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RESUMO

Esta tese analisa em [ue condi¢des sociopoliticas, legais e pedagdgicas a avaliagao
para fins de reconhecimento de curso de graduagdo vem se materializando no
marco do Sinaes (2006-2010). Supomos [ue essa avaliagdo, consolidada pelas
determinadas condi¢des de produgao politica e pratica social do Sinaes, configura-
se em importante instrumento [ue produz a mediagado do Estado com as institui¢cdes
e seus cursos de educagao superior para acomodar interesses em nome de um
discurso de [ualidade. Este estudo ampara-se no materialismo histérico-dialético
(KOSIK, 1976; KUEN[] ER, 2008; [JAR[], 1983; PAULO NETTO, 2011) e produziu
dados por meio de analise documental, entrevistas e [uestionarios on line a partir de
“uatro [uestdes: (i) [ue conteltos deram origem e produziram o desenvolvimento da
regulagcéo nacional e da avaliacdo de instituicbes e cursos superiores pelo Estado
brasileirol (i) como é assumida no marco do Sinaes a avaliagao de cursos para fins
de reconhecimento de cursos de graduagaol(iii) como se materializa no contelto de
um curso de graduacao a avaliagao de regulacao para fins de reconhecimento( (iv)
“ue implicagdes a avaliagao de regulacao para fins de reconhecimento traz para a
configuracao da [ualidade de cursos de Pedagogial A el posi¢ao das informacgdes é
o0 resultado da triangulacdo de trés categorias metodoldgicas - totalidade,
contradicdo e mediagao - com trés conceituais - avaliagao, regulagao e [ualidade. A
investigacdo demonstrou [ue a constituicho da educacdo superior brasileira €
marcada por dois movimentos, regulagdo e avaliagao, tensionados por mf(ltiplos
interesses. [ a regulagdo, ndo a avaliagdo, [ue constitui proleto hegeminico de
distintos governos, mesmo com superagdes politico-ideolégicas. O estudo
evidenciou também [ue a producdo politica do Sinaes, no governo de Luis Inacio
Lula da Silva (2004-2010), em suas contradicbes e mediagbes, consolidou a
avaliacao de regulacao para fins de reconhecimento de cursos de graduacgao. Por
conseguinte, a avaliagdo, eilo motor do Sinaes é subsumida na complela rede de
relagdes [ue se estabelecem entre o Estado e as instituicbes pelo imperativo de
reconhecimento dos cursos de graduacdo. Tal fato, ndo sé produz uma aparente
“ualidade das condi¢cdes de ensino desses cursos, como resulta na acomodacgao de
interesses para a manutengao da logica do capital.

Palavras-chave: Regulagdo; Avaliacdo de curso de graduacao; Sinaes;
Reconhecimento de curso; Qualidade



ABSTRATC

This paper anallses in [lhich legal, sociopolitical and pedagogical conditions the
evaluationof undergraduate courses forthe purpose of complling [lith regulation
ofhigher education courses has been carried outtaling into account the guidelines of
Sinaes(2006 — 2010).The assumption is that this evaluation, consolidated bl]
determined conditions of political production and social practice of Sinaes, sets an
important instrument that produces mediation from the State [Jith the institutions and
their undergraduate courses to accommodate interests in the name of a discourse of
“ualitll This studlJis supported bIthe historical and dialectical materialism (KOSIK,
1976; KUEN( ER, 2008; [1AR], 1983; PAULO NETTO, 2011) and produced data b(]
means of document anal’sis, interviells and online [uestionnaire based on four
“uestions: (i) [1hich contelts gave rise and produced the development of the national
regulation and of the evaluation of institutions and of undergraduate courses b(ithe
Brazilian government( (ii) hol is the evaluation of undergraduate courses assumed
according to Sinaes for the purpose of recognition of higher education courses(] (iii)
holl the evaluation of regulation is actuall’lconducted bl Jundergraduate courses for
the purpose of recognitionl] (iv) [Ihich implications are brought b(l evaluation of
regulation for the purpose of recognition to the [ualit']of Pedagogical Courses(] The
presentation of information is the result of the triangulation of three methodological
categories — fullness, mediation and conflict — [Jith three conceptual categories —
evaluation, regulation and [ualitl This investigation argues that the constitution of
Brazilian higher education is maried blItlJo movements, regulation and evaluation,
“hich are tensioned bl] multiple interests. It is the regulation, not the
evalutation,thatconstitutes hegemonic prolect of distinct governments, even [Jith
political-ideological overcoming. The stud(lalso points out that political production of
Sinaesduring Luislnacio Lula da Silva administration (2004-2010), in its
contradictions and mediations, consolidated the evaluation of undergraduate courses
for the purpose of complling [lith regulation. Thus, the evaluation, the main tool of
Sinaes, is subsumed in the complel] netJor(] of relations established beteen the
state and the institutions blthe imperative of recognition of undergraduate courses.
This fact not onl] produces an apparent [ualitl] of teaching conditions of these
courses, but also indicatesan accommodation of interests to maintain the logic of
capital.

Key-words: Regulation; Evaluation of undergraduate courses; Sinaes;Course
recognition; Qualit[’



RESUME

Cette recherche cherche [ anallser les conditions légales, sociopolitiiues et
pédagogiqges, dans lesquelles se réalise I'évaluation de I'enseignement supérieura
partir des crit[res établis par le Sinaes (2006-2010).Consolidé entant [ue sistime
d’évaluation, dans un contexte spécifique de productions politiCues et pratifues
sociales,le Sinaes a comme but obtenir la reconnaissance des cours de graduation.
Or,on suppose que,si d’'un cétél il se configure comme un instrument de médiation
important .entre I'Etat et les institutions de I'enseignement supérieur, d’'un autre son
discours sur I'éducation de qualité ne fait que justifier des interéts que lui
conviennent. Cette étude est emparée par la théorie dumatérialisme historil ue-
dialectilue (KOSIK, 1976; KUEN[ ER, 2008; [1AR[], 1983; PAULO NETTO, 2011) et
a produit des données [ partir des anallses documentales, des interviells, des
“uestionnaires en ligne alant comme point de départ [uatre [uestions (i) [uels
contextes sont a l'origine de la régulation nationale et de son développement et aussi
de I'évaluationdes institutions de I'enseignement supérieur maintenues par I'Etat
brésilien? (ii)Jde quelle maniére I'évaluation, selon les précepts du Sinaes, est-t-elle
entreprise par 'Etat, en vue d’obtenir la reconnaissance des cours de graduation?(iii)
dans le contexte des cours de graduation,comment se matérialise, I'évaluation de la
régulationen vue d’obtenir la reconnaissance des cours?(iv ) est-ce que I'évaluation
de la régulation en vue dlobtenir la reconnaissance des cours produit des refléts sur
la Cualité des cours de pédagogie Nous avons el posé les informations selon un
schéma triangulaire de catégories méthodologirues: totalité, contradiction et
meédiation dlapr(s trois concepts: évaluation, régulation et [ualité. Notre investigation
a montré "ue Iléducation supérieure brésilienne a été marquée par l'influence de
deux mouvements, la régulation et I'évaluation, tous les deux revétis de tension, en
raison des intéréts. multiples. C’est I'évaliation, plutdt que la régulation qui constitue
le prolet-hégémonilue de la malotité des gouverneurs, méme ceull[ui ont dépasse
les intéréts politiques et idéologiques.L’étude a mis en évidence quependant le
gouvernement de Luis Inacio Lula da Silva (2004-2010), la productionn politiCue du
Sinaes, parsemée de contradictions et médiations, a consolidé I'évaluation de la
régulation, permetant d’obtenir la reconnaissance des cours de graduation. Par
ailleurs, I'évaluation, axe moteur du Sinaes, fait partie du complexe réseau de
relations comprenant |'Etat, les institutions d’éducation supérieure et leur bésoin
impératif de reconnaissance des cours de graduation. Ce fait produit une [ualité
del’enseignement supérieur qui reste apparente, laissant entrevoir un jeu d’intéréts
selon la logilue du capital.

Mots-clés: régulation, évaluation des cours de graduation, Sinaes, reconnaissance
de cours de graduation, [ualité.
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INTRODUCAO

O presente estudo situa-se na Linha de Pesluisa de Politicas P[blicas e
Gestado da Educacao Superior, eilo Avaliacido Institucional e suas Implicacées
na Gestdo da Educagao Superior, no Programa de Pdés-Graduagcédo em
Educacdo da Universidade de Brasilia. Trata da avaliagcdo para fins de
reconhecimento’ de cursos de graduagdo no marco do Sistema Nacional de
Avaliagédo da Educacéao Superior (Sinaes).

Sob a égide do Estado avaliador, em um contelto de consolidagédo das
teses neoliberais, o Sinaes, instituido pela Lei n. 10.861/2004, vem ao longo de
seus dez anos de elisténcia afirmando a tendéncia historica de ['ue o Estado é
protagonista na definigdo das politicas da educacéo superior. Ademais, essas
politicas se desdobram em finalidades socioeducativas, modelos de instituicdes
e cursos, diretrizes para a formacao dos estudantes, entre outros aspectos.

Por essa tendéncia, as politicas e praticas sociais da educag¢ao superior
foram entremeadas, desde sua origem no século VI, por interesses de
fortalecimento do papel do Estado na condugdo do ordenamento desse nivel
educacional para criar modelos [ue respondam as demandas apontadas pela
sociedade capitalista.

Nessa din[mica, o Sinaes é resultado do estimulo de fenfmenos ue o
antecederam, uma vez [ue € constituido pelo movimento dos processos de
regulacédo e avaliagdo, ambos inerentes [ constituicdo social da educacao
superior brasileira e [ue, sob a logica do capital, tornam-se politicas de Estado
como sintese de m(ltiplas determinag¢des da légica do capital.

Na historicidade desse movimento, a politica de regulagdo nacional
antecede a de avaliacdo. Uma e outra se desenvolveram em condi¢cdes
determinadas, fruto das relagdes reais do Estado com a sociedade civil,
marcando os proletos de educagao superior em cada governo ao longo da
histéria da educacéao brasileira.

Se a regulacdo é formalmente assumida nos documentos [ue originam

0S cursos superiores sob a tutela do Estado brasileiro em 1808, a politica de

' Para os fins deste trabalho, utilizaremos a sigla RE para fazer referéncia s terminologias de
reconhecimento.
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avaliagcao tem sua génese, tardiamente, por volta da década de 1980, em face
da realidade cadtica das instituicdes e cursos. Assim, a avaliagao dos cursos
de graduagao foi resultado da el pansao [ uantitativa produzida pelos interesses
e necessidades da educacgao superior consignados na complela transicao de
um regime militar para um Estado democratico de direito.

Dada a antecipagdo temporal, ainda [ue em ritmos e propositos
especificos, o Estado ndo parou de produzir mecanismos formais de regulagéo
da educacéao superior. Em sintonia com as circunsthcias historicas especificas
do Brasil e ou contaminados pelos imperialismos estrangeiros, os mecanismos
de regulacao nacional foram, em sua maioria, produzidos como resposta do
Estado s demandas reprodutivas em mutagado do capitalismo ([1S[TIROS,
2008).

Nesse movimento, como el pressao de politicas estatais [ue redefiniram
e redefinem praticas sociais em prol de motivagbes econlmico-financeiras, a
regulagdo nacional da educagdo superior se fez por mlltiplos processos:
inspeccao scientifica, eluiparagao, reconhecimento (RE) das instituicdes e
cursos, renovagcdo de reconhecimento (RERN), credenciamento e
recredenciamento de instituicbes. Todos esses modelos elemplificam, como
veremos posteriormente, o marcante papel do Estado na regulagdo desse nivel
de ensino.

Esse cenario revela [ue o Estado se tornou, de inicio, regulador,
amparado nos pressupostos de um regime burocratico ([1AROT[], 2011). Pela
funcao regulatéria, historicamente buscou-se, por meio da proclamagao de uma
variedade de regras e normas cada vez mais uniformizadas, orientar,
coordenar e controlar a educagao superior em face dos interesses dos grupos
hegem( nicos.

A ordem do Estado avaliador configurado em regulador (AFONSO,
2000) fez prevalecer a tendéncia de conformar em um [hico consenso a légica
de organizacdo e funcionamento das instituicbes de nivel superior. Um
conunto ideoldgico de fortalecimento de valores e principios da sociedade
capitalista seria apropriado pelas instituicdes, tornando-se ei’ o estruturante dos
aspectos pedagodgicos, cientificos e administrativos. Essa configuracéo era
controlada pelo Estado por meio de processos do tipo inspecdo e/ou

supervisio.
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O Estado, de maneira intencional e sistematica, definiu a politica de
regulacdo da educagdao superior notadamente em face de [uestdes
emblematicas e coniunturais, sobretudo estas: relagdo pLblico-privado,
natureza institucional, modelos de cursos e e pansao [uantitativa do sistema.

Da iniciativa de inspeccdo scientifica? no século [ll] [ atual politica do
Sinaes no século [, a relacdo pLblico-privado tornou-se uma das
ustificativas do Estado para prover o complelo movimento da regulagéo
nacional. Para tanto, polarizou a producédo de mecanismos para a criagcao, a
elpansao e o reconhecimento das instituicbes e cursos de graduacédo na
perspectiva de instrumentos de poder e estratégia na governanga da educagao
superior (DIAS SOBRIN[IO, 2003).

Se 0 movimento da regulagao se fortaleceu na maior parte do século [
em decorréncia da relagcdo plblico-privado e seu processo de elpansao
“uantitativa, o movimento da avaliacdo se afirmou em defesa do discurso da
necessidade da [ualidade das instituicdes e de seus cursos.

Desde entdo, e mais centralmente nos anos de 1990, com a Reforma
neoliberal do Estado, essa organizagao politica tomou para si a produgao e
implementagéo de processos avaliativos. Contraditoriamente, o funcionamento
de tais processos se sustentou na légica da regulagao para fins de controle de
instituicoes, cursos e estudantes. Diversas eram as finalidades dessa politica
de avaliagao, destacando-se o aperfeicoamento da educagao superior, [ue se
referenciou nas aspiragdes socioecon micas marcadas pelas reformas do
Estado.

No conte[to de um movimento denominado Reforma Gerencial
produzida no governo Fernando [JenriCue Cardoso (F[IC, 1997+1998 e 1999-
2002), houve, de fato, uma definicao da sistematica de avaliagdo da educacgao
superior assumida pelo Estado. Entre outras ag¢des, a avaliagao de cursos de
graduacéo passou a integrar-se a esse processo, apreendendo as condigdes
de oferta, para [ustificar sua regularidade no sistema.

Em linhas gerais, os resultados produzidos pela avaliagdo de cursos de
graduagdo foram interpretados pelo Estado como fortes indicadores de

regulacao. O impacto de tal compreensao transformou a légica da verificagéo in

% Questao abordada no primeiro capitulo desta tese.
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loco em avaliacao de regulacdo. Nas primeiras elperiéncias, a din[mica de
funcionamento passou a contar com uma comissdo de especialistas com a
finalidade de mapear informagdes referentes a cinco dimensdes, a saber: (i)
organizagdo didatico-pedagdgica; (ii) instalagcdes fisicas em geral; (i)
instalagdes especiais, tais como laboratérios, oficinas e outros ambientes
imprescindiveis ] elecug¢ao do curriculo; (iv) [ualificagcdo do corpo docente; e
(v) bibliotecas (BRASIL, 2006). Essas dimensdes foram propostas para
assegurar-se, pela politica de Estado, o discurso da [ualidade de oferta dos
CUrsos.

Em uma perspectiva de totalidade, esse conunto de dimensdes vem
sendo referéncia ao longo de trés décadas da politica de avaliagao para fins de
RE e ou renovacédo de reconhecimento. No entanto, o carater regulatorio
atribuido [J avaliagdo de cursos de graduacao nao é dimensao inovadora da
politica do governo FLIC; pelo contrario, a ideia original € proveniente da
década de 1930, sob a denominacado de ‘verificacdo’, produzida na Reforma
Francisco Campos, como veremos posteriormente.

A ustaposicao terminoldgica verificagao/avaliagao produziu superagoes,
vez [ue suas sistematicas sofreram alteracbes para conciliar os obletivos da
educacgao superior 1 conluntura sociopolitica e econ’mica do cenario brasileiro
articuladas aos organismos internacionais.

