¢do e selecdo de candidatos ao processo seletivo do Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior-FIES referente ao segundo semestre de 2005 e
da outras providéncias.

Portaria SESu n.° 30, de 12 de agosto de 2004 — Dispde sobre procedimentos para
inscricdo e selecao dos candidatos ao processo seletivo do Fundo de Financiamento ao Estudante
do Ensino Superior —FIES referente ao segundo semestre de 2004 e d4 outras providéncias.

Portaria n.° 2.051, de 9 de julho de 2004 — Regulamenta os procedimentos de
avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), instituido na Lei
n.° 10.86 1, de 14 de abril de 2004.

Portaria Interministerial n.’ 3.185, de 14 de setembro de 2004 — Dispde sobre o
registro e o credenciamento das Fundacdes de Apoio.



223

Portaria MEC n.° 1.217, de 12 de maio de 2004 — Suspende por 180 dias o
recebimento no MEC e no CNE de solicitagdes de credenciamento de IES, de autorizacdo de
cursos superiores de graduacdo de autorizacdo de cursos fora de sede.

Portaria MEC n.° 2.051, de 09 de julho de 2004 — Regulamenta os procedimentos
de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES), instituido na
Lein.° 10.861, de 14 de abril de 2004.

Portaria n.” 2.941, de 17 de dezembro de 2001 — Estabelece normas em relagdo aos
processos seletivos para ingresso nas instituicdes publicas e privadas pertencentes ao sistema
federal de ensino superior.

Portaria MEC n.° 249, de 18 de marco de 1996 — Institui sistemdtica para a
realizacdo anual do Exame Final de Cursos, como um dos elementos necessdrios para a avaliacao
periddica das institui¢des e dos cursos de nivel superior de graduacao.

Portaria MEC n.° 1.647, de 25 de novembro de 1999 — Dispde sobre o
credenciamento de centros de educacdo tecnolégica e a autorizacdo de cursos de nivel
tecnolégico da educagdo profissional.

Portaria STN n.° 42, de 14 de abril de 1999 — Atualiza a discriminacao da despesa
por fun¢des de que tratam o inciso I do § 1° do art. 2° e § 2° do art. 8°, ambos da Lei n.” 4.320, de
17 de margo de 1964, estabelece os conceitos de funcao, subfungdo, programa, projeto, atividade,
operacgdes especiais e da outras providéncias.

Portaria MEC n.° 612, de 12 de abril de 1999 — Dispde sobre a autorizacdo e o
reconhecimento de cursos sequenciais de ensino superior.

Portaria MEC n.° 438, de 28 de maio de 1998 — Institui o Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM e da outras providéncias.

Portaria n.” 302/98 — dispde sobre a avaliacdo individual das instituicdes de ensino
superior, compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensao, a ser realizada no
ambito do PAIUB (Programa de Avaliacdo institucional da Universidade Brasileira).

Portaria n.’ 638, de maio 97 — Dispde sobre autorizagdao de cursos em campus fora
de sede.

Portaria n.° 639, de maio de 1997 — Dispde sobre o credenciamento de centros
universitarios.

Portaria n.° 637, de maio de 1997 — Dispde sobre o credenciamento de
universidades.

Portaria n.° 2.041, de 22 de outubro de 1997 — Cria novas caracterizacdes aos
centros universitarios.

Portaria n.° 640, de maio de 1997 — Dispde sobre autorizacio de cursos superiores.

Portaria n.° 641, de maio de 1997 — Dispde sobre o credenciamento de faculdades.

Portaria n.° 752, de maio de 1997— Dispde sobre o credenciamento de campus fora
de sede de universidades.

Portaria n.° 971, de agosto de 1997 — Dispde sobre procedimentos para o
cumprimento do disposto no art. 18, do Decreto n.° 2.306 (Informagdo da instituicdes de ensino
superior sobre condi¢des de ensino aprendizagem).

Portaria n. 2.175, de novembro 97 — Vincula os resultados das avaliacdes
realizadas pelo MEC (Exames Nacionais de Curso) ao processo avaliativo global, determinando
que os resultados se constituissem em indicadores de qualidade e de desempenho de cursos e
Institui¢des de Ensino Superior.

Portaria MEC n.° 2.041, de 22 de outubro de 1997 — Define critérios adicionais aos
ja estabelecidos na legislacdo vigente, de organizac¢do institucional para centros universitarios.
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Portaria MEC n.° 646, de 14 de maio de 1997 — Regulamenta a implantacdo do
disposto nos arts. 39 a 42 da Lei Federal n.° 9.394/96 e no Decreto Federal n.° 2.208/97 e da
outras providéncias (trata da rede federal de educagdo tecnoldgica).

Portaria Ministerial n.” 159/65 — Trata do tempo de duracdo dos cursos de
graduacio.

Portaria n. 1.455, de 7 de dezembro de1995 — Define as entidades de trabalhadores
e empresarios que também deverdo ser consultadas para a elaboracao da lista triplice para Reitor
em IFES (alterada pelas Portaria n.° 1.883/1999); Portaria n.® 31/2002 e Portaria n.° 42, de 11 de
janeiro de 2008).
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Anexo I — Legislacao do ensino superior (extratos)

1. Constituicao Federal

Art. 206, incisos I, IV e VII

O ensino serd ministrado com base nos principios de: liberdade de ensino, gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos oficiais, garantia de padrao de qualidade.

Art. 207

As universidades gozam de autonomia didédtico-cientifica, administrativa e de gestao
financeira.

Art. 209, inciso 11

O ensino € livre a iniciativa privada, atendida a condi¢do de autorizacio e avaliacdo
de qualidade pelo Poder Publico.

Art. 213, § 2°

As atividades universitdrias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio financeiro
do poder publico.

2. Lei n.” 9.131/95

Art. 1°

O MEC exerce as atribuicdes do poder publico federal em matéria de educacao,
cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de educagdo, zelar pela qualidade do ensino e
velar pelo cumprimento das leis que o regem, com a colaboracdo do CNE e suas camaras.

O CNE, composto pelas Camaras de Educacdo Basica e Educacdo Superior, tera
atribui¢des normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro da Educagio.

Atribuicdes do CNE: subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execucdo do PNE;
assessorar o MEC; emitir pareceres sobre assuntos educacionais; manter intercAimbio com o0s
sistemas de ensino dos estados e do Distrito Federal; analisar e emitir parecer sobre questdes
relativas a aplicagdo da legislacdo.

Atribuicdes da Camara de Educacao Superior: emitir parecer sobre os resultados de
avaliacdo da educagao superior; deliberar sobre:

(1) as diretrizes curriculares propostas pelo MEC para os cursos de graduacio, (2) os
relatérios do MEC sobre reconhecimento de cursos e habilitacdes (IES) e sobre autorizacio
prévia dos oferecidos por instituicdes ndo universitdrias, (3) autorizacido, credenciamento e
recredenciamento periddico de IES, com base nos relatorios de avaliacdo e desativagdo de cursos
e habilitacOes, (4) estatutos das universidades e regimento das demais IES do sistema federal de
ensino; relatorios para reconhecimento periddico de cursos de mestrado e doutorado com base na
avaliacao dos cursos.

Art. 3°,§ 1°

MEC: realizar avaliagdes periddicas das IES e cursos de nivel superior, usando
diversos procedimentos e critérios abrangentes dos fatores que determinam a qualidade e a
eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, incluindo o Provao (aferir os
conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos em fase de conclusdo dos cursos de
graduacio).

Art.4°

Resultados do Provao também utilizados pelo MEC para orientar acdes de melhoria
da qualidade do ensino, principalmente a elevagdo da qualificacdo dos docentes.
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3. Lei n.” 9.394/96 (LDB)
Preambulo
Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.

Art. 2°, incisos I a XI

Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; coexisténcia de instituicdes publicas e privadas; garantia de padrao de qualidade.

Art. 9°, incisos V e IX

A Unido incumbir-se-4 de: coletar, analisar e disseminar informag¢des sobre educacao;
autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar cursos e IES.