Com o Sinaes, a politica de avaliagdo ganhou forca em razao da
inaugural logica sistémica [ue se instaurou na coniuntura da educagéo superior
propagada como um bem pl(blico. Em vez de agdes pontuais e isoladas de
avaliagcdo de cursos, o Estado advogou, inicialmente, em defesa da
organicidade de praticas [ue servissem aos principios formativos e
(in)formativos para fins de regulagéo e autorregulagao.

O valor da avaliagdo de cursos de graduagdo no marco do Sinaes vai
além dos obletivos de RE e renovacao de reconhecimento, pois sua finalidade
se estende [J criagdo de indicadores para (i) melhoria da [ualidade da
educagao superior; (ii) orientacdo da elpansédo da sua oferta; (iii) aumento
permanente da sua eficacia institucional; (iv) efetividade académica e social; (v)
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais. Assim, sua

constituicdo nao é resultado do acaso, mas resultado de um movimento de
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relagdes, processos e estruturas [ue delineiam percursos das politicas da
educacgao superior brasileira.

Independentes e/ou complementares, regulacdo e avaliacdo séao
constituintes e constitutivas contradicdes e mediacdes no [mbito da educacao
superior, manifestando-se sob condi¢des socialmente determinadas. Em tal
situacdo, é inegavel [ue superagbes conceituais e metodologicas selam
produzidas para responder ou contrapor-se s necessidades emergentes, em
um contelto de mutagao da sociedade capitalista.

Ademais, se consideramos [Jarl](198[) ao afirmar [ue toda superacgéao é
inseparavel da preservacgao, os obletivos proclamados e reais, especialmente
no [ue diz respeito [ avaliacdo de cursos de graduacao para fins de RE e ou
renovacao de reconhecimento, e[pressam no marco do Sinaes uma evidente
imbricagao entre presente-passado-presente.

Jesmo com a identificacdo formal de suas especificidades, o Sinaes
assume a avaliagdo como referencial basico para a regulagdo nacional, ao
elpressar [ue essas duas fungdes se articulam, mas nao se confundem
(RISTOFF; GIOLO, 2006). Essa configuragao faz com [ue o processo de
avaliagdo de cursos enfrente uma série de dilemas de natureza ideoldgica,
politica, epistemoldgica, técnico-operacional e institucional. Diante desse
cenario, aparenta elistir uma necessidade do Estado em produzir processos
interdependentes para, ao valorizar a produgao e a comunicagdo dos dados,
legitimar suas decisdes.

Ao efetivar a uncédo entre avaliagado/regulagdo como praticas sociais
“ue, historicamente, se consolidaram em polos de distanciamento, as
implicagdes produzidas na interface dos referidos dilemas se avolumam, dada
a morfologia institucional da educagéao superior (SOUSA, 2008) e a natureza de
seu metabolismo social ((1STTIROS, 2008) elpressa pela diferenciacéo e
diversificagao de institui¢des e cursos.

Nesses termos, outro fetiche — alui entendido como fen[meno [ue
estabelece uma dicotomia entre a aparéncia e esséncia para ocultar uma
realidade, sem [ue a primeira sela necessariamente falsa ([1AR[], 2000) — se
monta: o Estado é colocado em uma condigao de supremacia para responder a
diferentes interesses na sociedade do capital, sob a prerrogativa do discurso da

"ualidade da educagao superior como um bem pLblico.
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Quando avaliar e regular sao processos protagonizados pelo Estado,
tém sua forga politica e instrumental realcada, e, nessa dimensao, um deles
pode preponderar em termos de deliberagcdo em relagdo ao outra. Quando a
avaliacdo de cursos é colocada a servigo da regulagao para fins de RE e ou
renovagdo de reconhecimento, institui-se uma relacdo de dependéncia e
subordinacao, da primeira em relagcao [Isegunda, [ue ofuscando o potencial de
autoconhecimento e retroalimentagédo das agdes institucionais.

Nesses termos, a regulagdo € dependente da avaliagdo, e nédo o
contrario. Para [ue a primeira se torne essencial, central e relevante, a
avaliacdo de cursos vai gradativamente sendo conformada pelos
delineamentos da regulacdo como fungéo precipua do Estado. Na tentativa de
deslualifica-la, sua pratica pode transformar-se em uma acgao técnica,
elploratéria e descolada do movimento real das condigdes de ensino dos
cursos de graduacdo na instituicdo. Torna-se, portanto, coisificada®, destituida
de sua autonomia de produzir e se recriar.

Notadamente a partir do Decreto Federal n. (1773, de 9 de maio de
2006, e da Portaria n. 40, nas versdbes de 2007, 2010 e 2012, a
indissociabilidade avaliagao-regulacdo foi regulamentada. Ao oficializar essa
unidade no marco do Sinaes, o Estado consolida o seu papel na instituicdo dos
processos regulatérios.

Em outra perspectiva de analise, o carater atribuido [ indissociabilidade
pode traduzir-se no que Marx (1974) chamou de ‘subsuncdo’®: uma das
condi¢cdes de o Estado assumir o controle das instituicdes e cursos consiste na
pratica da avaliagédo elterna de cursos de graduacgao.

Sob a légica do capital, tal pratica se constitui instrumento de producéao

de informacgdes obletivas, fiaveis e validas, [ue possibilitam a configuracédo de

* De natureza marxiana, o conceito de ‘coisificacdo’ retrata o processo em que os elementos
da vida social sdo destituidos de seu valor essencial e passam a ser medidos a partir de seu
valor de uso e de seu valor de troca para satisfazer determinados interesses na sociedade.

* 0 processo de trabalho, na abordagem marliana, reconhece [ue o capital produz relacdes
de subsuncado formal e subsungao real. O primeiro refere-se ao processo histérico de
alienagao, no sentido de el propriacao dos meios de producéo e da obra produzida para fins
de acumulagéo do capital pela burguesia. Ja subsungéo real diz respeito [ desl ualificagdo
das habilidades criativas do trabalhador como conseuéncia da divisdo técnica (horizontal)
do trabalho. No presente projeto, o termo “subsuncé&o” é apropriado para exprimir que,
embora a avaliagdo de cursos de graduagao tenha uma densidade politica, epistemoldgica e
pedagdgica especifica é subsumida [uando desenvolvida pela légica da regulagao nacional.
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um discurso padrao para a [ualidade "ue, no marco do Sinaes, se materializa
em trés dimensodes: corpo docente, instalacdes fisicas e organizacao didatico-
pedagogica — [ ue pressupdem apreender as condi¢des reais de ensino de um
curso, por meio do preenchimento de um checklist.

Diante desse modelo, assume-se ainda o discurso de [ue o alcance da
_ualidade das acbes académico-administrativas dos cursos depende dessas
trés dimensdes no sentido de induzir [1 melhoria no desempenho dos cursos. O
carater operacional dessa politica registra-se em um relatério, resultado do
trabalho de uma comissdao de avaliadores ad hoc. Todo esse processo é
denominado de “avaliagao de regulagao”. Entre outros efeitos, evidenciam-se
contradicbes [ue podem negar os efeitos formativos anunciados na
regulamentacao do Sinaes.

Nao obstante, é preciso ressaltar [ue esse processo configura-se em
uma avaliacdo burocratica, pontual e focada no atendimento de dimensoes,
indicadores e critérios generalistas, [ue, fundamentada no referencial
positivista, acentua a ideia de regulagdo nacional como controle burocratico
efetivado, de carater linear e universal, em cumprimento [s normas
elternamente determinadas.

Sob esse pressuposto, a avaliagado de cursos de graduagao para fins de
RE nédo se configura como um trabalho consciente, intencional, criativo e
transformador, elercido em uma realidade movida por m(ltiplas determinagdes
(KOSIK, 1976; [1AR[], 1984; FRIGOTTO, 2001; KUENIER, 2008). Assim, em
vez de ser uma dinCmica de apropriacdo de resultados como informacgdes
relevantes [ue induzam mudancas em defesa da educacao superior como um
bem pl(blico, ndo ressignifica o processo [ue pode encerrar-se com a
formalizacao do RE.

Nessa conluntura, independentemente de sua organizagéo
administrativa e académica, as instituicbes e seus cursos de graduagao estédo
sob o fetiche ([JAR[], 200C) do discurso ao pleno atendimento de um padrao de
“ualidade. A essa concepcgao subazem ideias e valores [ue vao configurando
a educagao superior como pratica social, assim como a definigdo do papel
cientifico-pedagogico das instituicbes e das diretrizes da formacgéo pessoal-
profissional nas diferentes areas do conhecimento. Com efeito, a avaliagao de

regulagcdo pode assumir o proposito de prestagdo de contas no cenario
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nacional, submetida [ légica empresarial de custo-beneficio, elou de
reordenamento critico das politicas e praticas dos cursos.

Além do mais, é preciso lembrar que ‘qualidade’ € uma expressao que
encerra mlltiplos sentidos e, no processo de avaliacgdo de cursos de
graduacdo, sendo sua determinacdo de fora para dentro, universal e com
tendéncia generalista, € definida por um coniunto de normas [ue servem [
padronizacao de uma realidade de ensino. Ao reconhecer a "ualidade por meio
de elementos mensuraveis, enfraluece-se a fungdo formativa e dialégica da
avaliagao, [ue precisa ser concebida como processo permanente de busca de
melhoria da [ualidade, considerando seu carater negociavel, participativo,
autorreflelivo, conteltual e plural (BONDIOLLI, 2004).

No [mbito do Estado e das instituicbes, o discurso da [ualidade esta
inserido em um contelto de contradicbes, [uais selam, o da prestagdo de
contas (s eligéncias minimas do Estado e o do reordenamento critico das
politicas e praticas dos cursos. Essas contradigbes sédo inerentes a uma
conuntura sociopolitica [ue produziu uma identidade avaliadora para o Estado,
"ue, ao se colocar como provedor das agdes do Sinaes, se apropriou desse
conceito, denominando-se Estado avaliador.

Em funcdo de caracteristicas, formas de desenvolvimento e efeitos
sociopedagogicos, ndo se deve negar a influéncia do Estado avaliador na
producao e pratica do Sinaes, notadamente na avaliagdo de cursos de
graduacéo para fins de RE. No entanto, sua participacdo nos processos nao se
esgota nessa fungdo, pois, ao atuar no controle burocratico, assume, ao
mesmo tempo, outro papel: o de Estado regulador.

Em outra inst[ncia do processo, estdo as instituicbes com seus cursos
de graduacdo, [ue, dadas as condigdes de materializagdo da politica de
avaliacdo de regulagdo, ndo podem restringir-se [ simples verificagcdo de
correspondéncia entre o anunciado e o realizado, mas, ao contrario, tém de
valorizar processos de autorregulacao [ue possibilitem aos cursos a criagao de
condicbes necessarias para concretizarem sua fungao socioeducativa.

Por esse prisma, a regulagado nacional com finalidade burocratica para o
alustamento dos cursos, em nome de produtos e resultados apreendidos na

visita in loco, torna-se uma pratica imediata, pragmatista e isolada das
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dinCmicas da realidade concreta da instituigdo e, assim, inibe a corregao
interna das fragilidades anunciadas pelo proprio Estado.

Em tal conluntura, se, por um lado, o Sinaes, em sintonia com o Estado
avaliador, determina legalmente [ue os cursos precisam ser avaliados para fins
de RE e RERN - e, nesse intuito, estabelece um conunto de orientagao e
normas para a materialidade dessa acédo —, por outro, sua implementagao se
faz em um conte(to relacional contraditério s instituicbes e seus cursos.

Uma ilustracao dessa contradicdo se da no processo de implementagao
da politica de avaliagdo de regulacdo, [ue pode tanto corresponder [s
intengdes proclamadas no marco do Sinaes como distanciar-se delas. As
apropriagdes, alustes, transformagdes, negociagbes e acordos envolvem
diferentes arenas e atores sociais no trabalho da avaliacdo e dos atos
regulatorios.

Nesse 0go do acaso e do capricho (LJARL], 200L) envolvendo o Estado,
as instituicbes e seus cursos de graduacédo nao tém asseguradas as condi¢des
deseaveis de desenvolvimento das politicas de avaliagdo para fins de RE,
pois, ao coloca-las em pratica, o conflito de contrarios decorrentes do processo
de gestao altera a producgao das intencionalidades e efeitos sociais.

Assim, a dialética [ue envolve o prescrito nos aparatos legais e o vivido
nas instituicdes e seus cursos de graduacdo, no [ue se refere [ avaliagao de
regulacao, tem gerado informagdes contraditorias ue problematizam a fungao
da avaliacao de cursos de graduacéo para fins de RE no marco do Sinaes.

Por isso, o problema de estudo desta tese centra-se na seguinte
“uestdo: em [ue condigdes sociopoliticas, legais e pedagdgicas a avaliagéo
para fins de reconhecimento de cursos de graduagao vem se materializando no
marco do Sinaes (2006-2010)

Nesses termos, algumas inluietagdes se constituiram eil 0s norteadores
do presente estudo:

a) Que conteltos deram origem e produziram o desenvolvimento da
regulacdo nacional e da avaliacdo de instituicbes e cursos superiores pelo

Estado brasileiro!l

No marco do Sinaes, tomamos o periodo historico cronoldgico do governo de Luis Inacio Lula
da Silva porlue, entre outras determinacdes, naluele contelto deu-se o movimento de
criagédo e o desenvolvimento de aspectos fundamentais para a compreensao da realidade da
avaliagcao de cursos para fins de RE.
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b) Como é assumida, no marco do Sinaes, a avaliagao de cursos para fins de
regulagao de cursos de graduacaol!

c) Como se materializa, no contelto de um curso de graduagéo, a avaliagéo
de regulagao para fins de RE[]

d) Que implicagbes a avaliacdo de regulacéo para fins de RE traz para a
configuracao da [ualidade de cursos de Pedagogia’’

Assim, o obletivo geral desta tese assume o compromisso de analisar
em [ue condigdes sociopoliticas, legais e pedagdgicas a avaliagao para fins de
reconhecimento de cursos de graduagao vem se materializando no marco do
Sinaes (2006-2010). O desdobramento dessa [uestdo deu-se por meio dos
seguintes obletivos especificos:

a) analisar, em uma perspectiva historica, a origem e o desenvolvimento da
regulacéo nacional e da avaliagdo de instituigbes e cursos de graduagao
pelo Estado brasileiro;

b) elplicar como é assumida, no marco do Sinaes, a avaliagcdo para fins de
regulagéao de cursos de graduagéo;

c) analisar como se materializa, no contelto dos cursos de graduacao, a
avaliacao de regulacao para fins de RE;

d) analisar as implicagdes da avaliagdo de regulagdo para fins de RE na
configuragcao da "ualidade de cursos de Pedagogia.

O conunto dessas [uestdes pode ser compreendido como uma breve
sintese da problematica [ue se instaura em torno da avaliagdo de cursos de
graduacgéo para fins de RE no marco do Sinaes.

No contelto das politicas e praticas desse sistema, a proposicao teodrico-
metodoldgica prevista para a avaliagdo dos cursos de graduagao se faz com
base em uma das ideias mais caras ao Sinaes, a saber: avaliagdo como
referencial basico da regulagdo para configurar os propositos da [ualidade,
resultando na avaliagao de regulagao.

Em funcdo dessa problematica, é pertinente a defesa da tese de [ue,
dadas determinadas condicdes de producao politica e pratica social do Sinaes,
"ue consolidam a avaliagdo de regulagdo, sua utilizacdo para fins de
reconhecimento configura-se em importante instrumento [ue produz a
mediacao entre o Estado e as instituicdes e seus cursos de educacgao superior

para acomodar interesses em nome de um discurso de [ualidade.
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A identificacdo desta tese resultou do entendimento de [ue a producéao
do conhecimento se faz pela pesluisa como ato intencional e politico inscrito
em um plano epistemoldgico [ue parte de uma realidade histérico-social [ue
possibilite analises e elplicacbes de um determinado fenCmeno. Nessa
constituicdo social, o método esta vinculado a uma concepgéao de realidade, de
mundo e de vida em seu conlunto.

Assim, pressupomos [ue nao eliste apenas a aplicagdo de um método,
hala vista o argumento de Frigotto (2001) de "'ue o método se instaura como
mediador no processo de apreender, revelar, elpor a estruturagdo, o
desenvolvimento e transformagcdo dos fenCmenos sociais. O método é a
condicdo epistemoldgica [ue possibilita ao pesluisador produzir
conhecimentos [ue busfuem a esséncia do fenfmeno estudado, de forma
sistematica e rigorosa, como um “ato vivo, concreto, que se revela nas nossas
acgdes, na nossa organizagao do trabalho investigativo” (GATTI, 2007, p. 43).
Além disso, serve de referencial especifico [ue sustenta novas ideias,
“uestdes, hipoteses de trabalho e meios de investiga-lo.

Nessa compreensdo, a investigagdo cientifica reluer uma analise
criteriosa, [ue, neste trabalho, se faz pelo materialismo histdrico-dialético,
referencial com [ue nos identificamos para a apropriacdo da avaliacido de
cursos para fins de RE no marco do Sinaes. Tal ob/eto se configura em uma
realidade concreta como sintese de mlltiplas determinagdes evidenciadas no
processo de produgao politica e pratica social desse sistema ([1AR[], 1983).

Concordamos com Saviani (2007) [uando afirma [ue esse método
compreende um processo dinfmico de producdo de conhecimento [ue
prescinde de (i) um momento [ue parte do todo cadtico (sincrese) e atinge,
através da abstracao (analise), o todo concreto (sintese); (ii) uma construgao
de sistemas el plicativos [ue, mediante categorias mais concretas, reproduzem
no plano do conhecimento a realidade investigada; (iii) uma elplicitagdo do
grau em [ue o obleto da investigacao el pressa a complelidade das relagdes e
determinagdes préprias do obleto em estudo; (iv) uma compreensao de [ue,
em um primeiro momento, a realidade aparece como um todo cadtico; e (v) o
segundo momento se faz no caminho inverso: pela via da sintese, chega-se de

novo ao obleto, agora como uma rica totalidade de determinagdes.
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Esses principios elucidam a concepgao do método na perspectiva do
materialismo historico-dialético, [ue, nesta pesluisa, assume um significado
especifico pela producéo politica e pratica social da avaliacdo de cursos para
fins de regulagdo estatal. No presente estudo, a producéo politica e a pratica
social sao tratadas como processos [Ue nao se separam. Dizem respeito ao
conlunto de dispositivos legais, acbes e atividades do Estado, bem das
instituicbes de educagao superior [ue ofertam cursos de graduagé&o em prol do
reconhecimento dos cursos de graduagao.

Trata-se, pois, de um fenCmeno estruturado, din_mico, plural, tratado de
forma dialética, com el plicacdo obletiva da realidade estudada, penetrando na
riqueza de seus conteudos a fim de transitar da “coisa em si” para um “concreto

pensado”. Essa a sintese deste posicionamento de Kosik (1976, p. 36):

O todo nao é imediatamente cognoscivel para o homem, embora lhe
sela dado imediatamente em forma sensivel, isto é, na
representacdo, na opinido e na elperiéncia. Portanto, o todo é
imediatamente acessivel ao homem, mas & um todo cadtico e
obscuro. Para [ue se possa compreender este todo, possa torna-lo
claro e el[plica-lo, o homem tem [ue fazer um détour: o concreto se
torna compreensivel através da mediagdo do abstrato, e o todo
através da mediagdo da parte. ELatamente por[ue o caminho da
verdade € um détour, 0 homem pode-se perder ou ficar no meio do
caminho.

Por isso mesmo, o processo de pesluisa no materialismo histérico-
dialético compreende um movimento "ue se faz do todo para as partes, das
partes para o todo, pela abstracdo do homem a partir de suas opinides e
el periéncias. Por entendermos "ue o todo nao representa tudo da producgao de
um obleto de estudo, nesta pesluisa, o [ue se pretendeu foi apreender alguns
conteldos da regulagcéo e da avaliagdo dos cursos de graduagao, certamente
articulados, 'ue permitissem fazer uma analise da producdo politica e pratica
social do reconhecimento de cursos de graduagao. Nessa din[mica de
producdo do conhecimento, apreensido, desvelamento e elplicacdo da
realidade se constroem pelos processos e relacdes inerentes ao obleto de
estudo em sua origem, evolugéo e pratica social.

Nesse sentido, fez-se necessario conhecer a estrutura do fenl meno da
avaliacdo de curso de graduacéo para fins de RE decompondo o todo, para

possibilitar a compreensao de sua esséncia. Como afirma Kosil1(1976, p. 20),
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“por tras da aparéncia externa do fenébmeno se desvenda a lei do fendbmeno;
por tras do movimento visivel, o movimento real interno; por tras do fen. meno,
a esséncia”.

Em tal perspectiva, o materialismo historico-dialético cria condi¢cdes para
reproduzir o movimento do obleto de estudo, realizando a leitura da realidade
social com suas tensbes, contradicbes, desafios e intencionalidades
determinadas dos suleitos coletivos, selam representantes de 6rgéos estatais,
selam profissionais dos cursos de graduacdo, [ue mobilizam politicas e
praticas especificas de um fenmeno.

Para apreender a estrutura e a dinLmica da avaliagao de cursos para
fins de RE como processo da historicidade da educacado superior brasileira,
producao politica e pratica social, o procedimento metodoldgico [ue guiou a
nossa investigacéao instituiu-se pela apropriagao de categorias metodoldgicas e
elaboragao de categorias conceituais a partir do trato do material empirico.

Assim, a partir de Kosi(l(1976), Kuenzer (2008), [1arll(1983) e Paulo
Netto (2011), assumimos, em raz&o da natureza do nosso problema de
pesluisa, algumas categorias metodoldgicas pelo entendimento de [ue elas
possibilitam ao pesluisador, em sua relacdo com o obleto de estudo, eltrair a
efetividade do movimento real desse fenlmeno com suas mlltiplas
determinacgbes. Trata-se das categorias totalidade, contradicdo e mediacao
como referencial tedrico-metodolégico para a analise da génese e
desenvolvimento de processos de regulacdo estatal e avaliagcbes [ue
determinaram a elisténcia das especificidades da avaliagao de cursos para fins
regulatérios no marco do Sinaes.

Pela categoria totalidade, tratamos a avaliagdo de cursos de graduagao
para fins de RE no marco do Sinaes como um momento do todo que “ao
mesmo tempo manifesta e é manifestacdao” (KUENZER, 2008, p. 64) das
relagdes sociopoliticas e econmicas historicamente determinadas na
educacgao superior brasileira.

Do ponto de vista dessa categoria, ndo procuramos apreender todos os
fatos inerentes ao nosso obleto de estudo, mas partes estruturais de uma
realidade caodtica, mutavel, “que pode vir a ser racionalmente compreendida”
(KOSIK, 1976, p. 44). Assim, buscamos nos conteldos da legislacdo da
educacédo superior, de sua origem (1808) ao governo de Luiz Inacio Lula da
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Silva (2003-2010), aspectos [ue evidenciassem a din[mica de configuracao
das categorias de conte[do — regulagdo, avaliagdo e [ualidade —, fonte e
campo de instituicdo de processos de avaliagdo de cursos de graduagéo pelo
Estado avaliador.

Para a constituicdo de tal processo, apropriamo-nos de um conunto de
marcos legais, representac¢des da acao politica do Estado em seus diferentes
governos, pelo entendimento, assim como Castanha (2011), de [ue as leis, em
uma perspectiva histérica, sdo sintese de milltiplas determinagdes [ue
anunciam propostas e proletos politicos do Estado e da sociedade civil, com
todas as contradi¢gdes inerentes [sociedade movida pela I6gica do capital.

Assim sendo, fez-se necessario estabelecer relacdes e conel 6es entre o
todo da regulagdo e da avaliagdo e sua parte — a avaliagdo de cursos de
graduacdo. Suas idas e vindas ideoldgicas, suas reproducdes e criagdes no
movimento da sociedade, das instituicdes e seus cursos evidenciam [ue a
realidade obletiva € um todo coerente, em [ue cada elemento esta, de uma
maneira ou de outra, em relagdo com cada elemento.

Da categoria totalidade deriva a categoria contradigdo, [ue, nesta
investigacdo, aparece [ medida [ue intentamos apreender a realidade da
avaliacdo de cursos de graduagdo para fins de RE por meio de polos
antaglnhicos [ue se relacionam dialeticamente para captar as superagdes de
ideias, politicas e praticas na relagdo do Estado com a educagao superior.

Em tal movimento, a produ¢cdo de nelos dessa complela realidade
permitiu, pela mediacdo entre a universalidade dos processos regulatérios e
avaliativos historicamente produzidos e as singularidades, apreender as
condi¢des sociopoliticas, legais e pedagogicas a avaliagdo de regulagcdo para
fins de RE. Essas relagdes elucidam os elementos [ue sdo conservados, mas
também e fundamentalmente os ue sdo mudados e criados, a partir dos
interesses sociopoliticos do Estado e da sociedade civil na realizagao de
politicas e praticas do [lue se convenciona chamar de avaliagéo de regulagao.

A apropriagao das categorias metodolégicas (totalidade, contradigéo e
mediagcdo) e sua coneldo com as de conteldo (regulagdo, avaliagdo e
‘ualidade), originadas dos obletivos deste estudo, possibilitaram [
pesluisadora investigar e elplicar as condigdes sociopoliticas, legais e

pedagogicas da avaliagdo de regulacdo para fins de RE de cursos de
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graduacao materializadas no marco do Sinaes (2006-2012) como politica de
configuracdo de um discurso de [ualidade.

A formulagdo tedrico-metodologica [ue nos parece nuclear em um
estudo assumido pelo materialismo historico-dialético é apresentada na figura

1, a sequir:

Figura 1 — Categorias metodoldgicas e de contel[do da pesluisa

Totalidade

o -
52 <
3 >

N

o —_— >
O? Avaliagao de cursos de %1

graduacado para fins de O

reconhecimento:
acomodacao de interesses

em nome de um discurso de
qualidade.

Regulacao
Fonte: elaboragéo da autora (2013).

Trabalhamos com a categoria conceitual de regulagdo com o
entendimento de "ue nas relacbes do Estado com a educacédo superior, a
regulacédo esta colocada no plano da coordenacgédo de politicas plblicas e da
acao educativa. Na perspectiva de Barroso (2006, p.12) sdo dois tipos de
“fendmenos diferenciados, mas interdependentes, os modos como sao
produzidas e aplicadas ['s regras [ue orientam as agdes dos atores sociais e
0s modos como esses mesmos atores se apropriam delas e as transformam”.

Em tal perspectiva, adotamos ainda o conceito de regulagédo nacional de
Barroso (2006, p.[0), [uando afirma ['ue é:
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..o modo como as autoridades plblicas, nesse caso, o Estado e
sua administragdo “exercem a coordenacgdo, controle e a influéncia
sobre o sistema educativo (instituicdes e cursos) por meio de normas,
inungdes e constrangimentos o conte[to de acdo dos diferentes
atores e seus resultados.

A avaliacdo é assumida na perspectiva de um processo intencional,
formal e sistematico de producdo de informagdes sobre a realidade das
condi¢des de ensino dos cursos de graduacio, tendo em vista uma tomada de
decisdo. [1 uma atividade com grande densidade politica, ['ue produz efeitos
para o Estado, as instituicdes e os suleitos do universo da educacao superior.

Ademais, a categoria [ualidade é trabalhada tendo como referéncia a

elaboracao de Bondioli (2004) ao afirma [ue:

A [ualidade ndo é um dado de fato, ndo € um valor absoluto, ndo é
adeluagado a um padrdo ou a normas estabelecidas a priori € do alto.
Qualidade ¢é transagéo, isto &, debate entre individuos e grupos [ue
tém um interesse em relagcdo [ rede educativa, ‘ue tém
responsabilidade para com ela, com a [ual estdo envolvidos de
algum modo e [ue trabalham para elplicitar e definir, de modo
consensual, valores, obletivos, prioridades, idéias sobre como € a
rede LL.[e sobre como deveria ou poderia ser.

Sob este ponto de vista, para se definir o como deveria ou poderia ser
um curso de graduagédo de [ualidade, é preciso [ue os atores sociais [ue
vivenciam o fenlmeno avaliado negociem os aspectos [ue consideram
relevantes para [ualificar um fenCmeno, tendo em vista suas necessidades
reais e as possibilidades de mudangas.

Desta forma, as trés categorias conceituais - regulagdo, avaliagdo e
"ualidade — sao partes constitutivas e constituintes das condi¢cdes estruturais
da educagao superior brasileira, em sua totalidade. Tal realidade correspondeu
_Inecessidade de captar, no decurso da origem e desenvolvimento desse nivel
educacional, aspectos relativos aos processos de regulagao e avaliagdo como
acao precipua do Estado.

Assim sendo, trabalhamos no sentido de apoderarmo-nos dos
pormenores da estrutura e dinLmica de producao e pratica dos mecanismos de
regulagéo e avaliagdo como processos protagonizados pelo Estado a partir da
conlugacao de mlltiplos interesses. Precisamente, essa mobilizagado nos serviu

como ponto de partida para chegarmos ao conhecimento dos complelos
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sociopolitico e legal [ue instituiram a avaliagdo de cursos de graduagao, seus
obletivos, formas de acéao e efeitos nas instituicdes e seus cursos.

Em tal perspectiva, como orienta [1ar(1(198(; 2012), para analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento, e de perluirir a conel[d0 entre elas, com
o entendimento de [ue a aprolimacgao da realidade social € condi¢gao sine qua
non para responder nossas [uestbes de estudo e obletivos propostos, o
trabalho de investigagéo cientifica consistiu na dificil traletéria do levantamento
de dados bibliograficos e documentais especificos da educagédo superior
brasileira ao longo do periodo de 1808 a 2010.

Nesse détour, interessaram-nos os estudos e documentos oficiais [ue
formalizaram os proletos politico-ideoldgicos para delineamento da organizagéo
da educacéo superior brasileira. Em esséncia, tais produgdes firmaram, em sua
totalidade, as condigbes objetivas para o Estado promover o “controle
burocratico pelas normas e regulamentos "ue foram (e sdo ainda) apanagio da
intervencao estatal” (BARROSO, 2005, p. 63).

Diretamente em razdo de abarcar um longo tempo e pelo volume de
dados resultante da analise bibliografica e documental, organizamo-los para
fins de analise e elposicao das informagbdes em trés periodos: (i) de 1808 a
1920; (ii) de 1930 a 2002; (iii) de 2003 a 2010 — mesmo partindo do suposto,
assim como Frigotto (2011), de "ue uma conluntura ndo se define pelo tempo
cronoldgico, mas pela natureza dos acontecimentos e dos fatos, e pelas forgas
sociais [ue os produzem. Assim sendo, buscamos configurar nessa cronologia
a formalizacéo politica e legal de mecanismos de intervengao produzidos em
alguns governos para orientagdo e coordenagao de um sistema de educacéao
superior em atendimento a interesses econl micos e produtivistas sob a légica
do capital.

Ademais, como esses limites temporais ndo sao unidades filas,
buscamos desvendar as continuidades e/ou rupturas das
definigdes/redefinicbes politico-ideoldgicas da regulagdo nacional e de
avaliagao da educacao superior, condicdes materiais da estrutura da sociedade
capitalista. Nessa din(mica, revelam-se também as relagbes [ue foram
estruturando o discurso de [ualidade das instituicbes e seus cursos de

graduacéao agregado [ avaliagao de regulacgao.
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Para captar no plano socio-histérico a origem e o desenvolvimento da
politica de regulacdo nacional e da de avaliagdo até o marco do Sinaes,
trabalhamos com um coniunto de documentos legais. A el austiva identificagcao
dessas fontes de informagdes deu-se em (i) produgbes académicas indicadas
nas referéncias desta tese; (ii) banco de dados do Conselho Nacional de
Educacao (CNE); (iii) publicagcbes do Instituto Nacional de Estudos e Pes[ uisas
Educacionais Anisio Teileira (INEP); (iv) arluivo digital do Congresso Nacional

— conforme elposi¢cado no [uadro 1, a seguir:

Periodo de organizacéo Natureza dos marcos Quantidade
didatica dos capitulos regulatorios
1808 a 1920 Decreto 10
Decreto
13
1930 a 2002 Decreto-Lei 03
Lei 00
Portaria 20
Resolugao 12
TJedida Provisoria 02
Decreto 02
2003 a 2010
Lei 01
Portaria 10
Resolugéo 02

Quadro 1 - Levantamento de dados da pes[uisa pelos documentos legais
Fonte: elaboracao da autora (2014).