Art. 10, inciso IV

Os Estados incumbir-se-do de autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e
avaliar cursos e IES.

Art. 43, incisos I a VIII

Finalidades da educacao superior: estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e de pensamento reflexivo; formar profissionais em diferentes areas do
conhecimento; incentivar a pesquisa e a investigacdo cientifica; promover a divulgacdo de
conhecimentos e comunicar o saber; prestar servigos especializados a comunidade; promover a
extensao.

Art. 44, inciso I a IV

Cursos e programas da educacdo superior: cursos sequenciais, cursos de graduagao,
cursos de pos-graduacdo, cursos de extensao.

Educacgao superior ministrada por institui¢des publicas e privadas.

Art. 46, §§ 1° e 2°

A autorizag¢do e o reconhecimento de cursos, o credenciamento de IES terdo prazos
limitados, sendo renovados periodicamente, apds processo regular de avaliagdo.

Art. 47, caput, §§ 1° a 4°

Duracao do ano letivo: 200 dias de trabalho académico efetivo.

Obrigacdes das IES: informar, antes do periodo letivo, programas dos cursos,
duragao, requisitos, qualificacdo dos professores, recursos disponiveis, critérios de avaliagdo. IES
publicas: oferecer cursos noturnos.

Art. 48

Validade nacional de diplomas registrados, de cursos superiores reconhecidos;
revalidacdo de diplomas de graduacdo fornecidos por institui¢des estrangeiras; reconhecimento
de diplomas de pés-graduagdo fornecidos por instituicdes estrangeiras; transferéncias de alunos
regulares para mesmo curso ou cursos afins mediante processo seletivo.

Art. 51

Articulacdo das instituicdes de ensino superior com 0rgaos normativos dos sistemas
de ensino para deliberar sobre critérios e normas de sele¢do e admissdo de estudantes.

Art. 52

Caracteriza “universidade” e estabelece padrdoes minimos de qualidade (pesquisa.
qualificacdo profissional, regime de trabalho).

Art. 53

Autonomia académica (didatico-cientifica) e administrativa.

Art. 54

Regime juridico especial para as universidades publicas; autonomia financeira.

Art. 55 a 57
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Instituicdes publicas federais de ensino superior: assegurados, pela Unido, recursos
suficientes para a sua manutencdo e desenvolvimento; obrigatoriedade de 6rgdos colegiados
deliberativos; obrigatoriedade de um minimo de oito horas-aula semanais para os professores.

Art. 62

Formacdo de docentes para a educagdo bésica: nivel superior. licenciatura plena. em
universidades ou institutos superiores de educacao:

Educacdo infantil e quatro primeiras séries do ensino fundamental: admitida, como
formac¢do minima, a modalidade normal (nivel médio).

Art.63

Institutos superiores de educacdo manterdo: cursos formadores de profissionais para a
educacgdo bdsica, inclusive o curso Normal Superior, para formacdo de docentes para a Educacao
infantil e quatro primeiras séries do ensino fundamental; programas de formacdo pedagdgica para
portadores de diploma de educag¢do superior que queiram se dedicar a educacdo bdésica;
programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis.

Art.64

Formacdo de profissionais de educacdo (administracdo, planejamento. inspecao,
supervisao e orientacdo educacional) para a educacio bésica: cursos de graduacdo em Pedagogia
ou cursos de pés-graduagio.

Art. 66

Preparacdo para o exercicio do magistério superior: nivel de pds-graduacio,
prioritariamente em mestrado e doutorado, o notdrio saber reconhecido por universidade com
doutorado em 4rea afim podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 68

Recursos publicos destinados a educacao: receita de impostos da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos municipios.

Art. 69

Manutengao e desenvolvimento do ensino publico: Unido - minimo de 18%:; Estados,
Distrito Federal e municipios - minimo de 25%.

Art. 77, caput e § 2°

Recursos publicos destinados as escolas publicas ou a escolas comunitdrias,
confessionais ou filantropicas.

Pesquisa e extensdo universitarias poderdo receber apoio financeiro do poder piublico,
inclusive mediante bolsas de estudo.

Art. 80, caput e § 3°

O Poder publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada.

Normas para producdo, controle e avaliagdo de programas de educacio a distancia e
autorizacdo para sua implementacdo caberdo aos sistemas de ensino, admitindo cooperagdo e
integracdo entre os diferentes sistemas.

Art. 81

Permitida a organizacdo de cursos ou instituicdes de ensino experimentais.

Art.82

Normas para a realizagdo de estigios dos alunos matriculados no ensino superior
estabelecidas pelos respectivos sistemas.

Art. 84

Alunos do ensino superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa
(fungdes de monitoria).
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Art. 88, § 2°

Prazo para as universidades cumprirem a exigéncia de //3 de titulacdo (mestrado e
doutorado) e de tempo integral dos professores: 8 anos.

Art. 90

Questdes decorrentes da transicdo da legislacdo na anterior para a atual serdo
resolvidas pelo CNE, preservada a autonomia universitaria.

4. Decreto n.° 2.026, de 10 de outubro de 1996

Preambulo

Estabelece procedimentos para o processo de avaliagdo dos cursos e instituicdes do
ensino superior.

Art. 1° incisos I a IV

Procedimentos do processo de avaliagdao dos cursos e IES: andlise de indicadores de
desempenho global; avaliacio do desempenho individual; avaliacio do ensino de graduacdo
(condi¢des de oferta e exame nacional de cursos - Provao); avaliagdo dos programas de mestrado
e doutorado.

Art. 3°, incisos I a XI

Indicadores: taxas de escolarizagdo bruta e liquida; taxas de disponibilidade e
utilizacdo de vagas para ingresso; taxas de evasao e produtividade; tempo médio para conclusio
dos cursos; indices de qualificacdo do corpo docente; relacio média de alunos por docente;
tamanho médio das turmas; participacdo da despesa com IES nas despesas publicas com
educagdo; despesas publicas por aluno no ensino superior publico; despesa por aluno em relagao
ao PIB por habitante nos sistemas publico e privado; propor¢ao da despesa publica com
remuneracao de professores.

Art.4°, caput incisos I a IV

Avaliagdo individual das IES conduzida por comissdo externa designada pela SESU,
considerando: administracao geral (efetividade do funcionamento dos 6rgaos colegiados, relacdes
entre mantenedora e IES, eficiéncia das atividades-meio em relacdo aos objetivos académicos);
administracdo académica (adequacdo dos curriculos dos cursos de graduacdo e da gestdo da sua
execucdo, adequacdo do controle do atendimento as exigéncias regimentais de execucdo do
curriculo, adequacdo dos critérios e procedimentos de avaliacio do rendimento escolar);
integracdo social (grau de insercdo da IES na comunidade local e regional. por meio da extensdao
e prestacao de servigos); producgdo cientifica, cultural e tecnoldgica (produtividade em relagdo a
disponibilidade de docentes qualificados, considerando o regime de trabalho na IES); auto-
avaliacdo da prépria IES; avaliagdo dos cursos pelas comissOes de especialistas; resultados do
Provado; resultado da avaliagdo da pods-graduacdo pela Capes; andlise dos indicadores de
desempenho global (Sediae).

Art. 5°, caput § inico

Avaliacdo de cursos de graduacdo: andlise dos indicadores das comissOes de
especialistas; resultados do Provao; indicadores (art. 3°) adaptados.

Art. 6° incisos I a V

Avaliagdo dos cursos de graduacdo - andlise das condi¢Oes de oferta pelas IES,
considerando: organizacao diddtico-pedagdgica; adequacdo das instalacOes fisicas; adequacao de
laboratdrios, oficinas etc.; qualificacdo do corpo docente; bibliotecas e acervo.

Art. 7°

Avaliagdo da pos-graduacio (mestrado e doutorado): feita pela Capes.

Art. 8°
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Resultados dos vdrios procedimentos de avaliagdo consolidados e compatibilizados
pela SESU.

5. Decreto n.° 2.306, de 19 de agosto de 1997

Preambulo

Regulamenta, para o Sistema Federal de Ensino, disposi¢des sobre mantenedoras de
IES.