A apreenséao do contel do desses 8(](oitenta e cinco) documentos legais
serviu para ampliar o nosso entendimento, assim como o € o de Kuenzer
(2008), de ['ue a realidade € um todo indivisivel de entidades e significados, e
os fatos s6 podem ser racionalmente compreendidos a partir do lugar Cue
ocupam na totalidade do proprio real. Logo, a avaliacdo de cursos de
graduacéo para fins de RE s6 ganha sentido pela mediag&o entre os elementos
postos pela universalidade e o movimento de regulagao nacional e avaliagao
da educacao superior e suas particulares.

Nesse sentido, ao investigar a estrutura e dinl mica dessa avaliagéo

restrita ao marco do Sinaes, corre-se o risco de estreitar o obleto de estudo
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pela perda de elementos de sua identidade: do [ue |he proprio, como processo
de criagdo, inovagdo em um determinado tempo e espaco, ao [ue lhe foi
legado pelas contradi¢cbes, tensdes e diferentes interesses [ue marcaram e
marcam a constituicdo da educacéao superior brasileira.

De forma complementar, amparamo-nos em algumas producdes
académicas [ue retratam, pelas diferentes abordagens, a configuragao sécio-
historica da educacao superior brasileira. Esses estudos serviram de suporte
para mapear, no plano sécio-historico desse nivel educacional, elementos
basilares na aprolimagao e compreensao dos interesses do Estado para a
producao dos processos de regulacao e de avaliagao antecedentes ao Sinaes.
Em levantamento especifico sobre produgdes académicas [ue elegeram o
Sinaes como obeto de estudo, em suas mlltiplas possibilidades de
investigacao, localizamos em diferentes bancos de dados® a elisténcia de (11
teses, 141 dissertagdes e 48 artigos publicados no periodo de 2004 a 2013.

Com esse coniunto, foi possivel constatar [ue, dos componentes do
Sinaes, a avaliagdo institucional com énfase na autoavaliagdo e o Elame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) sao [uestdes centrais [ue
demandaram, no periodo em tela, esforgos investigativos em espacos
académico-cientificos da educagao superior, especialmente em programas de
pos-graduacdo em educagado. Sua criagao, conteldos legais, processos de
implementacao, efeitos e resultados foram elaustivamente demonstrados em
diversificados e heterogéneos estudos — entre eles, os de Cunha (2010),
Duarte (2013), Queiroz (2008), [enezes (2012), Rangel (2010), Ribeiro (2008)
e [1ordell (2012).

Essa realidade mostra também [ue a avaliagado de cursos de graduagao
para fins de RE e ou renovacdao de reconhecimento, ainda [ue se@ um
fenCmeno provocativo de producado politica e pratica social no [mbito do
Estado e das instituicbes e seus cursos, possui pouco relevo na produgao
cientifica. Relativo a esse tema, identificamos apenas uma tese, defendida em
2010 no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal

da Bahia, com o objetivo geral de “identificar as contribuicbes da Avaliagdo de

® Realizamos o levantamento de teses e dissertagdes nos seguintes bancos de dados:

[0 .capes.gov.br>; [0[].dominiopublico.gov.brij; [0 .ibict.br>. No site [I1[1[].scielo.br>,
localizamos a produgao de artigos.
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Cursos de Graduacéao - ACG (para fins de reconhecimento) para a melhoria da
qualidade dos cursos de licenciatura em Salvador”.

A incipiente producédo cientifica sobre esse obleto do conhecimento foi
mobilizadora da necessidade de aprolimacao e desvendamento das condicdes
de materializacdo dessa tematica. Ademais, por ser representativa da
interseccdo entre avaliar e regular comporta necessidades e interesses no
cenario educacional.

No marco do Sinaes, a proposta de avaliagdo de cursos de graduagao
para fins de reconhecimento ndo é um novidade, mas as condi¢des pela [ual
ela vem ocorrendo merecer especial atencao, pois se trata de um fen_meno
compleo, constituido por mlltiplos interesses e necessidade oficiais e
institucionais. Sua producao politica e pratica social imprimem for¢ca no cenario
educacional, especialmente no setor privado no [ue concerne ao discurso da
_ualidade dos cursos de graduacao.

Somam-se a isso a pralis da docéncia da pesluisadora em cursos
desse nivel educacional e uma intensa participagdo em comissdo de
autoavaliacao institucional. Nessas condigdes, foi possivel realizar discussoes,
analises e [uestionamentos sobre a complela realidade da avaliacdo e da
regulagdo nacionais e as contradicbes nelas contidas, evidenciadas
sobremaneira no trabalho do Estado e das instituicbes de educacao superior
em prol do reconhecimento de um curso de graduagao.

De posse de algumas suposigdes inerentes ao nosso obleto de estudo,
fez- necessario buscar as determinacdes de sua efetiva elisténcia. Como nao
sdo dados aprioristicos, a pesluisa bibliografica desenvolvida ao longo de todo
0 percurso de estudo e investigagao e a documental nos possibilitaram, a partir
das categorias metodologicas e de conteldo, tomar a realidade imediata,
caodtica do nosso obeto de estudo — [ual se@, a avaliacdo de cursos de
graduacéo para fins de RE no marco do Sinaes — “na especificidade de sua
relagcdo com outros objetos e com a sua totalidade” (KUENZER, 2008, p. 66).

Na perspectiva de ampliagdo do levantamento de dados sobre a
totalidade dessa realidade social, a fim de estabelecimento de nelos com
“uestdes elpressas nos documentos oficiais, realizamos [uatro entrevistas:
dois integrantes da Diretoria de Avaliagdo da Educagao Superior (Daes/Inep),

um da Presidéncia da Comissédo Nacional de Avaliacdo da Educagao Superior
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(Conaes) e um da Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacao
Superior (Seres/[1EC) — conforme apéndice A.

Na sistematica desse processo teorico-metodologico, tornou-se
imprescindivel, ante as especificidades de algumas [uestbes do estudo e
obletivos especificos, assumirmos como lécus de producao de dados e analise
dos processos da avaliagdo de regulacdo para fins de RE um curso de
graduacéo; optamos pelo de Pedagogia ofertado em instituicbes de educacgéo
superior localizadas em Salvador (Bahia), pelas razbes el postas a seguir.

Primeiro, pela elisténcia, ainda [ue breve (2010-2011), de um
instrumento préprio de avaliacdo dos cursos de Pedagogia para fins de RE. A
origem e revogacao sao, contraditoriamente, carregadas de argumentos [ue
instituem o discurso da ['ualidade no marco do Sinaes.

Segundo, pela natureza da configuracdo sécio-histérica do curso de
Pedagogia no Brasil, uma vez [ue sua origem e desenvolvimento sao
marcados pelas emblematicas e contraditorias tentativas de definicdo do seu
estatuto teorico e epistemoldgico. Tais movimentos aconteceram associados [s
formulacbes mais gerais da politica educacional da educagado superior
brasileira, como imperativo de conformacdo dessa graduacao aos interesses
de reestruturagéo da logica do capital.

Terceiro, pela crescente e pansdo [uantitativa desse curso no Brasil,
especialmente na Bahia. Em 1996, entre os dez cursos de graduagdo mais
procurados’ no [mbito nacional, a Pedagogia ocupava o [uarto lugar,
representando 6,61 do total de candidatos. Em 2010, ocupava a segunda
posicao, retratando o fenfCmeno de uma elpansdo desenfreada, tanto em
n_mero de cursos como de matriculas, conforme dados constantes da tabela 1,

a sequir:

" Os cursos de Direito, Administracdo e Engenharia ocuparam, respectivamente, primeira,
segunda e terceira posi¢cdes. Ciéncias Contabeis, Letras, Ciéncias Econlmicas,
Comunicacgao Social, Psicologia e []edicina ficaram, nessa ordem, em [uinto, se[to, sétimo,
oitavo, nono e décimo lugares.
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Tabela 1 — Maiores cursos de graduacédo no Brasil e nimeros de matricula, em 2010

Ne Area de curso N° de % N° de %
cursos matriculas
1 Administragao 2.447 8,3 833.876 13,1
2 Pedagogia 1.897 6,4 694.740 10,9
3 Direito 1.092 3,7 [170.829 8,9
4 Ciéncias 1.080 3,7 261.164 4,2
Contabeis
0 Enfermagem 801 2,7 2471092 3,8
- Outros 22.190 702 3.769.793 (9,1

Fonte: Censo da Educacgao Superior ((1EC/Inep/DEEQO, 2010).

Pelo elposto, dos 1.897 cursos [ue compdem a area de Pedagogia,
87,201 intitulavam-se Pedagogia; 3,71, Normal Superior; 0,8, Pedagogia:
magistério das séries iniciais do ensino fundamental; 0,71, Pedagogia:
magistério anos iniciais do ensino fundamental; 0,61, educacéo especial; e 70
apresentavam outras denominagdes.

Segundo dados oficiais do sistema e-[1EC, em 2011, o curso de
Pedagogia® teve registro de oferta em todas as regides do Pais, na modalidade
licenciatura, presencial, variando apenas 0 nC’mero de cursos em atividade: um
total de 1.8(8. Desses, 4,0 [ estdo concentrados no Sudeste; 19,971, no
Nordeste; 16,111, no Sul; 12,0771, no Centro-Oeste; e 7(1, no Norte.

Do elposto, as regides Sudeste, Sul e Nordeste sdo responsaveis por
81,0771 dos cursos de Pedagogia do Brasil. No caso do Nordeste, é o estado da
Bahia o [ue possui a maior oferta: sdo ao todo 129 cursos em atividade —
aluém apenas dos estados de Sao Paulo, [linas Gerais e Parana,
respectivamente com 470, 181 e 131 cursos.

Desse cenario mais amplo, destacamos os cursos de licenciatura pela
significativa e[ pansao evidenciada a partir da década de 1990, sobretudo em
decorréncia das orientacbes e eligéncias da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n(19.394, de 20 de dezembro de 1996) para a

formagao de professores no Brasil. Em tal realidade, a superioridade do curso

® Para fins deste estudo, o mapeamento de dados para o recorte do curso de Pedagogia
ocorreu com base nos dados oficiais de 2011.
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de Pedagogia, modalidade presencial, em relacdo [s demais licenciaturas,
conforme el posigao no grafico a seguir, também foi um dado importante para

essa opgao.
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Grafico 1 — NI'mero de cursos de graduagado com habilitagdo em licenciatura no estado
da Bahia, em 2011
Fonte: e-[1EC (2011).

Na Bahia, em 2011, do montante de 4[1 cursos de licenciatura
oferecidos em instituicdes plblicas e privadas com diferentes organizac¢des
académicas, o de Pedagogia representava 31,261 do total. Em termos
percentuais, ha aprolimagao apenas com o curso de Letras, [ue respondia por
21,061 da oferta. Por sua vez, o nimero de cursos de Pedagogia € maior [ue
a oferta coniunta dos cursos de Sociologia, Biologia, Artes Visuais, Ciéncias
Sociais, Filosofia, Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas e [I[sica. Assim,
observa-se [ue o curso lidera o percentual das licenciaturas ofertadas em IES

baianas.
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Diante dessa realidade social, outra informacéao levada em consideracgao

para a definicdo do locus da pesluisa foi a distribuicdo desse curso nas

diferentes mesorregides da Bahia, conforme representacdo no mapa 1, a

seqguir:

47‘?'W 43’310'W 40°PW 36‘?0'W

1 3"O'S

16"?0'8

0w 3|/ISW

Mesorregidao

(1) Gentro Norte Baiano

@ Centro Sul Baiano

@ Extremo Oeste Baiano
@ Metropolitana de Salvador
@ Nordeste Baiano

(&) SulBaiano

@ Vale Sao-Franciscano da Bahia

Legenda

M%'ﬂg&gggg;é%ﬁaoom ————KM e |ES Publica - Federal ~— Limite municipal
CURSO DE PEDAGOGIA e G- Woasd -9 |@ IES Privada — Limite de mesorregido

Fonte: IBGE, 2007

@ |ES Privada e Publica - Federal = Limite estadual

Mapa 1 — Oferta do curso de Pedagogia, presencial, na Bahia.
Fonte: elaborado a partir de dados do e-[JEC/INEP/DEEP (2011).

Observa-se ue o curso de Pedagogia na modalidade presencial é

oferecido em 6 (seis) das 7 (sete) mesorregides da Bahia, com [uantitativos

diferenciados. Entretanto, € na regido metropolitana de Salvador [ue esta a

maior concentracdo do sistema federal de educagao superior com 24 (vinte e

“uatro) cursos, o [ue eluivale a 41,4[] do total. Dentre os cursos dessa

mesorregido, 20 (vinte) localizam-se em Salvador® — dado [ue corrobora uma

° A Bahia possui [uatro universidades estaduais da Bahia - Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB) e Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e pela Universidade
Federal do Recl'ncavo da Bahia (UFRB) [ue ofertam o curso de Pedagogia, notadamente no
interior do Estado.
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das caracteristicas do processo de el pansao da educacgao superior do sistema
federal: a ndo interiorizagdo (FRANCO; FIALIO; PIRES, 2006), representada

no mapa 2, a seguir:

IES que ofertam o curso de Pedagogia, na modalidade Presencial, em Salvador - BA

38°29'0'W 38°22'0°W

Instituigdo
01 - Instituicdo A
02 - Instituicdo B
03 - Instituigdo C
04 - Instituicao D
05 - Instituigéo E
06 - Instituigdo F
07 - Instituicdo G
08 - Instituigao H
09 - Instituigéo |
10 - Instituicdo J
11 - Instituicdo K
12 - Instituigdo L
13 - Instituicdo M
14 - Instituicdo N
15 - Instituigao O
16 - Instituigdo P
17 - Instituicdo Q
18 - Instituicdo R
19 - Instituicdo S

12°46'0"S

Simoes Filho

Oceano Atiantico

38°29'0"W

Regido N
9 20 - Instituicdo T
“ Amaralina == Nazaré W= Piraja == Sao Pedro w E o
Brotas W Paripe ™ Plataforma == Sé g 21 - Instituicao U
Conceigéo da Praia ™ Passo = Santana Valéria 0 4 8 22 - Instituigdo V
™ [tapod - Pen'ha . == Santo Anténio ® Vitdria Km 23 - Instituigdo X
= Maré W Periperi ~ Sao Caetano Sistema decewgaﬁmm- LatlLong
Marés wm Pilar  #w Sao Cristovao Fonte: Ministério das Cidades, 2006 24 - Instituicdo Y

Mapa 2 — Presencga das |IES plblicas federais e privadas ['ue oferecem o curso de graduagao
em Pedagogia, presencial, em Salvador (BA)
Fonte: elaborado a partir de dados do e-[TEC (2011) e TTEC/INEP/DEEP (2011).

Essa configuracdo foi decisiva na composicdo das instituicoes
participantes da pesluisa, pois, das 20 (vinte) instituicbes localizadas em
Salvador ['ue ofertam o curso de Pedagogia, [](cinco) passaram pelo processo
de renovacgao de reconhecimento, mas apenas 2 (duas) com avaliagao in loco,
as [uais ndo aceitaram a realizagdo desta pesluisa. As outras 3 (trés) foram
dispensadas em raz&o dos resultados do Enade. Das 177 (['uinze) instituicdes

"ue vivenciaram a avaliagdo de cursos pelo processo de RE no periodo de
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2006 a 2010,"° 6 (seis) faculdades privadas concordaram com o

desenvolvimento da pesluisa, o [ue representa 400].

[l importante destacar [ue, na [ualificagdo do proleto desta tese,
apresentamos a proposta de abarcar instituicdbes em suas diferentes
organizagcbes académicas e administrativas. No entanto, dois centros
universitarios privados pertencem ao conunto de instituicbes [ue nao
aceitaram participar da pesluisa. As duas universidades, uma pLblica e outra
privada, tiveram seus cursos dispensados da renovagao de reconhecimento em
razao da nota do Enade. No caso dessas universidades, seus cursos foram
reconhecidos pela politica de regulagédo nacional da década de 19(0.

Assim, nesse cenario concreto das seis faculdades privadas, ampliarmos
o levantamento de dados por meio dos trés instrumentos a seguir elencados,
com a intengcdo de apoderarmo-nos da avaliagdo de regulagéo nos cursos de
Pedagogia em Salvador (BA) em seus pormenores € em conel[ 80 intima com a
totalidade do fenmeno, para descrever com mais propriedade o movimento de
uma realidade conhecida racionalmente (KOSIK, 1976):

a) pesluisa documental, [ue possibilitou acesso [s informagdes contidas nos
relatérios de RE dos cursos — tais documentos foram disponibilizados pela
Daes/lnep com fundamento na Lei n. 12.0127/2011, [ue regulamenta o
direito constitucional de acesso dos cidadaos s informagdes plblicas;

b) entrevista com 6 (seis) coordenadores de curso de Pedagogia, na
perspectiva de didlogo com a pesluisadora, a partir de um roteiro
semiestruturado, sob a condigdo essencial de captar significados,
apropriacoes, consentimentos, resisténcias e efeitos Cue
marcaram/marcam a avaliacdo de regulagao no curso em [ue atuam esses
profissionais (apéndice B);

c) [uestionario'’ para os professores do curso de Pedagogia, cuds nomes
constavam no relatério de reconhecimento dos cursos — esse instrumento
foi proposto em ambiente midiatico, por meio de um software internacional

hospedado no Survelllonlel[] ferramenta [ue permitiu [ pesluisadora

% Esse recorte temporal deve-se ao fato de [ue, no levantamento de dados [ue fizemos sobre
o periodo de RE e ou RERN de cursos de Pedagogia localizados em Salvador, identificamos
[ue a maioria desses processos ocorreu entre os anos de 2006 e 2010.

A pré-testagem do Cuestionario foi realizada com cinco (I) professores de uma faculdade
privada, nao participante da pesluisa, localizada no Etremo Oeste Baiano, com o intuito de
avaliarmos a pertinéncia das perguntas aos obetivos especificos da tese.
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enviar o instrumento de coleta de dados por e-mail e, respondido o
“uestionario, ter acesso aos dados em tempo real; foram encaminhados 87
"uestionarios, com devolutiva de 30 (trinta), correspondendo a 34,48(1 de
professores participantes (apéndice C).

Sobre os participantes da pesluisa na posigdo de coordenadores de
curso, identificamos o seguinte perfil: todos sdo do selo feminino; tém
graduagdo em Pedagogia e mestrado em Educagado; atuam na educagéo
superior ha mais de sete anos. Apenas 0[] atuam na funcdo de coordenacéao
desde a autorizagdo do curso pesluisado pelo [linistério da Educagao. Para
fins de sigilo [uanto [s identidades pessoais e institucionais, optamos por
apresentar as profissionais, ao longo desta tese, pela codificagdo C1, C2, C3,
C4, Clle C6.

Quanto [ [ualificacdo dos professores [ue responderam o [uestionario
on-line, 711 sado do selo feminino, com graduagdao em diferentes areas do
conhecimento. Dos trinta participantes, 1001 tém doutorado; 7071, mestrado; e
2007, especializagdo. 801 possuem entre [](cinco) e 10 (anos) de el periéncia
no magistério superior. Pela mesma razdo anteriormente mencionada, de
sigilo, esses profissionais estdo apresentados pela codificacdo P1, P2, P3, P4
e assim sucessivamente.

O percurso de levantamento de dados, seus instrumentos e suleitos
participantes foram esséncias para apreender uma realidade ue nao se
manifesta de modo imediato. Por sua vez, a sistematizacdo e analise
consistiram na complela tarefa de perseguir um principio caro ao campo do
materialismo histérico-dialético: a relacdo entre a singularidade, a
particularidade e a universalidade de um fenCmeno, [ue nao podem ser
compreendidas de modo isolado e por si mesmas (LUCKIICS, 1970).

Assim, trabalhamos com a perspectiva da triangulagado ([1IN, 2000),
estabelecendo relagdes entre os sentidos el pressos nos documentos oficiais e
os significados atribuidos pelos participantes na totalidade das categorias
metodoldgicas e conceituais, evidenciando seus nelos especificos e
contraditérios s condigdes legais, sociopoliticas e pedagodgicas da avaliagcéo
para fins de reconhecimento de cursos de graduagdo no marco do Sinaes. Os
resultados desta investigacao estdo formalizados em [uatro capitulos, além

das consideracgdes iniciais e finais.
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No primeiro capitulo, Regulacdo Nacional da educacdo superior
brasileira (1808-1920), tratamos sob uma perspectiva socio-histérica a origem
dos processos de regulagdo no Brasil, sua fungédo social e modos de agao, a
partir da Inspeccéo Scientifica desde o periodo da Collnia ao inicio do Império
e eluiparagao como politicas de regulagcdo do Brasil desde o Império ao inicio
da Primeira Replblica; e, por fim, analisamos a continuidade dessa
eluiparacao na Primeira Rep[blica do Século (1.

No segundo capitulo, Regulacao nacional de instituicdes e cursos de
graduacdo (1930-2002), retomamos a perspectiva soécio-histérica com a
intencdo de analisarmos o desenvolvimento dos processos de regulagao
nacional da educacdo superior brasileira no periodo de 1930 a 2002 -
produzidos, pois, na Era Vargas (1930-194(), na Replblica Populista (1946-
1964), no Regime Llilitar (1964-198[) e, mais recentemente, nos governos
José Sarnel] (198+1990), Collor de [ello (1990-1992), Iltamar Franco (1992-
1990) e Fernando [lenril ue Cardoso (1991+1998 e 1999-2002).

No terceiro capitulo, Avaliacdo de regulacdo de cursos de graduacao
no marco do Sinaes (2003-2010), abordamos a configuracao legal, politica e
ideolodgica [ue produziu a avaliagao de regulacao para fins de RE de cursos de
graduagéo nos dois mandatos do governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2006 e 2007-2010). Em seguida, buscamos situar os significados atribuidos
pelos atores do governo e das instituigdes participantes da pesluisa a esse
processo.

No [uarto e [ltimo capitulo, Avaliacdo de regulagcdo para fins de
reconhecimento em cursos de Pedagogia ofertados em Salvador, Bahia,
apresentamos, na realidade desses cursos, o processo de RE de suas
condi¢gbes de ensino: o movimento dos atores institucionais e do Estado para
concretizar a avaliagdo de regulacdo; os elementos constitutivos da avaliagéo
in loco; os sentidos e significados el pressos nos relatorios elaborados pelos
avaliadores. Por [ltimo, analisamos a relagdo do reconhecimento com o
discurso da ["ualidade.

Nas consideragdes finais, apresentamos as principais [uestdes [ue
responderam nossos obletivos de estudo e encaminharam a composi¢céo desta

tese.
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CAPITULO 1 - REGULACAO NACIONAL DA EDUCAGCAO SUPERIOR
BRASILEIRA (1808-1920)

Neste capitulo, analisaremos alguns aspectos da educacéo superior'? no
Brasil em suas interfaces com os processos historicos, politicos e sociais [ue
propiciaram a origem da regulagdo nacional desse nivel educacional a partir da
producao da Inspeccgéo Scientifica e eluiparagao de instituicbes e seus cursos,
no periodo de 1808 até a década de 1920. Com esse proposito, abordaremos
pelo conte[do de documentos legais as fungdes sociopoliticas e os modos de

acgao constitutivos de tais processos.

1.1 Inspeccéo Scientifica da Col6nia ao inicio do Império

O termo ‘regulacao’ é originario do verbo latim regulare, significando o
agir conforme as regras (CUNCIA, 2010). Nessa logica seml ntica, regular
indica i) suleito a regras; ii) encaminhar conforme as normas, a lei; iii)
regularizar; iv) acertar, alustar; (e) a agao de p_r em ordem (LJOUAISS, 2000).

Esses significados sugerem [ue regras e normas constituem o cerne
da regulacdo porlue sédo conluntos de ordens e preceitos [ue indicam os
rumos das acgdes de atores sociais em um dado tempo e espaco. Desse modo,
norteiam comportamentos, responsabilidades, obrigacbes e permissdes das
praticas sociais em campos especificos das atividades humanas. Assim, em
uma perspectiva mais ampla, a regulagao implica um processo de produgéao e
utilizagao de regras ue orienta a conduta das pessoas na sociedade.

Isso significa dizer, conforme Rull (2008), ['ue as regras sdao normas
stricto sensu pelo fato de anunciarem o ['ue deve ser considerado de especifico
em um sistema, uma instituicdo, um proeto. Nessa ldgica, as regras
formalizam contedos arliologicos, politicos e ideoldgicos [ue determinam as
condi¢bes para a organizagao e o desenvolvimento de agdes na sociedade

tendo em vista determinados propdositos.

12 Optamos pelo uso da elpresséo “educacgao superior’ para sermos fiéis [ atualidade do termo
el presso na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996, n. 9.394, mesmo
reconhecendo que, no periodo que antecedeu essa lei, o termo ‘ensino superior’ identificava
esse nivel educacional.
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Por essa vinculacdo semantica, o termo ‘regulacdo’ torna-se uma
elpressdao de amplo alcance social e académico, uma vez [ue permeia
diferentes areas do conhecimento humano, a elemplo da Administracédo,
Direito, Economia, Educacdo e [Jedicina. Essa amplitude semlhntica implica
uma caracteristica [ue |he & peculiar: resulta numa construgao historica [ue,
no [Cmbito académico, contribui para a definicdo de um [uadro conceitual vasto,
movimentando filiagdes tedrico-metodoldgicas [ue orientam a elaboragdo e o
desenvolvimento das producdes técnico-cientificas na sociedade.

Nos dias atuais, tem sido um marco nas produgdes tedricas, a eLemplo
de Antunes (2009, 2010), Barroso (200L}, 2006), Cabrito (2011) e Llaro1(2011)
‘uando analisam a complela relagcdo entre o Estado, a sociedade e a
educacédo. Tais estudos retratam a regulagdo como processo de orientagédo de
politicas plblicas educacionais, destacando a posi¢cao do Estado na produgao
de padrbes e modelos a serem seguidos pelos atores sociais, cula
formalizagdo acontece por meio dos dispositivos legais.

No campo da educacdo superior brasileira, o fenCmeno da regulagéo
como fungao precipua do Estado pode ser compreendido em sua perspectiva
historica de criagdo e desenvolvimento, ante as mlltiplas determinagcbes de
constituicdo sociopolitica e econmica do Brasil (BARROSO, 2000} 2006;
GOIES, 2009; SILVA, 2007; SOUSA, 2011, 2012, 2013).

Nessa conluntura, a regulagdo vem historicamente se materializando
pela intervengdo do Estado na organizagao e funcionamento de instituicdes e
cursos da educacao superior, a partir de instrumentos oficiais C"ue intencionam
orientar a agdo dos atores [ue atuam nesse nivel educacional. Para tanto, é
uma necessidade sine qua non a elaboracdo de regras [ue anunciem as
condi¢des e procedimentos deselaveis.

As primeiras regras de carater oficial com propdsitos de orientar,
coordenar o campo da educagao superior tém origem em 1808. Naluele
tempo, em virtude da mudanga da administragdo da corte portuguesa para o
Brasil, decorrente do agravamento da situacdo econlmica e dos embates
politicos com a Franga, a monariuia bragantina determinava a criacdo dos
primeiros cursos de nivel superior na América Portuguesa (CUNIJA, 1980;
FIVERO, 2000; RIBEIRO, 2007; [1OROSINI, 2009).
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Dada a transposicdo das instituicbes administrativas e culturais
portuguesas para o Brasil, notadamente com a chegada da familia real
portuguesa, estabeleceu-se uma série de medidas administrativas, entre elas,
a criagado de cursos para o Estado Portugués cumprir fungdes especificas.
Nessa conluntura politica, a oferta dos cursos superiores' representava a
sintese de mlltiplas intengbes hegem(nicas: ao passo [ue concretizava o
deselo de possibilitar ao Estado condigcbes administrativas analogas (s
eligéncias na metrépole, induzia, em uma sociedade colonial, a produg¢ao de
bens materiais, ideoldgicos e simbdlicos para a legitimagdo do modelo agrario-
comercial e portador (RIBEIRO, 2007).

Neste campo, a acdo da monar(uia bragantina utilizou-se de diferentes
atos normativos, como Decisdes, Decretos e Cartas-Régias,'* para criar cursos
e estabelecimentos de ensino. A diversidade de tipos de atos normativos [ue,
no periodo colonial brasileiro, formalizaram a criagdo dos cursos,
estabelecimentos ou cadeiras e, consel uentemente, os seus conteldos n&o
tem tido destal ue em estudos nessa area.

As cartas régias e os outros atos tiveram valor mandatario na origem dos
cursos superiores. Nesse sentido, além de legitimarem politicamente seus
processos de criagdo pelo Estado, traziam a indicacdo de normas [ue
influenciavam o desenvolvimento desses cursos. Trés fragmentos desses

documentos el emplificam essas [uestdes, a saber:

a) Decisao n. 02, Brasil, em 2 de fevereiro de 1808 — criagao de uma Escola

de Cirurgia no [lospital Real da cidade da Bahia:

'® A elisténcia de cursos superiores no periodo de 1749 a 1779 como elementos da politica de
carater administrativo-pedagogico produzida pelos padres [esuitas pode ser encontrada em
Cunha (1980).

1 No contelto Colonial e Imperial do Brasil, ha a definicdo desses documentos: (i) decretos
eram atos normativos ue formalizavam as ordens e mandamentos elaborados pelo Principe
Regente sobre diversas [uestbes, tanto geral [uanto particular: instituicdo de cargos e
nomeagao de seus ocupantes, criacao de organismos estatais, concessédo de beneficios; (ii)
Cartas Régias eram os documentos [ue apresentavam as respostas do Principe Regente
referentes a consultas de seus sl(ditos, nas [uais determinava as providéncias a serem
adotadas nos varios casos [ue lhe eram submetidos: medidas administrativas concretas,
nomeacdes de autoridades, declaracdes de guerra e medidas sobre sua condugdo,
instituicdo de impostos, entre outros; (iii) decisdes eram atos normativos emanados dos
Cinistros de Estado (IVES FILJO, 1999).
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IIm. E Elm. Sr. — O Principe Regente Nosso Senhor, annuindo [
proposta, [ue Ihe fez o Dr. José Corréa Picanco, Cirurgido [16r do
Reino, e do seu Conselho.sobre a necessidade [ue havia de uma
Escola de Cirurgia no Cospital Real desta Cidade para instrugéo dos
[ue se destinam ao elercicio desta arte, tem commettido ao
sobredito Cirurgiao [16r a escolha dos Professores, [ue ndo so
ensinem a Cirurgia propriamente dita, mas a anatomia como base
essencial della, e a arte de obstetricia, tdo [til como necessaria. O
[ue participo a V. E1, por ordem do mesmo Senhor, para [ue assim
o tenha entendido e contribua para tudo o [ue for promover este
importante estabelecimento.

b) Decreto de 14 de dezembro de 1810 — criacdo de uma Academia Real

[ilitar na Corte e Cidade do Rio de Janeiro:

L. ue se estabeleca no Brazil e na minha actual CLrte e Cidade do
Rio de Janeiro, um curso regular de Sciéncias elactas e de
observagdo, assim como todas aluellas [ue sao aplicagbes das
mesmas aos estudos militares e praticos [ue formam sciencia militar
em todos os seus difficeis e interessantes ramos, de maneira [ue dos
mesmos cursos de estudos se formem habeis officiaes de Artilharia,
Engenharia,e ainda mesmo officiaes da classe dos Engenheiros
geographos e topographos, [ue possam também ter o [til emprego
de dirigir obletos administrativos de minas, de caminhdes, portos,
canaes, pontes, fontes e calgadas: hei por bem na minha actual Corte
e Cidade do Rio de Janeiro se estabeleca uma Academia Real Uilitar
para um curso completo de sciencias mathematicas, de sciencias de
observagbes, [uaes a phisica, chimica, minerologia, metallurgia e
historia natural, [ue comprehendera o reino vegetal e anima, e das
sciencias militares em toda a sua eltenséo, tanto de tactica com de
fortificacao, e artilharia, na fLrma [ue mais abail o mando especificar.

c) Carta Régia de 29 de novembro de 1819 — criacdo de um curso médico-

cirlrgico da cidade da Bahia, a cadeira de Farmacia:

Conde de Palma, Governador e Capitao General da Capitania da
Bahia. Amigo. Eu, El-Rei vos envio muito sandar, como aluelle [ue
Amo. Sendo-me presente o vosso oficio n.138 de 2 corrente, em [ue
informais sobre a pretensédo [ue tem [Janoel [Tenrifues de Paiva,
[edico de minha real Camara, de estabelecer nesse cidade a cadeira
de pharmacia ue regia em Lisboa, e de [ue percebe o
correspondente ordenado; e tomando em consideragdo o "ue a este
respeito elpruzestes, e [1 utilidade "ue da mencionada cadeira
resultara ao Curso []édico-Cir'rgico dessa cidade: [lei por [ue o
sobredito [1anoel Joaluim [(enriCues de Paiva tenha nessa cidade o
elercicio da cadeira de pharmacia [ue devia ter no laboratério
Chimico da Cada da [leda em Lisboa, admittindo para aluummos
della ndo s6 estudantes do Curso [ledico-Cirurgico, mas também
outras [uaesluer pessoas [ue se [uizerem instruir nos estudos
pharmaceuticos.