Art. 1°

As pessoas juridicas de direito privado, mantenedoras de IES, poderdo assumir
qualquer forma de natureza civil ou comercial ou de fundacdes (art. 24 do Codigo Civil).

Alteragdes estatutdrias na mantenedora, devidamente averbadas pelos O6rgdos
competentes, deverdao ser comunicadas ao MEC.

Art. 2° incisos I a VI, alineas a,b e ¢

As entidades mantenedoras de IES sem fins lucrativos deverdo: elaborar e publicar
demonstragdes financeiras; manter escrituracio completa e regular; conservar em ordem, por
cinco anos, os documentos de receitas e despesas; submeter-se a auditoria do poder publico;
comprovar aplicacdo dos excedentes financeiros para os fins da IES mantida, ndo remuneragdo
ou concessao de vantagens aos dirigentes, sdcios etc., destinacdo de, pelo menos, 60% da receita
financeira com pessoal e seus beneficios.

Comprovagdo do disposto neste artigo indispensdvel para fins de credenciamento e
recredenciamento da IES.

Art. 3°

As mantenedoras comunitdrias, confessionais, filantropicas ou fundacionais nao
poderao ter finalidade lucrativa e deverdo adotar, além do disposto no artigo anterior, 0s preceitos
do art. 14 do Cédigo Tributario Nacional, do art. 55 da Lei n.® 8.212, do art.. 1° do Decreto n.°
752 de 1993 e da Lei n.° 9.429/96.

Art. 4°, incisos I e 11

As mantenedoras com fins lucrativos deverdo: elaborar e publicar demonstracdes
financeiras; submeter-se a auditoria do poder publico.

Art. 5° incisos I e 11

Classificagdo das IES do Sistema Federal de Ensino: publicas e privadas.

Art. 8° incisos I a V

Classificagdo das IES quanto a organizacdo académica: universidades; centros
universitdrios; faculdades integradas; faculdades; institutos superiores ou escolas superiores.

Art. 9°, § Gnico

Universidade: indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao.

Universidades especializadas: comprovagdo do ensino e da pesquisa em dreas basicas
e aplicadas.

Art.10

Define regime de trabalho em “tempo integral” (obrigagdo de prestar 40 horas
semanais de trabalho na mesma instituicdo, reservando pelo menos 20 horas para estudos,
trabalhos de extensdo, planejamento e avaliagcdo).

Art. 11, §§ 1°e 2°

Criacdo de cursos superiores de graduacdo ou incorporagdo de cursos existentes ja em
funcionamento, fora de sede, em universidades publicas federais, depende de autorizagdo prévia
do MEC, ouvido o CNE, incluida a efetiva integragdo académica e administrativa entre a nova
unidade (novo campus) e a sede. Transferéncia de IES para outra mantenedora deve ser
convalidada pelo MEC, ouvido o CNE.
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Art.12

Centros universitarios: IES pluricurriculares, abrangendo uma ou mais dreas do
conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, qualificagcdo do corpo
docente e condicdes de trabalho académico; autonomia para criar, organizar e extinguir, na sede,
cursos e programas de educacdo superior; remanejar ou ampliar vagas nos cursos existentes;
outras atribuicOes de autonomia universitdria definidas no ato de credenciamento (LDB, art. 54, §
2°).

Art. 13

O MEC podera determinar, por irregularidades constatadas em inquérito
administrativo, a intervengdo de IES designando dirigente pro tempore.

Art. 14

Autorizacdo e reconhecimento de cursos e credenciamento de IES concedidos por
tempo limitado e renovados periodicamente apds processo regular de avaliagcdo.

Art. 18 e paragrafos

As IES tornardo publicos seus critérios de selecdo de alunos (...) de acordo com
orientagdes do CNE.

6. Decreto n.° 2.406, de 27 de novembro de 1997

Preambulo

Regulamenta os Centros de Educagdo Tecnoldgica.

Art.1°

Definicao de Centro de Educagdo Tecnologica.

Art. 2°, incisos VI, VIII

Art. 4°, incisos 1V, VII

Os Centros de Educagdao Tecnoldgica t€ém como caracteristicas basicas e objetivos
oferecer e ministrar o ensino superior tecnoldgico, diferenciado das demais formas de ensino
superior; realizar pesquisas aplicadas e prestacao de servigos a comunidade.

Art. 8°, caput, §§ 1°,2°

Os CET gozardo de autonomia para criagdo de cursos tecnoldgicos; para criagdo de
outros cursos superiores e de pds-graduacdo dependerd de autorizagdo especifica (Dec. n.® 2.306).

7. Portaria 637, de 13 de maio de 1997

Preambulo

Dispde sobre o credenciamento de universidades.

Art. 3° incisos I a VII

Critérios para credenciamento de universidades privadas: capacidade financeira,
administrativa e de infraestrutura; tempo integral e titulacdo dos professores; infraestrutura
adequada para pesquisa em, pelo menos, trés areas; pds-graduagdo; 6rgaos colegiados; 2% do
orcamento para fundo de pesquisa.

Art.7°

Comissao de credenciamento constituida pela SESU/MEC para avaliar, in loco, as
condi¢cOes de funcionamento e potencial da IES.

Art.10

Credenciamento: parecer favoravel do CNE, homologa¢do do ministro da Educacio e
ato do Poder Executivo.

Art. 11

Fixa o prazo de cinco anos para o recredenciamento de universidades.

8. Portaria 638, de 13 de maio de 1997

Preambulo
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Dispde sobre a autorizagdo para funcionamento de cursos novos ou para a
incorporacdo de cursos ja existentes fora da sede em universidades.

Art. 1°

Condi¢do indispensavel a autorizacdo: integracdo académica e administrativa com a
instituicdo-sede.

Art. 2° §§1°e 2°

Projeto de novo campus integrado a universidade (Lei n.°. 9.394 - art. 52).

Autonomia para criar cursos fora da sede (Lei n.® 9.394 - art.53) estende ao conjunto
da instituicdo, compreendendo também os campi.

Art.7°

Comissdo de credenciamento constituida pela SESU/MEC para avaliar, in loco, as
condicdes de funcionamento e potencial da IES.

Art.10

Credenciamento: parecer favordvel do CNE, homologaciao do ministro da Educacio e
ato do Poder Executivo.

Art. 11

Fixa o prazo de cinco anos para o recredenciamento de universidades.

9. Portaria 639, de 13 de maio de 1997

Preambulo

Dispde sobre o credenciamento de centros universitarios.

Art. 1°

Centros universitdrios: transformacao de faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores, escolas superiores ou universidades, ja credenciados e em funcionamento, com
exceléncia no ensino.

Art. 3% incisos I a V

Comprovagao de exceléncia no ensino: capacidade financeira, administrativa e de
infraestrutura; qualificacdo académica e experiéncia profissional e condi¢des de trabalho dos
professores; resultados do Provao ou outra avaliagao de qualidade; iniciacdo cientifica e pratica
profissional dos alunos.

Art. 7°

Comissao de credenciamento constituida pela SESU/MEC para avaliar, in loco, as
condicdes de funcionamento e potencial da IES.

Art.10

Credenciamento: parecer favordvel do CNE, homologacao do ministro da Educacio e
ato do Poder Executivo.

Art. 12

Fixa o prazo de cinco anos para o recredenciamento de centros universitarios.

10. Portaria 640, de 13 de maio de 1997

Preambulo

Dispde sobre o credenciamento de faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores ou escolas superiores.

Art. 1°,§§ 1° e 2°

Art. 2°, § Gnico

Credenciamento: elenco de cursos. Ato legal de autorizacdo de funcionamento de
seus cursos. Projetos de cada curso apresentados separadamente, anexos ao da IES.

Art. 4°, § 1° art.7°
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Comissao de credenciamento constituida pela SESU/MEC para avaliar, in loco, as
condicdes de funcionamento e potencial da IES.