Em um [uadro econl mico e politico de correlagbes de for¢ca de Portugal

diante do cenario europeu, esses atos sao representativos da caracteristica
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patrimonialista dessa monarluia [ue contribuiram para a constituicdo da

morfologia do ensino superior (CUNLIA, 1980) definido pela e para a estrutura

do Estado.

Nesses atos administrativos, percebemos algumas [uestbes [ue
marcaram a organizagao e o desenvolvimento da educag¢ao superior na collnia
com intengcbes regulatérias de ordem administrativa e académica. As
administrativas evidenciam-se pelas (i) razbes oficiais para [ustificar a criagéo
dos cursos, instituicdes e cadeiras de ensino, tendo em vista a formacao de
burocratas para o desenvolvimento do Estado; (ii) delegacdo de responsavel
pelo desenvolvimento do curso com atribuicdes de compor o [uadro docente;
(iii) indicacdo da atividade de Inspegdo Geral sob a responsabilidade do
linistro e Secretario de Estado.

Além disso, a preocupagao com as intengdes académicas revela-se
nestas proposicdes:

a) curriculo do curso de formacgao: “que nédo sé ensine a Cirurgia propriamente
dita, mas a anatomia como base essencial della, e a arte de obstetricia”;

b) perfil profissiografico, ainda que sem o uso dessa expressado: “que se
formem habeis officiaes de Artilharia, Engenharia, e ainda mesmo officiaes
da classe dos Engenheiros geographos e topographos, [ue possam
também ter o util emprego de dirigir objetos administrativos de minas”;

c) o aumento da oferta de vagas nos cursos superiores também era controlado
pelo Estado, por meio da criacdo de cadeiras especificas em cursos @&
autorizados, bem como a flelibilizagdo da oferta do curso para os [ue nao
fizessem parte do "uadro discente.

No conunto dessas informagdes, ndo ha indicagdo de em [ual
sistematica os cursos deviam funcionar. Talvez essa omissdo deva-se ao
formato de propostas isoladas, com aulas avulsas e foco profissionalizante
(CUNTJA, 1980; FIIVERO, 2000).

De acordo com Cunha (2000, p. 12), a opgao por cursos isolados foi a
alternativa encontrada por Portugal para proibir a criagdo de universidades em
suas collnias. Essa medida orientava-se pelo conceito de ["ue a proliferacao de
ideias pelos universitarios “operasse como coadjuvante de movimentos
independentistas, especialmente a partir do século [IVIII, Cuando o potencial

revolucionario do lluminismo fez-se sentir em varios pontos da América”.
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A resisténcia da coroa portuguesa [ criagao das universidades em suas
collnias € representativa dos obletivos de controle e alienagao politica dos
seus s[ditos [s suas reais condi¢gdes de vida social. Com esses propositos,
eram [ulgados indispensaveis os espacos formais de estudos [ue
contribuissem para o enriCuecimento intelectual dos estudantes no sentido de
sua transgressao cultural.

Em nome dos interesses econ micos de Portugal pela elploragdo de
suas colnias, tem-se o0 “curso como cerne do ensino superior brasileiro”
(LJOROSINI, 2009, p. 309), representando um forte proeto politico de inibicao
de desenvolvimento cultural e cientifico da populacdo em geral. Essa tendéncia
comeca a ser alterada na Replblica Velha (1989-1930), notadamente a partir
do inicio do século [I[J, com a criagdo das universidades, como sera
apresentado mais adiante.

Segundo Chaia (1968), no periodo de 1808 a 1889, a educacéao superior
se destinava [1formacéo de burocratas para o Estado, com a criacdo de cursos
uridicos em S&o Paulo e Pernambuco, nos estabelecimentos militares
(Academia [Jilitar e Academia da [Jarinha), nos cursos de [ledicina, Cirurgia e
‘latematica e profissionais nao militares para a burocracia do Estado
(Agronomia, Quimica, Desenho Técnico, Economia Politica e Arl uitetura).

Concomitantes com os interesses na formagdo de burocratas e
profissionais ndo militares, segundo Cunha (1980), havia cursos destinados “a
producao de bens simbdlicos para o consumo da classe dominante e, como
subprodutos, os profissionais liberais”. Exemplo do primeiro caso sdo os cursos
superiores de Desenho, [listoria e (1 sica e Arluitetura. O [uadro 2, a seguir,
apresenta um panorama da educagao superior brasileira no periodo de 1808 a
1820.
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Ano de Lo . .
criacio Instituicdo, Curso superior e Cadeira Local
Escola de Cirurgia ([ lospital Real da Bahia) Bahia
1808 Academia de [Jarinha Rio de Janeiro
Cadeira de Anatomia
1809 Cg_delra de Je.dlcma tedrica e pratica (IJospital Real Rio de Janeiro
[lilitar e da [arinha)
1810 Academia Real [Jilitar Rio de Janeiro
1812 Curso de Agricultura Bahia
Curso de Cirurgia: cadeira de [ligiene, Patologia, . .
1813 Operacgoes e Obstetricia Rio de Janeiro
1815 Curso completo de cirurgia Bahia
1817 Cadeira de Quimica Bahia
1820 é(i:\;ailldemm de Desenho, Pintura, Escultura e Arl uitetura Rio de Janeiro

Quadro 2 — Instituigbes, cursos e cadeiras criadas no periodo de1808 até 1820
Fonte: elaboragdo da autora com base em informagbes contidas em Chaia (1963), [Jorosini
(2009) e Ribeiro (1997).

O [uadro demonstra [ue até 1820 a educagao superior era uma
realidade elclusiva da Bahia e do Rio de Janeiro, em razdo da import_ ncia
desses centros no processo de desenvolvimento politico e econmico da
monar_uia bragantina, especialmente para movimentar a industrializagao
europeia. Dai a intengdo desse governo em controlar a e[ pansdo dos cursos,
concentrando-os em pontos estratégicos para atender os seus interesses.
Ademais, considerando a natureza do ato de criagao, o Estado atendia pedidos
advindos da provincia da Bahia em relagdo [ area de salde, e em seguida
decretava para o Rio de Janeiro cursos nas diferentes areas.

A necessidade de controle do lécus e das areas dos cursos implicava
um ato de natureza regulatéria, pois intencionava-se a formagao profissional
com propositos técnicos, cuia finalidade é elplicitada por Azevedo (1978, p.
64): “os cursos se destinavam a suprir a deficiéncia absoluta de técnicos que
satisfizessem s necessidades do meio brasileiro em transigao para um tipo de
vida mais urbana industrial e para uma melhor organizagdo da economia
agricola do pais”.

Se havia um controle [uanto []criacado de instituigdes, cursos superiores
e cadeira, 0 mesmo acontecia na maneira de funcionamento dos cursos. A
formagao profissional pautava-se na corrente pragmatica, matriz filoséfica ue
orientava o proleto de modernizagédo do Estado portugués, em contraposicao

's orientagbes religiosas do ensino lesuitico, influenciado pelo referencial
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tedrico-metodoldgico napolel nico,”’ [ue se estrutura a partir da rigida
separacgao entre ensino e pesl_uisa cientifica (CUNLA, 1980).

De carater elitista, esses cursos certificavam, em sua maioria, filhos de
familias de recursos, na condicido de representantes do poder econmico e
politico, cula obtencdo de um titulo Ihes conferia maior prestigio e influéncia
politica nas relagdes sociais.

Na transicdo de uma realidade sociopolitica e econ’mica instituida pela
monar(uia bragantina para uma independéncia politica, no periodo de 1822 a
1889, ainda [ue apenas formalizada em documentos, a légica de controle da
criacdo de cursos superiores sofreu alteracbes para manter-se esse nivel de
ensino como um poderoso elemento unificador da politica imperial. Nao
obstante, essa era a politica dos ideais aristocraticos, sob a dependéncia de
um sistema econlmico de privilégios de poucos, assim como da miséria
material e cultural de muitos.

O contelto desse cenario politico é apresentado por Carvalho (1981, p.
1) fuando afirma:

a) [uase toda a elite possuia cursos superiores representando uma
ilha de letrados em um mar de analfabetos;

b) concentrava-se na formagéo [uridica e fornecia, em consel uéncia,
um n_cleo homogéneo de conhecimentos e habilidades;

c) concentrava-se, até a Independéncia, na Universidade de Coimbra
e, apos a Independéncia, em [uatro capitais provinciais, ou duas, se
consideramos apenas a formagao [uridica.

O curso de Direito, criado com a denominacado de Cursos de Ciéncias
Juridicas e Sociais, por ato do Poder Legislativo'®, a partir de 11 de agosto de
1827, em cumprimento [ determinacdo da Constituicdo de 1824, foi o primeiro
a ter uma definicao pelo Estado determinando as condigdes minimas para o
seu funcionamento. Eram [uestdes relacionadas [ natureza do curso, tempo

de realizacao e critérios de ingresso.

" Consistia na organizagéo de faculdades voltadas para a erudigdo e a profissionalizagdo dos
estudantes em determinadas areas do conhecimento ([1OROSIN; DAL PAI FRANCO, 2006).
% Promulgada em 1824, em substituicdo a esse documento, a primeira constituigdo brasileira
determinou como forma basica de organizacdo do Pais a monarluia hereditaria,
constitucional e representativa. Em atendimento a essa estrutura, a politica administrativa foi
organizada envolvendo uatro poderes: Legislativo, Judiciario, Elecutivo e [Joderador, sendo
o poder [Joderador de elclusividade do monarca e superior aos demais (NADAI; NEVES,

1996).
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Em um cenario de educagdo superior como mecanismo de
dicotomizagdo da sociedade brasileira — de um lado, os grupos sociais
dominantes com o privilégio de enriluecimento cultural e profissional pela
formacdo nos cursos superiores; de outro, a massa de analfabetos, carentes
inclusive de escolarizagao basica —, a criagdo do curso de Direito produz uma
triade de cursos em um [uadro de valor de alto prestigio social, [untando-se
aos de Engenharias e [ edicina.

Apontada como fator de desenvolvimento da sociedade aristocratica no
Estado Imperial, a educagao superior, no periodo de 1826 a 1889, el pandiu-se

por meio de novos cursos ofertados em academias, faculdades, escolas, como

podemos observar no [uadro 3, a seguir:

Ano de S . .
criacdo Instituicdo, Curso superior e Cadeira Local

1826 Academia de Belas Artes Rio de Janeiro

1827 Curso de C?énc!as Jun’d?cas e Soc?a!s de Ol~inda P?rnambuco
Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de Sao Paulo Sao Paulo

1832 Faculdade de [ ed!c!na Rio fje Janeiro
Faculdade de [ edicina Bahia

1833 Academia Naval/ [Tilitar Rio de Janeiro

1839 Escola (lilitar _ Ri_o de Jane_iro
Faculdade de Farmacia [Jinas Gerais

1841 Escola Nacional de (/[ sica Rio de Janeiro

1854 Faculdade de D!re!to do R?cife P(?rnambuco
Faculdade de Direito de Sdo Paulo Sao Paulo

1855 Escola de Aplicagédo do Elército Rio de Janeiro

1858 E§gola Central - Curso de [latematica e Ciéncias Rio de Janeiro
Fisicas e Naturais

1874 Escola Politécnica do RJ Rio de Janeiro

1875 Escola Superior de Agronomia de Cruz das Almas Bahia
Escola de [inas e [letallrgica [linas Gerais

1878 Curso de Odontologia Rio de Janeiro

1883 Escola de [ledicina Veterinaria e Agricultura Pratica em Rio Grande do Sul
Pelotas

1884 Escola de Farmacia Rio de Janeiro

1888 Escola Politécnica Bahia

1889 Curso de [latematica Superior Pernambuco

Quadro 3 — Instituigbes, cursos e cadeiras criadas no periodo de 1822 a 1889

Fonte: elaboragao da autora com base em informagdes contidas em Chaia (1963), [lorosini,
(2009) e Ribeiro (1997).

O Tuadro 3 mostra fue a ampliagdo de cursos deu-se nas areas de
sal de, engenharia militar e naval, ciéncias [uridicas e sociais, com inovacao
para a agronomia e as ciéncias el atas. Além da Bahia e do Rio de Janeiro, trés
outros espagcos passam a ser locus de oferta da educacdo superior:

Pernambuco no Nordeste, [linas e Sdo Paulo no Sudeste.
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Se, na origem, a educagao superior organizava-se por meio de cursos
isolados, sem vinculagdo com algum tipo de organizagdo académica, a partir
de 1826, observa-se a tentativa de formalizar uma instituicdo e nela agrupar os
cursos constituindo-os como espacos de formacdo superior. Diante dessa
realidade, mais precisamente no segundo Reinado (1840-1889), o Estado inicia
a elaboragdo de normas e procedimentos especificos para regular as
instituicdes, especialmente as faculdades (SILVA, 2007).

Com esse proposito, surge a Inspeccdo Scientifica como primeira
politica de marco regulatério. A palavra ‘inspecao’, de origem latina inspectione,
se desdobra nestes significados: (i) ato de observar, de inspecionar; (ii)
fiscalizagdo, vistoria; (iii) elame feito por inspetor ou por unta inspetora; (iv)
cargo de inspetor; inspetoria; (v) reparticio ou [unta encarregada de
inspecionar; inspetoria no dicionario ({JOUAISS, 2000, p. 1.62[).

Desse conlunto de significados, as ideias de fiscalizagcado e vistoria sdo
as [ue melhor representam a Inspeccdo Scientifica elplicita no documento
regulatorio, criado el clusivamente para as Faculdades de Direito e as Escolas
de [Jedicina. Estudos realizados por Cunha (1980), Silva (2007) e Vieira (2008)
identificaram a erlisténcia de [uatro decretos com o conteldo tedrico-

metodoldgico da inspecc¢ao scientifica, séo eles:

a) Decreto n. 1.134, de 30 de marco de 1873, "ue da novos estatutos aos

Cursos Juridicos no Império;

b) Decreto n. 1.169, de 7 de maio de 1913, "ue da novos estatutos ['s Escolas

de [ledicina;

c) Decreto n. 1.386, de 28 de abril de 184, "ue da novos estatutos aos

Cursos Juridicos;

d) Decreto n. 1.387, de 28 de abril de 1874, "ue da novos estatutos ['s Escolas

de [Jedicina.

Além desses, o Decreto n. 1.068, de 24 de fevereiro de 181 foi
instituido para aprovar o Regulamento complementar dos Estatutos das
Faculdades de Direito do Império, em atendimento ao [J 3[1do art. 21 do
Decreto n. 1.386, de 28 de abril de 18(4.
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Nas circunstncias sociopoliticas anteriormente el postas, os referidos

decretos inauguram (i) o processo de regulacao das faculdades e cursos; (ii) os

procedimentos da fiscalizacdo e a inst[ncia responsavel pelo seu

desenvolvimento; (iii) 0 modelo de organizagao do trabalho académico; (iii) os

limites e possibilidades de atuacdo dos atores educacionais mediante a

estrutura deselada pelo Estado.

Jesmo reconhecendo a import[ncia de todas essas informacdes para a

compreensao do papel do Estado no desenvolvimento administrativo e

académico das faculdades e seus cursos, alguns decretos mostram a funcéo

sociopolitica e a sistematica da Inspeccao Scientifica, conforme apresentado

no [uadro 4, a seguir.

Identificacéo

Foco

Conteldos do decreto

Decreto n.
1.134/1853

Cursos Juridicos

Art. 27. Compete [1Congregacao, além de outras funcgdes, [ue
por estes Estatutos lhe sao incumbidas:

1CECercer inspecgao e prover na parte scientifica da Faculdade,
elaminando o sistema de estudos adoptado e os methodos de
ensino seguidos nas aulas; e proplr ao Governo, e, por
intermédio deste, ao Corpo Legislativo, o "ue ulgar conveniente
ao progresso das sciencias.

Decreto n.
1.169/1853

Escolas de
ledicina

Art. 30. Art. 2 A Congregagédo inspeccionara, por meio de
commissbes nomeadas d’entre os membros, o estado dos
gabinetes e estabelecimentos scientificos pertinentes [
Faculdade indagando si estdo de tal modo organizados [ue
possam preencher os fins para [ue foram creados; e resolvera
sobre as providencias [ue se devam tomar para os levar []
perfeigéo.

Decreto n.
1.386/1854

Faculdades de
Direito

Art. 21. Compete [1 Congregacgéao, além de outras funcgdes [ue
por estes Estatutos lhe sdo conferidos.

10ECercer a inspecgao scientifica da Faculdade no tocante ao
s[stema e methodos de ensino, aos livros e ompéndios
seguidos nas aulas, propondo [uaesiuer reformas ou
alteragbes [ue forem aconselhadas pela el periencia ou pelo
progresso das sciencias sociais e [uridicas.

Decreto n.
1.387/1854

Faculdades de
[Tedicina

Art. 46 Compete a Congregagéo, além de outras attribuicdes
[ue por estes Estatutos Ihe sédo conferidos:

10ECercer a inspecgao scientifica da Faculdade no tocante ao
s(stema e ao methodos de ensino, aos livros e ompéndios
seguidos nas aulas, propondo [uaesiuer reformas ou
alteragbes ue forem aconselhadas pela elperiencia ou pelo
progresso dos estudos da mesma Faculdade.

Quadro 4 — Conteldo dos dispositivos especificos da Inspeccéo Scientifica nas Faculdades
Fonte: elaborado pela autora com base no conte’do dos Decretos n. 1.134/1813, 1.169/18(3,
1.386/1814, 1.387/18/4 e 1.168/18( 1.

Os contel dos dos decretos mostram [ue o lI6cus de implementagao da

politica reguladora das faculdades e escolas era a Congregagdo das

Faculdades e ou escolas. Formada por professores e presidida pelo diretor da
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instituicdo, pessoa da confianca do Imperador, essa inst[ncia assumia
relevante papel na concretizacdo dos propdsitos fiscalizadores do Estado.

As obrigacdes de implementacgao das inspec¢des atendiam as demandas
do Estado em uma relagdo hierarluica de subordinacdo ao [Jinistério dos
Negocios do Império, 6rgédo para [uem prestavam contas dos resultados desse
trabalho. Assim, a organizagcdo administrativa educacional do Império se dividia
em nlcleo e periferia — a primeira representada pelo Imperador e o [Jinistro do
Império; e a segunda, pelos professores. Segundo Cunha (1980), a
Congregacao era a inst[nhcia em [ue se dava o encontro do poder do nicleo e
o da periferia.

Sob essa perspectiva, as relagdes de poder na Faculdade envolviam as
atividades e seus atores em proporgdes assimétricas. Ainda segundo Cunha
(1980, p. 50), “nédo sb os professores tinham suas atividades controladas, mas
eles se constituiam na primeira inst_ncia de controle das atividades do
estudante; a segunda era representada pelo diretor e pela congregagao”.
Nessa configuragdo administrativa, o diretor da Faculdade, de livre nomeacao
do imperador — guardadas as devidas proporgdes —, funcionava como uma
espécie de vizir'” do Estado pela responsabilidade com a elecucdo de suas
propostas.

No processo de Inspeccdo Scientifica, a fiscalizagdo dos cursos ficava
sob a responsabilidade da congregacgao dos estabelecimentos, diversificando a
forma a depender do curso. Nas Faculdades de [Jedicina, a congregacao
inspecionava, por meio de comissbes nomeadas entre seus membros,
aspectos de infraestrutura: espaco fisico e eluipamentos dos gabinetes dos
professores, laboratérios e outras instalacbes fisicas, conforme prescrevia o
Decreto n. 1.169/18( 8. Ja nos cursos Juridicos, a fiscalizagao focava o sistema
de estudos e os métodos de ensino das aulas, em evidente preocupag¢ao com o
trabalho dos professores, bem como zelo pelo regime disciplinar dos
professores e estudantes.

A definicdo desses obletos de inspeccdo das Faculdades indica [ue a

intencdo do Estado ndo estava na totalidade de aspectos "ue compdem a

" Na antiga Pérsia, o vizir era um membro do Estado [ue tinha, entre outras fungdes, a
responsabilidade de elecutar os atos administrativos de governo (CALJPOS; [JIRANDA,
2000).
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realidade da instituicdo, mas sim em dimensdes isoladas, ora o corpo docente,
ora a infraestrutura. Além disso, ao definir um elenco de aspectos, o Estado
padronizou a realidade concreta das Faculdades ou Escolas para obter a
suleicdo dos estabelecimentos s suas normas, medida inerente ao processo
de alustamento social, instituindo um modelo de regulagao burocratica.

Dizemos isso por_ue, segundo Barroso (200(} p. 20), de um modo geral,
a regulacao burocratica esta associada [Imanutengao do el uilibrio de [ualluer
sistema, sefa fisico ou social. Segundo o autor,

Ela permite ao sistema, através dos seus o6rgédos reguladores,
identificar as perturbagdes, analisar e tratar as informacgdes relativas a
um estado de deseluilibrio e transmitir um conunto de ordens
coerentes a um ou varios dos seus 6rgaos el ecutores.

Na proposta da Inspeccéo Scientifica especifica do periodo imperial, a
congregacao tinha um papel de 6rgao regulador ['ue identificava as condigdes
de desel uilibrio e perturbagbes no [mbito das instituicbes e seus cursos, ao
tempo em [ue proporia ao governo, e por intermédio deste ao Corpo
Legislativo, o ['ue [ulgasse conveniente ao progresso das ciéncias, 0 [ue passa
a dar significado [ elpressdo Inspeccao Scientifica. Ademais, competia [’
congregagcao propor regulamentos especiais para os diferentes ramos da
Faculdade, conforme determinagdao do Decreto 1.169/183. No entanto, Silva
(2007, p. 81) afirma [ue, pelo fato de o diretor ser a autoridade malima na
instituicdo, “cabia-lhe [ulgar se as providéncias sugeridas pela congregacao
eram oportunas ou nao, ele definia o que poderia ser enviado ao governo”.

Na perspectiva da regulacao burocratica e formalizagao dos resultados,
a Inspecgéo Scientifica efetivava-se por meio de um relatério, condi¢do
precipua para a tomada de decisbes sobre o acirramento ou relativizacao da
vigilCncia nas instituicbes, ao tempo [ue representava um instrumento
essencial para a congregagao promover o controle dos resultados.

No coniunto desses decretos, os trés [Itimos decorrem da Reforma
Couto Ferraz (SAVIANI, 2008; RIBEIRO, 2007; VIEIRA, 2003, 2008), ['ue, ao
buscar promover uma revisdo no sistema de educacdo do Império,
especialmente no tocante a instrugcdo primaria e secundaria, “reforgou a
perspectiva centralizadora do Governo Central” (GONDRA; SACRAMENTO;
GARCIA, 2007, p. 9). Essa perspectiva contribuiu para a afirmagdo dos
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interesses da Inspeccao Scientifica, uma vez [ue nao implicava producédo de
outro modelo de educagao superior, mas sim mantinha a ordem da formacéao
politica da elite colonial (CARVAL[JO, 1991).

Outro elemplo da forte ideia de controle do Estado no campo
educacional pode ser observado em 1879, com a Reforma Lelnhcio de
Carvalho®™. Tal postura é reafirmada com a formalizagdo de mais acdes
regulatorias em decorréncia da presenga de Escolas Livres [ue ofertavam
cursos superiores (CUN[IA, 1980; SATIPAIO, 19917 SILVA, 2007).

Apesar de a educagao superior ter atravessado [uatorze anos no
periodo Colonial (1808-1822), e [uase todo o Império, com oferta elclusiva
pelo poder oficial, sua ampliagao e diversificagdo pela iniciativa privada @ era
notada, com divergéncia, no periodo de sua origem: Silva (2007) afirma tal
elisténcia desde 1830, e Cunha (1980), desde 18 4. Este autor e[plica [ue a
data refere-se [J promulgacao da Reforma Couto Ferraz, a [ual autorizou as
faculdades de [Iedicina a abrirem cursos particulares para ampliagéo e aulilio
das matérias obrigatorias.

Apesar da divergéncia de informagdes, a [uestdo € [ue essas
instituicdes funcionavam sem a prerrogativa do Estado para conferirem graus
académicos. Nessa direcdo, a Reforma Lelncio de Carvalho'®, fundamentada
em uma concepcao liberal com ampla defesa pela liberdade de ensino, € um
instrumento de apoio (] oferta da escolarizagdo pelo setor privado, iniciando
assim a divulgagao das ideias em prol da desoficializagédo do ensino (CUNIA,
1980; SAVIANI, 2008).

Essa decisdao materializou-se no Decreto n. 7.247, de 19 de abril de
1879, art. 1) promulgado ad referendum em assembleia®®. Nessa
regulamentacado, define-se que “é completamente livre o ensino primario e
secundario no municipio da Corte e o superior em todo o Império, salvo a

inspecao necessaria para garantir as condi¢des de moralidade e hygiene”.

'® A Reforma Couto Ferraz abarcou um e tenso conlunto de medidas instituidas por meio dos
seguintes decretos: n. 1.331 A, de 17 de abril de 18(4, n. 1.386/18(4 e 1.387/1814 (VIEIRA,
2008).

9 Carlos Lelncio de Carvalho (1847-1912), bacharel em Direito, ocupou a pasta dos Negécios
do Império em 1878 e, no mesmo ano, foi eleito deputado pela Provincia de Sdo Paulo. Na
Replblica, foi diretor da Faculdade de Direito da cidade de Sao Paulo e Senador Estadual
(MISTEBBR, 2013).

20 Segundo Ribeiro (2007, p. 66), as pendéncias do Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879,
[ue culminaram no ad referendum nao chegaram a ser aprovadas.
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A forma de promulgagdo do decreto evidencia [ue a [uestdo da
educacao superior ofertada pela iniciativa privada teve origem no Brasil como
uma [uestdo emblematica, suscitando debates na Assembleia Legislativa
(SILVA, 2007) pela formagdo de grupos favoraveis e contrarios a essa
organizagcao administrativa. Sobre essa [uestdo, [Joaclr (1937, p. 172-180)

afirma:

Aplicando a liberdade de ensino nos cursos de instrugdo superior
torna-se indispensavel promover a associacdo de professores para a
fundacdo de cursos particulares, [ue mediante certas condigdes de
garantias possam obter do governo a [ualidade de Faculdades livres
com autorizagéo para conferirem graus académicos [...[]

Ressente-se a organizacao dos nossos cursos de educagéo superior
de certa tutela [ue sobre eles elerce o Estado e [ue de algum modo
conta-lhes a livre elpansdo e desenvolvimento. Dar [s nossas
faculdades mais alguma autonomia, concedendo-lhes certas
prerrogativas de [lue gozam as universidades alemas, é reforma [ue
a meu ver, muito concorrera para elevar o nivel do educagao superior
entre nés [1.[J

Apresentados por Lelncio Carvalho, esses argumentos firmaram-se em
prol da liberdade da oferta de cursos superiores pela iniciativa privada,
enselando a possibilidade de o Estado validar o seu funcionamento por meio
da concessao do titulo de Faculdades Livres, ['s [uais seria possivel conferir
graus académicos, assim como o faziam as instituigbes oficiais. Em
decorréncia, advoga-se a autonomia das faculdades na proposigédo e condugéo
dos seus processos de ensino.

As resisténcias [ participacao do setor privado na educagao superior sao
destacadas por Cunha (1980, p. 84):

Uns defendiam ser uma medida indcua. A liberdade de ensino elistia
desde a fundacgao do Império e nao foi aproveitada pela iniciativa
privada, prova do seu desinteresse. Ja outros diziam ser a diminuigao
do controle do Estado um incentivo [1 degradagdo da [ualidade do
ensino.

Diante dessas razbes, o autor levanta a hipétese de [ue os defensores
da nao liberdade do ensino estavam buscando preservar seus privilégios
profissionais, pois temiam [ue o aumento de diplomados diminuisse o
prestigio, o poder e a remuneracéo dos grupos dominantes, especialmente das

areas de []edicina e Direito.
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A hipétese elaborada por Cunha (1980) é digna de consideracao porlue,
em uma sociedade de classes, “0 que sou e O que poOSsSO hao sao
determinadas pela minha individualidade, mas pela forca do dinheiro”, como
afirma [Jar1 (1978, p. 30). Se o diploma conferia distincdo social e a sua
obtencdo dependia da condi¢ao financeira, logo, a eltensdo desse titulo [
populacdo em geral era uma ameaca aos burocratas do Estado e [ hegemonia
da elite politica do Império.

A realidade de constituicdo das escolas livres impls ao Estado a
criagdo, ainda no periodo Imperial, de outros mecanismos de regulagao das
instituicobes e seus cursos. Gerado pela contraditéria relagao pl[blico-privado,

esse movimento resultou na produg¢ao de processo de el uiparacao.

1.2 Equiparacdo: processo de regulacdo nacional do Brasil Imperial ao

inicio da Primeira Republica

] no movimento dessa correlacdo de forcas pela elisténcia de escolas
livres Tue o Estado, por meio da Reforma Lelncio de Carvalho, inicia a
producao do processo regulatério denominado de “equiparagao” (CUNHA,
2000; CUR, 1992, 2009; SILVA, 2007).

Originaria do latim equiparare, ‘equiparacaéo’ adquire uma diversidade de
significados: conceder paridade; conceder a pessoas ou entidade determinadas
regalias @ usufruidas por outra pessoa ou entidade; dar (a estabelecimentos
particulares de ensino) as regalias dos institutos oficiais ((IOUAISS, 200(], p.
1.180).

Assim, no processo inicial de produg¢ao da politica de eluiparagéo, o
Estado assume esse processo como uma concessao de regalias das
instituicdes oficiais [s instituicdes livres, tendo sua primeira regulamentacao

apresentada no Decreto n. 7.247/1879, tratado no ['uadro [} a seguir.
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Contelidos Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879

Permisséo para | Art. 21 - [1 permitida a associagdo de particulares para fundacdo de
criar cursos cursos onde se ensinem as matérias [ue constituem o programa de
privados CualCuer curso oficial de educagao superior.
Art. 21, 10 - s instituicdes desse género [ue, funcionando
regularmente por espaco de sete anos consecutivos, provarem [ue
pelo menos 40 alunos seus obtiverem o grau académico do curso
Critérios para a correspondente, podera o Governo conceder o titulo de Faculdade
eluiparagao Livre com todos os privilégios e garantias de [ue gozar a faculdade ou
escola oficial.
Art. 21, [201- As faculdades livres terdo o direito de conferir aos seus
alunos os graus académicos [ue conferem as escolas ou faculdades do
Estado, uma vez [ue elas tenham obtido as aprovacgdes eligidas pelos
estatutos destas para a colagdo dos mesmos graus.

Indicagao do Art. 21 [4[1- Em cada faculdade livre ensinar-se-ao pelo menos todas
programa de as matérias [ue constituirem o programa da escola ou faculdade oficial
ensino correspondente.

Quadro 5 — Conteldo do Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879
Fonte: elaborado pela autora com base no contedo do Decreto n. 7.247/1879.