Art. 10 e 12

Credenciamento: parecer favordvel do CNE, homologacdo do ministro da Educacao e
ato do Poder Executivo.

Art. 13

Prazo de credenciamento da IES: cinco anos. Prazo de autorizac@o dos cursos: dois e
trés anos.

11. Portaria 641, de 13 de maio de 1997

Preambulo

Dispde sobre a autorizacdo de novos cursos em faculdades integradas, faculdades,
institutos superiores ou escolas superiores em funcionamento.

Art. 1°

Solicitagdo de autorizacdo de novos cursos ao ministro da Educacdo, através do
Protocolo Geral do MEC.

Art.7°

Comissdo de avaliagdo constituida pela SESU/ MEC para avaliar, in loco, os
elementos indicados no projeto e emitir relatério técnico.

Art.10

Deliberacdes e pronunciamentos da SESU serdo enviados para homologacdo do
ministro da Educagao.

Art. 14

Prazo de autorizag¢do dos cursos: dois e trés anos.

12. Portaria 752, de 2 de julho de 1997

Predmbulo

Dispde sobre a autorizagdo para funcionamento de cursos fora de sede em
universidades.

Art. 1°

Condicao indispensdvel: integracdo académica e administrativa com a institui¢do-
sede.

Art.2°

Criag@o de um novo campus integrado a universidade, com estrutura fisica e recursos
humanos e materiais equivalentes.

Art.7°, 8§ 1° e 2°

Comissao de credenciamento constituida pela SESU/MEC para avaliar, in loco, as
condicdes de funcionamento e potencial da IES.

Art. 13

Credenciamento: parecer favordavel do CNE, homologagdo e Portaria do ministro da
Educacao.

13. Portaria 971/97

Art. 1°

Obrigatoriedade dos catdlogos das IES, para tornar publicas, até 30/10, as condigdes
de oferta dos cursos, quando da divulgagdo dos critérios de selecao.

Art. 3° e paragrafos

Obrigatoriedade dos dados do Censo do Ensino Superior (Inep).

14. Portaria 2.041, de 22 de outubro de 1997

Art. 1°
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Caracterizag@o de centros universitdrios.

Art.2°

Art. 3° caput § Gnico

No credenciamento ou recredenciamento dos centros universitarios, a SESU
considerard todas as informacdes de desempenho resultantes de processo de avaliagdo (graduacao
e pos-graduacdo). Serd considerada, no conjunto dos indicadores, se a posi¢dao da IES € superior a
média nacional de qualidade do ensino.

15. Portaria 2.175, de 27 de novembro de 1997

Art. 1°

Autoriza as universidades e centros universitdrios com conceitos A e B na maioria
dos indicadores para a graduacdo (Provao e qualificacdo do corpo docente), em dois anos
consecutivos, a abrir cursos de graduacgdo fora das suas respectivas sede, na mesma UF.

Art. 3°

As outras IES, nas mesmas condi¢des, ficam autorizadas a abrir 0s mesmos cursos
em até trés municipios distintos da sua sede, com exce¢do de Direito, Medicina, Odontologia e
Psicologia.

16. Portaria 302, de 7 de abril de 1998

Preambulo

Estabelece normas relativas ao processo de avaliagdo do desempenho individual das
IES.

Art. 1°

A avaliacdo do desempenho das IES (ensino, pesquisa, extensdao) serd realizada pela
SESU, no ambito do Paiub.

Art. 2°, incisos I a I1I

Processo de avaliagdo serd atividade permanente, compreendendo: auto-avaliacio
(prépria instituicdo), avaliagdo externa (comité assessor da SESU) e relatérios das duas
avaliacoes e outros procedimentos avaliativos.

Art.6°

Resultados da avaliagdo do desempenho individual incorporados aos relatérios da
SESU para fins de autorizacao e reconhecimento de cursos, credenciamento ou recredenciamento
de IES.

Portaria n.° 1.455/1995

define as entidades de trabalhadores e empresdrios que também deverdo ser
consultadas para a elaboracio da lista triplice: Central Unica dos Trabalhadores (CUT),
Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT), Confederacdo Nacional da Agricultura (CNA),
Confederacdao Nacional do Comércio (CNC), Confederacdo Nacional da Industria (CNI). A
Portaria n.° 2.160/1997 acrescenta a essa lista a Confederacdo Nacional do Transporte (CNT),
enquanto a Portaria n.° 12/2000 amplia essa relagcdo com a Social Democracia Sindical (SDS).

As entidades do campo educacional a serem consultadas para a elaboracio das listas
triplices para a CES, de acordo com a portaria mencionada, sdo: Academia Brasileira de Ciéncias
(ABC), Academia Brasileira de Educacdo (ABE), Associacdo Brasileira de Reitores de
Universidades Comunitdrias (Abruc), Associagdo Brasileira de Reitores de Universidades
Estaduais € Municipais (Abruem), Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (Anped), Associagdo Nacional de Universidades Particulares (Anup), Associacio
Nacional dos Dirigentes de Instituicdes Federais de Ensino Superior (Andifes), Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (Crub), Conselho Nacional dos Secretarios de Educagao
(Consed), Forca Sindical (FS), Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino
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Superior (Andes), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e Unido Nacional
dos Estudantes (UNE).

Pela Portaria n.° 1.883/1999 foram incluidas nessa relacdo a Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo Escolar (Anpae) e a Associagdo Nacional de Centros Universitdrios
(Anaceu). A Portaria n.° 31/2002 acrescenta a indica¢do da Associacdo de Faculdades e Institutos
Superiores (Anafi).

A Portaria n.° 42, de 11 de janeiro de 2008, exclui as entidades “publicas e
particulares, que congreguem os reitores de universidades, diretores de instituicdes isoladas” da
relacio anexa a citada portaria, referente as entidades que indicardo os nomes a serem
considerados para a recomposicdo da Camara de Educacdo Bésica e da Camara de Educacgdo
Superior que integram o Conselho Nacional de Educagdo, em 2008. Eis a relacdo: 1. Academia
Brasileira de Ciéncias; 2. Academia Brasileira de Educacdo; 3. Academia Brasileira de Letras -
ABL; 4. Academia Nacional de Medicina; 5. Associacdo Brasileira de Educagdo a Distancia -
ABED; 6. Associa¢do Brasileira de Ensino de Arquitetura e Urbanismo - ABEA; 7. Associa¢ao
Brasileira de Ensino de Biologia; 8. Associa¢do Brasileira de Ensino de Direito - ABEDi; 9.
Associacdo Brasileira de Ensino de Engenharia - ABENGE; 10. Associacdo dos Gedgrafos
Brasileiros - AGB; 11. Associagdo Nacional de Centros de Pds-Graduacio em Economia -
ANPEC; 12. Associacdo Nacional de Histéria; 13. Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo - ANPAE; 14. Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa
em Educagdo - ANPED; 15. Associacdo Nacional de P6s-Graduagao em Filosofia - ANPOF; 16.
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Pesquisa em Ciéncias Sociais - ANPOCS; 17.
Associacdo Nacional de Pds-Graduandos - ANPG;18. Associacdo Nacional dos Cursos de
Graduacdo em Administracdo - ANGRAD; 19. Associacdo Nacional pela Formacido dos
Profissionais da Educacdo - ANFOPE; 20. Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo -
CONSED; 21. Férum dos Conselhos Municipais de Educagdo; 22. Férum Nacional dos
Conselhos Estaduais de Educagdo; 23. Sociedade Brasileira de Fisica - SBF; 24. Sociedade
Brasileira de Matemadtica - SBM; 25. Sociedade Brasileira de Psicologia - SBP; 26. Sociedade
Brasileira de Quimica — SBQ); 27. Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia - SBPC; 28.
Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas - UBES; 29. Unido dos Dirigentes Municipais de
Educag¢ao — UNDIME; 30. Uniao Nacional dos Estudantes — UNE.

Leis editadas apos 1996, para alterar ou complementar a Lei n.° 9.394, de 1996

Lei n.° 9.475, de 22 de julho de 1997 — Disciplina o ensino religioso, dando nova
redacdo para o art. 33 da Lei n.° 9.394/96;

Lein.° 9.536, de 11 de dezembro de 1997 — Regulamenta o paragrafo tnico do art. 49
da Lei n.° 9.394/96 sobre a transferéncia ex -oficio;

Lein.° 10.172, de 9/1/2001 — Aprova o Plano Nacional de Educagdo (decenal);

Lei n.° 10.287, de 20 de setembro de 2001 — Acrescenta o inciso VIII ao art. 12 da
Lei n.° 9.394/96, sobre a responsabilidade dos estabelecimentos de ensino para a notificacdo de
faltas de alunos na educacdo bésica;

Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 — Altera a Lei n.° 9.9394/96 para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
brasileira”;

Lei n.° 10.793, de 1° de dezembro de 2003 — Altera a redacdo do art. 26, § 3°, e do art.
92 da Lei n.° 9.394/96, disciplinando a oferta de educacdo fisica na educagdo bésica e revogando
aLein.° 10.328, de 13 de dezembro de 2001.
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Lei n.° 10.709, de 31 de julho de 2003 — Acrescenta incisos aos artigos 10 e 11 da Lei
n.° 9.394/96 para fixar a responsabilidade dos governos estaduais € municipais sobre o transporte
escolar dos alunos das respectivas redes de ensino;

Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004 — Institui o sistema nacional de avaliacdo da
educacgdo superior - SINAES e d4 outras providéncias;

Lei n.° 10.870, de 19 de maio de 2004 — Institui a taxa de avaliacdo in loco das
instituicdes de educacio superior e dos cursos de graduacdo e estabelece prazos maximos para
credenciamento e recredenciamento institucional e reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento de cursos de graduacao.

Lein.° 11.114, de 16 de maio de 2005 — Altera o art. 6° da Lei n.° 9.394/96, dispondo
que é dever dos pais ou responsdveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos de
idade, no ensino fundamental. Os demais dispositivos alterados por essa lei foram revogados ou
alterados pela Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006.

Lei n.° 11.129, de 30 de junho de 2005 — Institui o Programa Nacional de Inclusio de
Jovens (Pro Jovem), programa emergencial e experimental, destinado a executar a¢des integradas
que propiciem aos jovens brasileiros, na forma de curso previsto no art. 81 da Lei n.® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, elevacdo do grau de escolaridade visando a conclusdo do ensino
fundamental, qualificacdo profissional voltada a estimular a insercdo produtiva cidadd e o
desenvolvimento de acdes comunitarias com praticas de solidariedade, exercicio da cidadania e
intervencao na realidade local.

Lein.° 11.161, de 5 de agosto de 2005 — Torna o ensino da lingua espanhola de oferta
obrigatoria pela escola e de matricula facultativa para o aluno, no ensino médio, e facultativo no
ensino fundamental de 5* a 8 séries.

Lei n.° 11.183, de 5 de outubro de 2005 — D4 nova redacao ao inciso II do caput do
art. 20 da Lei n.° 9.394, de 1996, classificando as entidades comunitarias.

Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — Altera a redacdo dos artigos 32 e 87 da
Lei n.° 9.394/96, fixando em nove anos a duragdo minima para o ensino fundamental, com
matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade e prazo até 2010 para implementar essa
obrigatoriedade.

Lei n.° 11.301, de 10 de maio de 2006 — Altera o art. 67 da Lei n.° 9.394, de 1996,
dispondo sobre as fun¢des de magistério.

Lei n.° 11.330, de 25 de julho de 2006 — D4 nova redacdo ao § 3° do art. 87 da Lei n.°
9.394/96, atribuindo ao Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido,
entre outras, a responsabilidade de matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade
no ensino fundamental.

Lei n.° 11.331, de 25 de julho de 2006 — Inclui paragrafo unico ao art. 44 da Lei n.°
9.394/96, tornando obrigatoria a divulgacao dos resultados do processo seletivo para os cursos de
graduacao.

Lei n.° 11.525, de 25 de setembro de 2007 — Acrescenta o §5° ao art. 32 da Lei n.°
9.394, de 1996, para incluir contetido que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes no
curriculo do ensino fundamental.

Lei n.° 11.632, de 27 de dezembro de 2007 — Altera o inciso I do caput do art. 44 da
Lein.® 9.394, de 1996, que trata dos cursos sequenciais por campo de saber.

O recente Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006 — o decreto ponte ou decretao —,
regulamenta a Lei 9.394/96 sobre o exercicio das funcdes de regulacdo, supervisao e avaliagdo de
instituicdes de educacdo superior e cursos superiores de graduagdo e sequenciais no sistema
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federal de ensino. Antes, essa regulacio estava contida nos Decretos n.° 3.860/2001, n.® 2.306, de
19 de agosto de 1997 e n.° 2.207, de 15 de abril de 1997, todos revogados.

Outros decretos que regulamentam dispositivos da LDB:

Decreto n.° 5.154, de 23 de julho de 2004 — Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts.
39 a41 da Lein.® 9.394/96 (educacdo profissional).

Decreto n.° 5.786, de 24 de maio de 2006 — Dispde sobre os centros universitirios e
da outras providéncias.

Decreto n.° 5.622, de 19 de dezembro de 2005 — Regulamenta o art. 80 da Lei n.°
9.394/96 (educagdo a distancia), com altera¢des introduzidas pelo Decreto n.° 6.303, de 12 de
dezembro de 2007.

A Lei n.° 9.394, de 1996 revogou a seguinte legislacao:

Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as diretrizes e bases da educacdo
nacional, exceto os arts, 6°, 7° e 9°, que a Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995, deu nova
redacdo, alterada pela MP n.° 2.216-37, de 31 de agosto de 2001, aprovada pela EC n.° 32, de 11
de setembro de2001.

Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968, fixa normas de organizacdo e
funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola média e d4 outras providéncias.

Lein.® 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus e da outras providéncias.

Lei n.° 7.044, de 18 de outubro de 1982, altera dispositivos da Lei n.° 5.692, de 11 de
agosto de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 2° grau e dé outras providéncias.

Entre “as demais leis e decretos-lei que as modificaram (Leis n.° 4.024, n.° 5.540, n.°
5.692 e n.° 7.044) e quaisquer outras disposi¢des em contrario” s6 o tempo e as interpretacdes do
Conselho Nacional de Educacido poderao dirimir algumas ddvidas. O Decreto-lei n.° 464, de 11
de fevereiro de 1969, por exemplo, nao “alterou” dispositivo da Lei n.° 5.540, mas estabeleceu
“normas complementares” a referida lei, como consta de sua ementa, e possui dispositivos que
nao conflitam com a Lei n.° 9.394. A Lei de Introducdo ao Cdédigo Civil (Decreto-lei n.°
4.657/42), contudo, dispde, no § 1° do art. 2°, que “A lei posterior revoga a anterior quando
expressamente o declare, quando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a
matéria de que tratava a lei anterior”.

O Decreto-lei no 1051/69, que prové sobre o aproveitamento, em cursos de
licenciatura, de estudos realizados em Seminérios Maiores, Faculdades Teoldgicas ou instituigdes
equivalentes de qualquer confissdo religiosa, “encontra-se revogado pela nova LDB”, segundo o
Parecer n.° CES/CNE no 72/2000, embora ndo o esteja explicitamente.

O Decreto-lei n.° 1.044, de 21/10/69, que dispde sobre tratamento excepcional para os
alunos portadores das afeccdes que indica, foi recepcionado pela Lei n.° 10.793, de 1°/12/2003,
que da nova redacdo do § 3°, art. 26 desta LDB. O Parecer CEB/CNE n.° 6/98 ja entendia que “o
Decreto-lei n.° 1.044/69 ainda vigora e ndo deixara de viger em face do art. 92 desta LDB”. A Lei
n.° 6.202, de 17/4/75, que atribui a estudante em estado de gestagdo o regime de exercicios
domiciliares, instituido no Decreto-lei n.° 1.044, de 1969, também esta em vigor.

Considera-se em vigor, também, os seguintes dispositivos da Lei n.° 6.680, de
16/8/79, referentes a representacdo estudantil nos colegiados das IES, que ndo foram revogados
pela Lei n.° 9.394/96, e nem pela Lei n.° 7.395, de 31 de outubro de 1985, que recriou a UNE: art.
1° - O Corpo discente dos estabelecimentos de ensino superior serd representado nos 6rgaos
colegiados académicos com direito a voz e voto.
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Pardgrafo tnico. A representacdo terd por objetivo promover a cooperacdo da
comunidade académica e o aprimoramento da instituicdo, vedadas atividades de natureza
politico-partidaria.

Art. 3° Na forma dos estatutos e regimentos dos estabelecimentos de ensino cabera ao
Diretério indicar a representacao estudantil.
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Tabela 32 — Arvore de niveis hierarquicos de decises (legislacao do ensino superior)

CONSTITUICAO
FEDERAL DO
BRASIIr
| |
Lei n.° 9.394/96 Lei n.° 9.131/95
LDB Atribuicdes MEC/CNE
Decreto n’ Decreto n.° 2.306/97 Decreto n.° 2.406/97
2.026/96 t T
Avaliacdo de IES Mantenedoras de IES Centros, d.e Educagdo
Tecnolégica
g’;};‘;‘a - Portaria n.° 639/97 e Portaria n.” 640/97
n.’ 2.041/97 Credenciamento de
Credenciamento . faculdades integradas,
de Credenmgmento efou faculdades, institutos
universidades recredenc1gmeqtc3 C.le ou
centros universitarios .
escolas superiores
.o Portaria n.’ Portaria n.’ Portaria n.’
Portaria n.” 638/97 752/97 2.175/97 641/97
Autorizag¢do de
Autorizacao de Autorizacdo de novos
cursos cursos fora da sede cursos em
novos ou Autorizacdo de em universidades ¢ faculdades
incorporagdo de cursos fora da sede Centros integradas,faculda
cursos ja existentes em universidades Universitarios des,
fora da sede em| com conceitos A ¢ institutos ou
universidades B escolas
superiores
|
Portaria n.’ Portaria n.’
971/97 302198
Obrigatoriedade de Normas relativas
catalogos das IES ¢ ao
de [processo de
resposta ao Censo avaliacdo do
do desempenho
Ensino Superior individual das IES

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.
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Tabela 33 — Matriz de dispositivos legais, procedimentos e variaveis para o ensino superior

Const
Fed.

LDB
9.394

Dec.
2.026

Dec.
2.306

Port.
637

Port.
639

IPort.
640

Port.
641

Port.

752

Port.
971

Port.
2.041

Port.
2.175

Port.
302

Dispositivos legais

Orgdos de gestdo da
educacdo superior

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

X

Orgéos consultivos
sobre educagdo superior

X

X

X

X

X

X

Orgdos de pesquisa
sobre educagdo superior

Despesa ptblica com
educagdo superior

=

>

b

b

>

Liberdade de ensino

IES publicas

IES privadas

eltalle

< | 4| <

elaile

<[>

e lkalle

Universidades

e ilaltelle

< | < < | <

> P <

e ilallel ke

Centros Universitarios

PP PR < R

Faculdades Integradas

Faculdades

Institutos e Escolas
Superiores

i EslbelEadtaiballe

DA PR PR PR P D 4| <

P < <

D[R < | 4|

Instituicoes
mantenedoras

>

Administracao
geral/académica

>

>

Organizacdo didatico-
pedagdgica

>

Procedimentos

Credenciamento de IES

Avaliagao de [ES

> e

< | <

|

< | <

> | <

< | <

< | <

Catalogos das IES

Censo de Ensino
Superior

Autorizagdo de cursos

Reconhecimento de
cursos

=

Avaliagdo de cursos de
graduacio

Avaliagdo de cursos de
pOs-graduagdo
Comissdes de avaliacdo

o B IR ] B

>

o T B e

Il

>

>

=

=

>

=

=

>

=

=

>

>

Auto-avaliacio

>< | <

Exame Nacional de
Cursos

<R

<X

Critério de selecdo de
alunos

Condigdes de oferta de
cursos
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Variaveis primarias /
Dados secundarios

Qualidade do ensino

Ensino de graduacio

ke

| <
| <
| <

| <
| <
| P

Ensino de pOs-
graduacio

Pesquisa

Extensdo universitaria

K| [ R

| [ R

Produgdo cientifica

Producio cultural

PP D <X
DDA D <X

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.

Tabela 34 — Processos de diretrizes curriculares para os cursos de graduacao no Conselho

Nacional

de Educacao

Curso

Diplomas conferidos

Habilitacoes

Observacoes

1. Administracdo

* Bacharel em

* 33 habilitagdes

Administracio *  Formagdo  aplicada-
profissional
* Formagdo de docentes
pesquisadores

» Formagédo de bacharéis

2. Hotelaria

» Bacharel em Hotelaria
. Tecndlogo em|
Hotelaria

» Formacédo de bacharéis

. Formacao aplicada-
profissional

* Formacao para negdcios

* Formacao de docentes

* Formacao de pesquisadores
* Sequenciais

» professor de Danga

* Coredgrafo

Competéncias

3. Turismo * Bacharel em Turismo * Formacao de bacharéis
. Tecnologo em| . Formacao aplicada-
Turismo profissional
* Formacao para negécios
* Formacao de docentes
* Formacao de pesquisadores
* Sequenciais
4. . Arquitetura % Arquiteto e Urbanista |+ Habilitagdo Unica
Urbanismo
5. Danga * Intérprete ) Habilitagdes 9 Formacao de bacharéis

. Formagao
profissional

* Formacgao para negbcios
* Formagao de docentes

aplicada-

* Formagdo de pesquisadores
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6. Teatro

» Bacharel em Teatro

* Licenciado em Teatro

* Coreografia

* Encenacdo / Direcdo
Teatral

* Atuacao/Interpretacao
Teatral

* Teoria do Teatro

* Ensino do Teatro

* Formagao de bacharéis
. Formagao aplicada-
profissional

» Formacao para negdcios

» Formacdo de docentes
* Formagdo de pesquisadores

7. Artes Visuais

» Bacharel em Artes
Visuais

* Licenciado em Artes
Visuais

8. Biomedicina

* Biomédico

* Lista 14 competéncias
e

habilidades
(habilitagdes) em
p6s-graduacgdo

* Fala na docéncia para o
ensino médio

profissionalizante

9. Ciéncias Agrérias

* Agronomia

* Engenharia Agricola
* Engenharia Florestal
» Engenharia de Pesca
» Zootecnia

10. Ciéncias Biologicas

* Licenciado

modalidades:

* Bacharel * licenciatura e bacharelado
11. Ciéncias Contébeis | .. G raduado em

Ciéncias

Contébeis
12. Ciéncias Econdmicas |* Bacharel
13. Ciéncias Sociais * Bacharel  Antropologia

* Licenciado

« Ciéncia Politica

* Sociologia

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.
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Curso Diplomas conferidos tHabilita(;()es Observacoes
14 ?wnmas day, Bacharel * Arquivologia
Informacdo
* Licenciado * Biblioteconomia
* Museologia
15. Computagio e :jaBacharel em Ciéncia
informética Computacio
. Bacharel em|
Engenharia
da Computacio
* Bacharel em Sistema
de
Informacdo
* Licenciado em
Computacio
* Tecnologo
16. Comunicac¢ao Social |+ Graduado em * Jornalismo
Comunicagdo Social | Relagdes Publicas
« Editoracdo
* Radialismo
-Cinema
. Publicidade e
Propaganda
17.Design * Produto/Industrial
* Comunicacao Visual
* Interface
* Moda/Vestuario
* Interiores
* Paisagismo
18. Economia Doméstica | * Bacharel ) BacNharelado com
formagao
* Licenciado generalista
* Licenciatura para
educacio
infantil
* Licenciatura para
ensino
fundamental e médio
19. Educagio Fisica . GNraduado em| Campq de aplicagéo
Educacgéo profissional
Fisica (aprofundamento)
* Licenciatura
Condicionamento/Treinamen
to Fisico
. Atividades Fisico-
desportivas etc.
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20. Enfermagem * Bacharel * Bacharel
* Formagdo aplicada-
profissional
* Formacao de docentes
. Formacao de
pesquisadores

21. Engenharia

Modalidades e nicleo
profissionalizante

22. Estatistica

« Estatistico

Perfis profissionais:

* Ingressar na pés-graduacio
* Atuar em universidades

e Atuar em centros de
pesquisa
* Resolver problemas de
coleta,
sistematizacdo e andlise de|
dados
» Disseminar conhecimentos
(escolas de

ensino fundamental e médio)

23. Farmacia

» Farmacéutico

Modalidades:
» medicamentos
e Analises Clinicas ¢
Toxicoldgicas
 Alimentos

24. Filosofia

» Bacharel
* Licenciado

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.

Curso

Diplomas conferidos |[Habilitacoes

Observacoes

25. Fisica

* Bacharel em Fisica

* Bacharel em Fisica
Aplicada

* Licenciado em Fisica
* Tecnodlogo em Fisica

* Bacharel em Fisica e
Associada

* Licenciado em Fisical
e

Associada

26. Fisioterapia

* Fisioterapeuta

27. Fonoaudiologia

* Fonoauditlogo
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) , . Habilitagcoes e
28. Geografia * Geografo-pesquisador competé(ilcias:
* Geografo-professor |+ Bacharel
* Licenciado
* Aplicada-profissional
* Pesquisadores
29. Histoéria * Historiador
* Magistério em todos
0s
graus
30. Letras * Bacharel
* Licenciado
31. Matematica * Bacharel
32. Medicina * Médico * Habilitacdo tinica
33. Medicina Veterinaria |* Médico Veterinario |+ Habilitag¢do tnica
34. Meteorologia * Bacharel ) Opgao pelo  curriculo
especifico de
professor
35. Misica * Licenciado
* Bacharel
36. Nutricdo * Bacharel
* Licenciado
37. Oceanografia * Oceanografo
38. Geologia oul, Geslogo
Engenharia
Geolégica . Llpen01ado em|
Geologia
39. Odontologia Habllitggoe:s
especificas:
* Bacharel
* Aplicada-profissional
* Docentes
* Pesquisadores
40. Pedagogia * Licenciado * Docéncia (educagdo

(todo pedagogo é
professor)

infantil, séries iniciais do
ensino fundamental,
disciplinas da formacao
pedagdgica do nivel
médio)

* Organizagdo

(de sistemas, unidades,
projetos, experiéncias
educacionais)

*Producdo e difusdo (do
conhecimento cientifico|
e tecnolégico da
educacao)

* Areas emergentes do

IFala em 3 modalidades:

* Prética de ensino (integracao
do

aluno com realidade social)

* Pratica pedagogica (iniciacao
a pesquisa e ao ensino)

o Estagio (iniciagao|
profissional junto as escolas)

campo educacional
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41. Psicologia

* Psicologo
 Bacharel
* Licenciado

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.

Curso Diplomas conferidos |Habilitacoes Observacoes
42.Quimica * Bacharel * Quimica
* Licenciado * Quimica Industrial
. Quimica|
Tecnoldgica
43. Servigo Social * Bacharel
44. Secretariado
* Bacharel
Executivo
45. Terapial * Terapeutal
» Formacdo de docentes
Ocupacional Ocupacional

. Formacéo de

pesquisadores

Fonte: MEC, Inep, 2000, org. por Cavalcanti, Josineide Franklin.
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Anexo I1
CARTA DE RECIFE

O Congresso da Educacdo Superior — “Desafios de Crescer com Qualidade e
Quantidade”, do qual participaram institui¢cdes de ensino superior (IES) e entidades e associa¢des
representativas, federacdes e sindicatos, aponta para uma nova etapa de trabalho conjunto entre
todas as associagdes representativas do ensino superior particular, em prol da educacio superior
brasileira de qualidade.

O Congresso encerrou-se com a decisao de transformar as suas conclusdes na
denominada Carta de Recife.

Os dirigentes e associados do Foérum das Entidades Representativas do Ensino
Superior Particular, presentes no Congresso da Educagdo Superior — Desafios de Crescer com
Qualidade e Quantidade — considerando a importancia do momento histérico em que vive a
Educagao Superior Brasileira, expressam os seguintes compromissos e expectativas:

Concep¢ao da educag@o como bem social, direito do cidaddo e patrimdnio estratégico
indispensavel ao desenvolvimento do Pais;

Desenvolvimento de um amplo trabalho conjunto com o governo e a sociedade para
ampliar o acesso das classes “C”, “D” e “E” ao ensino superior em um montante de cinco
milhdes de novos alunos nos préximos cinco anos;

* Respeito ao pluralismo, a heterogeneidade de institui¢des de ensino e a coexisténcia
entre instituicdes publicas e privadas;

» Aperfeigoamento dos mecanismos de regulacdo, regulamentacdo, supervisio e
avaliacdo do ensino superior, com regras duradouras que permitam a seguranca juridica;

* Necessidade do estabelecimento de um didlogo permanente e duradouro com o
Governo, com o Ministério da Educacdo e suas Secretarias afins, além do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e do Conselho Nacional de Educacao
(CNE);

* Participacdo das entidades do ensino superior particular nas mais diversas instancias
governamentais de interesse do setor;

* Cumprimento das disposicdes legais do Sistema Nacional de Avaliacio da

Educacdo Superior (Sinaes), sem a preponderancia do Exame Nacional de Desempenho do
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Estudante (ENADE). Considerar a qualidade como um conjunto sist€émico que inclua a avaliacdo
institucional interna e externa e de cursos;

» Aperfeigoamento dos mecanismos de financiamento a educag¢do superior com a
ampliacdo dos recursos previstos e com a eliminacdo das burocracias desnecessdrias;

* Rejeicdo de qualquer critério que vise a “ranquear” as instituicdes de ensino
superior e os cursos de graduacio;

* Atuacdo junto a todos os afiliados para que busquem sempre um ensino superior de
qualidade;

* Participacdo integrada do Congresso Nacional como avalizador de um pacto
publico-privado no ensino superior;

* Fortalecimento da Frente Parlamentar de Apoio ao Ensino Superior;

* Criacdo da Agéncia Nacional de Acreditacdo — 6rgdo de regulacdo do ensino
superior particular, com autonomia de gestdo e composto por pessoas de reputacdo ilibada, nio
representantes de instituicdes particulares e/ou de Governo, para conferir legitimidade ao
processo.

Por 1ltimo, os dirigentes do Férum das Entidades Representativas do Ensino Superior
Particular selam este pacto assinando este documento, que serd enviado a todas as autoridades
governamentais e aos representantes constituidos da sociedade brasileira.

Recife, 08 de novembro de 2008.

Abib Salim Cury, Presidente da Anup

Paulo Antonio Gomes Cardim, Presidente da Anaceu

Gabriel Mario Rodrigues, Presidente do Semesp

Hermes Ferreira Figueiredo, Presidente da ABMES

José Jangui€ Bezerra Diniz, Presidente da Abraf

Ficam claras, neste documento, as inten¢des que o setor privado ja vem esclarecendo
desde os anos 80. Tudo pela qualidade, nada pela avaliag@o.

A novidade €, sem duvida, a explicita mencdo a nova classe média como foco
prioritdrio da expansdo. E claro que a ideia era e é a de ampliar o subsidio para que essa classe

continue viabilizando o negdcio educacional.
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CARTA DE SALVADOR

Os participantes do IV CONGRESSO BRASILEIRO DA EDUCACAO SUPERIOR
PARTICULAR — promovido pelo FORUM DAS ENTIDADES REPRESENTATIVAS DO
ENSINO SUPERIOR PARTICULAR (ABMES, ABRAFI, ANACEU, ANUP, SEMESP),
reunidos na cidade de Salvador/BA, nos dias 05, 06 ¢ 07 de maio de 2011, debateram o tema
“Desafio de colocar 10 milhdes de estudantes no ensino superior”. O evento foi distribuido em
uma Conferéncia Magna proferida pelo Ministro da Educagdo e mais seis palestras: a) - Desafios
para atingir 10 milhdes de alunos no ensino superior; b) - Férmulas para a expansao do ensino
superior em paises asidticos; ¢) - Panorama do ensino superior no nivel internacional; d) -
Tendéncias e perspectivas para o crescimento de pequenas e grandes instituicdes de ensino
superior; ) Enfoques pedagdgicos para novos cendrios educacionais - Novas Técnicas para a
avaliacdo da aprendizagem; e f) Expansdo do Ensino superior: a visdo politica.

As exposicoes e debates realizados no IV Congresso, envolvendo mantenedores,
dirigentes académicos, pesquisadores e estudantes, entidades civis voltadas a educagdo e
autoridades do Ministério da Educacdo — MEC, e de parlamentares do Congresso Naciona,l
evidenciaram a importincia da parceria FORUM/MEC na busca da educacdo superior de
exceléncia, bem como a oportunidade de analisar cendrios e fazer proposi¢des e alternativas para
atingir a meta de colocar 10 milhdes de estudantes no ensino superior.

Na oportunidade, foi apresentado e colocado a disposi¢do do MEC e das secretarias
envolvidas com o ensino superior detalhado estudo sobre a situacdo atual do ensino superior
particular com proje¢des — Panorama e Propostas Estratégicas. Este estudo serviu de suporte ao

IV Congresso.

I — NECESSIDADE DE UM PACTO NACIONAL PELA EDUCACAO — BRASIL
POTENCIA SO COM EDUCACAO

... universalizar o ensino médio, dando-lhe possibilidades de terminalidades e criando
condi¢cdes de aumentar as oportunidades no ensino superior com reformulagdo do modelo de
servicos com vistas a permitir maior mobilidade social, aumentando significativamente os

indicadores de qualidade e criando condi¢des de maior empregabilidade, a partir da constatacao
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de que nossa forca de trabalho exige sélida formacdo humanistica e medidas urgentes de
qualificacdo para atender ao processo de crescimento e desenvolvimento do pais.

IT - PRESSUPOSTOS

2.1. O segmento privado assume suas responsabilidades de colaborar com um pacto
nacional pela educacdo com vistas a democratizacdo da oferta e principalmente pela sua
qualificacdo, colocando sua infraestrutura a servi¢o da sociedade;

2.2. O segmento privado possui condi¢cdes qualitativas, técnicas e experi€éncia para
celebrar uma parceria com o poder publico que, por sua natureza, exige mao dupla em termos de
reciprocidade;

2.3. Necessidade da continuidade de um permanente didlogo entre o segmento
particular de ensino superior e 0 MEC de forma a se ter uma interlocu¢do mais condizente com os
propdsitos comuns visando aumentar a confiabilidade entre as partes;

2.4. Necessidade de aumentar a participacdo do segmento particular de ensino
superior nos diversos 6rgaos deliberativos e nos projetos educacionais, condizente com sua
representatividade no sistema;

2.5. Necessidade de que todos os atores envolvidos na educagdo superior tenham uma
visdo positiva e proativa que efetivamente incentive as acdes e projetos que objetivem o
desenvolvimento harmonioso do sistema com a participacdo de toda a comunidade académica e
dos agentes da sociedade civil organizada;

2.6. O segmento particular assume o compromisso permanente de propugnar pela
qualidade dos servigcos oferecidos em consonédncia com os indicadores de qualidade que devem
representar principios e objetivos comuns de todo o sistema universitdrio brasileiro, obedecendo
ao principio da isonomia de tratamento, nos termos preconizados pela Lei 10.861 de 2004;

2.7. Necessidade de se convencionar que o principio basico da parceria € o do didlogo
franco, participativo e permanente, evitando-se, assim, a ndo isonomia de tratamento e a
interferéncia de agentes que ndo participam diretamente do processo educacional;

2.8. Ao divulgar qualquer informacdo relativa ao ensino superior, em especial a que
envolva o segmento particular, € necessirio que o MEC a disponibilize previamente ao
conhecimento dos interessados, antes da socializacido com a imprensa escrita, falada ou

televisionada;
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2.9. O marco regulatério da educagdo superior estd basicamente definido, devendo-se,
assim, evitar a tomada de medidas extemporaneas que ndo contribuam para o aperfeicoamento e

desenvolvimento desse nivel de educacio, consoante o que determina a Lei n.° 10.861 de 2004;

IV — O IV CONGRESSO RECONHECE QUE O SISTEMA DE ENSINO
SUPERIOR VEM SOFRENDO ESTRANGULAMENTOS QUE INIBEM O CRESCIMENTO
DESSE NIiVEL DE ENSINO E DA POS-GRADUACAO, TAIS COMO:

4.1 - A baixa produtividade e evasdo no ensino médio, cujas matriculas, no dltimo
Censo, revelaram decréscimo, indicando que as causas desse fendmeno precisam ser
equacionadas com urgéncia;

4.7 - A estrutura atual de cursos estanques nao permite mobilidade, o que dificulta ao
aluno transitar para outros cursos de seu interesse;

4.8 - O excesso de regulamentacdo de profissdes interfere na agilidade das diretrizes
do MEC, burocratizando a eficiéncia do processo;

4.9 - Dificuldades na geracdo de novos postos de trabalho aos mais de 800 mil alunos
que se formam todos os anos acabam por influenciar os estudantes quanto a importancia do
ensino superior, neles exercendo um papel negativo;

4.10 - Falta uma politica de apoio a investimentos em infraestrutura e melhoria das
condi¢des de ensino por parte do poder publico ao segmento particular de ensino superior (o
Programa MEC/ BNDES necessita ser reorganizado).

V — MEDIDAS NAS QUAIS O SEGMENTO PARTICULAR SE PROPOE A
COLABORAR PARA INCREMENTO E MELHORIA DO SISTEMA DE ENSINO SUPERIOR
BRASILEIRO

5.1 - Apoiar uma urgente reformulacdo do ensino médio, dando-lhe fei¢des mais
objetivas em termos de finalidade e de terminalidades com vistas a que o aluno formado tenha
instrumentos para entrar no mercado de trabalho com habilidades, competéncias e conhecimentos
exigidos.

5.8 - Dar maior visibilidade e apoiar a educacdo a distdncia como uma das
modalidades mais importantes para se atingir as classes sociais menos favorecidas, bem como os
municipios que ainda ndo dispdem de atendimento ao ensino superior (buscar um aumento de

pelo menos 10%, o que incrementaria as matriculas atuais em mais 500 mil novos alunos).
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O segmento particular de ensino superior se propde, com apoio do MEC, a alcancgar o
nimero de matriculas na modalidade a distancia tal como requerido para uma forte inclusdo das
classes menos favorecidas e para o atendimento dos municipios que ainda ndo possuem ensino
superior.

5.13 - Propugnar para que o sistema particular de ensino superior, pela sua importante
contribuicao social, possa ter acesso a financiamentos com taxas diferenciadas.

5.14 - O segmento particular de ensino superior, tendo presentes os principios
constitucionais, espera ser reconhecido como parceiro no processo de desenvolvimento
educacional e profissional, parceria esta de mao dupla, em que se respeitem as diferencas como
propugna a Lei Magna e determina a Lei do SINAES. Somente com a realizagdo do PACTO
NACIONAL — BRASIL POTENCIA SO COM EDUCACAO conseguiremos alcangar nossos
objetivos comuns.

E, para que esse pacto realmente se efetive, todos os atores envolvidos devem ser
mobilizados e compromissados com as acdes e metas que um PROJETO de tal envergadura

requer.

Salvador/BA, 07 de maio de 2011.

Abib Salim Cury, Presidente da Anup
Gabriel Mario Rodrigues, Presidente da Abmes
Hermes Ferreira Figueiredo, Presidente do Semesp

José Jangui€ Bezerra Diniz, Presidente da Abrafi