A permissao da oferta de cursos de educacao superior pela iniciativa
privada € condicionada ao controle do Estado. Nesse sentido, a concessao do
titulo de “faculdade livre” para usufruir dos mesmos privilégios e garantias das
faculdades ou escolas oficiais s6 seria dada (s instituicdes [ue se ade uassem
s eligéncias legal contidas no Decreto n. 7.247/1879.

Basicamente, o conteldo do referido decreto refere-se a dois aspectos:
(i) critérios para a eluiparagdo, [uais selam: o tempo de funcionamento dos
cursos, 0 nimero de estudantes com aprovacdo e a validagdo desse
procedimento nos estatutos da faculdade; (ii) indicagdo de "ue o programa de
ensino das “faculdades livres” reproduzisse 0 mesmo conteudo das escolas ou
faculdades oficiais. Ainda [ue esse [ltimo aspecto nao fosse rel uisito para a
eluiparacao, sua presenca sinaliza o interesse do Estado pelo controle do
contedo ensinado.

Em esséncia, o formato inicial de eluiparagao instaura, na conuntura
educacional do Brasil Imperial, o controle do Estado nas escolas livres,
fundamentado na definicho de normas a serem cumpridas para a sua
legalizac&o no cenario nacional e, consel uentemente, recebimento do titulo de
“faculdade livre”.

A eluiparacao definida nesse decreto representou as pressoes politicas
pela abertura de escolas livres (SILVA, 2007). No entanto, os dados sobre sua

implementagcdo ndo foram significativos, uma vez [ue nos Relatérios do
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Clinistério da Justica e Negocios Interiores, pasta responsavel pela educagao
superior, nada constou sobre os nimeros de eluiparacbes até o final do
Império.

Uma possivel explicacdo para essa informacao é o fato de a “Reforma
Ledncio de Carvalho nao ter sido apreciada pela Camara” (CURY, 1992, p. 52).
Defendemos [ue, por se tratar de uma realidade nova para a educagao
superior, imbricada de interesses conflituosos dos poderes pLblicos, a posi¢cao
da Cmara comprometeu a sua concretizacdo. No entanto, vale destacar "ue o
Decreto n. 7.247/1879 serviu de referéncia para as reformas educacionais
republicanas.

Da Proclamacdo da Replblica Brasileira, em 1889,2" até a década de
1930, as transformacgdes ocorridas na educagao superior sdo determinadas
pelo movimento sociopolitico e econmico desencadeado pelas mudangas de
regime, forma de governo e nova classe no poder (CUNLA, 1980; BASBAUL,
1968; SODRI[], 1973; VIEIRA, 2008).

Sob o influfo de acontecimentos advindos do Império, a elemplo do
primeiro surto industrial, abolicdo do regime escravocrata, politica migratéria
subsidiada pelo Estado, organizacdo do trabalho livre, ideias federalistas e
aumento das classes médias urbanas, a Replblica ndo se processou por uma
revolucdo na ordem plblica, uma vez [ue os interesses da época nao
alteraram as condicdes de vida da totalidade da populacdo brasileira®
(ACEVEDO, 1960; BASBAUI 1, 1968; SODRI], 1973).

A pretensao era criar um Estado [ue atribuisse o controle politico ao
grupo [ue, desde a metade do século T[], vinha acumulando capital
econlmico e, por isso, almelava participagao nas decisdes politicas do Pais: a

oligarluia rural, [ue representava o grupo dominante (NADAI; NEVES, 1996).

?! Segundo Basbaum (1968, p. 13-14), a Proclamacao da Replblica, em 1889, foi marcada por
uma “comédia de absurdos™ (i) o fato de essa proclamagéo ndo ser resultado dos
movimentos do Partido Republicano; (ii) a proclamagéo pelo e &ército ['ue, em seu coniunto,
ndo era republicano; (iii) Deodoro da Fonseca, monarluista e amigo do Imperador assume a
responsabilidade do golpe militar e, dias apds ser constituido o Governo Provisério, renuncia
ao poder; (iv) a revolta armada; (v) o presidente eleito em 1894, Prudente de [Jorais, assume
0 governo em um palacio vazio, sem funcionarios nem o presidente anterior para lhe
transmitir o cargo.

% Nesse tempo, 70] da populagado brasileira eram de area rural. Nessas circunsthcias, a
mudanga no regime politico a afetara tanto Cuanto a morte de um gato na China (BASBAU(I,
1968).
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O maior acesso aos bens culturais constituia um dos interesses desse grupo, o
_ue impulsionou a busca imediata pelos niveis escolares mais elevados.

Ao afirmar [ue ndo s6 os latifundiarios buscavam a formagado em nivel
superior, Cunha (1980) destaca [ue tais cursos atendiam também os filhos de
doutores para o desempenho de fungdes politicas no Estado e, desse modo, a
ampliagdo do status social de suas familias. Os trabalhadores urbanos e
colonos também viam na escolarizagdo uma oportunidade de seus filhos
ocuparem funcdes burocraticas, dadas a ampliacdo e a diferenciacdo de
cargos relueridos pelo rearrano uridico-politico do Estado republicano.

Nessa coniuntura, nos onze anos da Replblica do século LI, a
educacgao superior manteve o modelo académico ndo universitario herdado da
conluntura politica desde 1808. A inovacao foi a afirmacéo constitucional da
natureza [uridica dos estabelecimentos: oficiais mantidos pelo Estado, e livres
pela iniciativa de associacao particular. A Constituicido de 1891 determinava
“ue esse ensino fosse mantido como atribuigdo do Poder Federal, mas nao
el clusivamente (FL'VERO, 2000; RIBEIRO, 2007; VIEIRA, 2008).

Em face desse contelto, a politica da eluiparagcdo como processo
regulatério tem continuidade com a producédo de outros dispositivos legais e,
por sua vez, aprofundou-se em decorréncia de novas demandas sociopoliticas
e educacionais.

Assim, no periodo de 1891 a 1900, foram promulgados [uatro decretos
(CUNTJA, 1980; SILVA, 2007; RIBEIRO, 2007) rue regulamentaram, com
detalhamento de especificidades, o processo de eluiparacdo como forma de
controle do Estado sobre os estabelecimentos particulares e seus cursos.
Nesse processo, o [ue antes se denominava Inspeccéo Scientifica passou a
ser assumido pelo Estado como parte da el uiparagao, a inspe¢ao. Esse duplo
processo pode ser evidenciado nos conte[dos dos decretos elpostos no

“uadro 6, a seguir.



Papel do Estado

, Decreto n. Decreto n. Decreto n. Decreto n.
S e 7.247/1879 1.232G/1891 1.232H/1891 | Decreton. 1.159/1892 3. 576/1900
Disposi¢cdes comuns as Constituicdo do
Regulamento R ~ A
. ST instituicdes de educagédo patrimonio e
Criagéo de cursos Conselho de das instituicdes . . -
; ~ . . superior dependentes reconhecimento oficial
Teor do decreto privados Instrucdo Superior de Ensino S ;
- do Ministério da Justica das Faculdades e
Juridico . . .
e Negaocios Interiores Escolas Livres
Estado e ou Estado e ou Estado e/ou Estado, Estados
Responsével pela proposicéo Associacdes Associacdes
do curso particulares

Funcéo da equiparacao

Associacdes

particulares particulares

Normatiza e inspeciona.

Federativos e/ou
Associacdes
particulares

Estado, Estados
Federativos e/ou
Associacdes

particulares

Ajustar os estabelecimentos particulares as oficiais.

Comunicar em

Emitir diplomas.

Condicdes para solicitar a
equiparacéao

Critérios para a equiparacao

Sete anos de
funcionamento
consecutivos.

tipo de vinculo
- do estudante,

forma de
admissao e

um més a .
Comunicar dentro de
abertura, local ~
de um més a abertura,
funcionamento,

local de funcionamento,
tipo de vinculo do
estudante, forma de
admissao e matricula,

Denominacgéo, sede e

estabelecimento.
Nome e naturalidade

fins do

matricula,

programa de

dos professores.

programa de ensino
com respectiva relacdo

ensino e relagao
dos professores.

Exames e

do administrador
Documentagéo
especifica relacionada
ao patriménio e
situacao financeira.

Ter 40 estudantes
concluintes.
Ter o estatuto

aprovado pelo

estabelecimento.

Cursos sejam
idénticos os das

Habilitacbes para

Faculdades
federais.

Ter o estatuto
aprovado pelo

estabelecimento.

matricula, exames e

os das Faculdades
federais.

Ter o estatuto aprovado

pelo estabelecimento.

cursos sejam idénticos

Idoneidade moral e
técnica do diretor e
corpo docente.
Existéncia de
laboratérios, gabinetes
e aparelhos.
Quantidade minima de
alunos.
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Decreto n Decreto n Decreto n DEGITE [T,
Conteudos 7.247/1879 1.232G/1891 1.232H/1891 Decreto n. 1.159/1892 3. 576/1900
A s ~ Art. 5°
Referéncia a inspecéo Art. 1°, § 1° Art. 6° Art. 418, § 2° Art. 310
Responsayel peloNprocesso Congregacdes dos Conselho de Conselhg de )
de inspecéo ’ ~ . Instrucéo Conselho de Instrucéo
estabelecimentos Instrucéo Superior . P
Superior Governo Federal Puablica
_ Delegados nhomeados Pessoa de
Comissdes Membros do ;
pelo Conselho de reconhecida
. N nomeadas pelo Conselho de ~ . o
Agente da inspecéo - : ~ Instrugdo Superior competéncia
Conselho Superior Instrucéo .
~ ! designado pelo
de Instrucéo Superior

governo

Itens da inspecédo

Condic6es de moralidade e higiene.

Idoneidade moral e
técnica do diretor e
corpo docente.
Existéncia de
laboratérios, gabinetes

e aparelhos.
Quantidade minima de
alunos.
Descumprimento dos itens da Estabelecimento .
. ~ Estabelecimento de
inspecao de prazo para se
. prazo para se adequar
adequar as N s
o as exigéncias.
- - exigéncias. A -
o Determinacéo de
Determinacao fechamento da
de fechamento T
N instituicao.
da instituicdo.
Instrumento de registro da
inspecéo - - - - Relatério

elaborado pela autora com base no conteddo dos Decretos n.

Quadro 6 — Dispositivos legais da politica de equiparac¢éo no periodo de 1879 a 1900

7.247/1879, 1.232G/1891, 1.232H/1891,
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1.159/1892 e 3.576/1900.
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Tendo o Decreto n. 7.247/1879 como referéncia basica para a politica de
equiparacdo, os dispositivos legais subsequentes apresentaram elementos que
indicaram 0 seu prosseguimento e aprofundamento. No entanto, a funcgao
sociopolitica da equiparacdo assumida até entdo nao sofreu alteracdes.
Prevaleciam, assim, as intencdes em promover o0 ajustamento dos estabelecimentos
nao oficiais aos oficiais.

Nesse interim, a ampliagdo gradativa da oferta da educacgdo superior,
mediante a continuidade de criagcdo de faculdades e escolas pelo Estado Nacgao
(1808), por organizacdes particulares (1789) e pela inovagdo de se criarem cursos
nos Estados Federados?® (1892), gerou a necessidade de instituicdo de 6rgdos
estatais com finalidade interventiva no processo de organizagéo e desenvolvimento
desse nivel educacional.

Exemplo disso é a criacdo do Conselho de Instrucdo Superior (CIS) pelo
Decreto n. 1.232 G/ 1891. A esse conselho competia, conforme art. 5°, a aprovacao
dos programas de ensino dos estabelecimentos federais e 0os que fossem a estes
equiparados, bem como fazer modificacbes de ajustamento de suas finalidades e
limites das cadeiras de ensino.

Além dessa competéncia, o CIS era responsavel pela producdo dos
regulamentos para (i) inspecdo dos cursos particulares e faculdades livres; (ii)
criacdo de novos estabelecimentos; (iii) criacdo, transformacdo e supressdo de
cadeiras. Até entdo, essas acdes competiam as congregacdes das faculdades ou
escolas superiores.

Sobre a criacao desse conselho, concordamos com Vieira (2008, p. 64) que a
sua “composicdo e responsabilidades constituem o embrido de organizagdes
consultivas do poder central que viriam a ser estabelecido no decorrer da
Republica”. Assim, o CIS representou a necessidade de o Estado instituir um 6rgao
para tratar diretamente das especificidades da regulacdo da educacéo superior.

E imperativo lembrar que a presenca do CIS no &mbito da burocracia do
Estado s6 se fez presente em funcdo da criacdo de faculdades privadas. Tal

situacdo é indicativa de que a relagdo publico-privado na educagdo superior se

2 A constituicdo de 1891, art. 35, dispde sobre a criacdo de instituicdes sobre a criacdo de
instituicbes de educacdo superior e secunddria nos estados. A partir de entdo, ndo s o0s
estabelecimentos particulares mas também as instituicbes oficiais mantidas pelos esforcos
estaduais passariam pela equiparacéo e inspecao.
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originou com o estabelecimento, pelo Estado, de fronteiras demarcando as
possibilidades de sua atuacdo em decorréncia da organizacdo administrativa. Por
essa razao, o referido 6rgdo assume papel singular no projeto de sistematizacéo da
politica de equiparacdo, regulamentando condicbes e critérios mais precisos e
rigorosos para a materializacéo das intencdes proclamadas nos dispositivos legais.

Assim, os Decretos n. 1.232H/1891, n. 1.159/1892 e n. 3.576/1900
normatizaram as condi¢cdes para as faculdades e escolas solicitarem a equiparagao.
Os dois primeiros, com conteddos idénticos, focalizaram aspectos de
funcionamento, vinculos, formas de admissdo dos estudantes, relacdo de
professores e seus programas de ensino. Diferente dos dispositivos anteriores, 0
Decreto n. 3.576/1900 trouxe uma inovacdo para a politica de equiparacdo das
Faculdades e Escolas Livres: passou-se a requerer, além dos aspectos até entédo
listados, a comprovacdo do patrimbnio e situacdo financeira das instituicdes,
condicdo sine qua non para a consolidacdo desses estabelecimentos. O termo
‘reconhecimento’ passou a ser usado em substituicdo a ‘equiparacédo’, anunciando
ideias de alteracdes que se materializaram a partir da década de 1930.

A preocupacdo do Estado com a sustentabilidade financeira dos
estabelecimentos foi, a nosso ver, uma demarcacdo da relagdo publico-privado no
campo da educacdo superior. Com essa exigéncia, o Estado indicava que o
funcionamento e a manutencao desses estabelecimentos dependiam do montante
de recursos alocados por seus proponentes, notadamente expressos em termos de
prédios e apdlices.

Em relacdo aos critérios, os Decretos n. 1.232H/1891 e n. 1.159/1892
mantiveram a exigéncia de a instituicdo ter um estatuto aprovado, conforme indicado
no Decreto n. 7.247/1879. Excluiu-se, assim, a determinacdo do tempo de
funcionamento e quantidade de estudantes concluintes, ao tempo que se incluiu
outra exigéncia: exames, matriculas e cursos das instituicdes privadas deveriam
seguir o modelo adotado pelas instituicdes oficiais.

Ja no Decreto n. 3.576/1900, pelo seu carater inovador, o critério adotado
privilegiava a idoneidade moral e técnica do diretor e do corpo docente, bem como a
infraestrutura para o funcionamento dos cursos. Apesar dos acréscimos trazidos por
esse decreto, € curioso o fato de se trazer a tona o critério da quantidade minima de

alunos concluintes, previsto no Decreto n. 7.247/1879. Essa retomada é indicativa
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de que a entrada e permanéncia dos estudantes nos cursos era um parametro
relevante no processo de equiparacdo, pois sem esses atores ndo havia
continuidade de oferta e as instituicbes nao se consolidavam. Ademais,
considerando a emergéncia dos cursos superiores nao federais, os legisladores da
época sinalizaram o0 numero de alunos como necessario ao processo de
equiparacao, definindo assim o seu retorno a regulamentacéo oficial.

Houve também a obrigatoriedade da aprovacdo do estatuto pelo
estabelecimento, embora o Estado ndo se pronunciasse sobre o conteltdo desse
documento no processo de equiparacdo (SILVA, 2007). A nosso ver, a hao
manifestacdo do Estado sobre o seu conteudo transformava-o no instrumento de
autonomia dos estabelecimentos particulares para imprimirem o contetdo politico-
ideologico que desejassem. No entanto, essa situagdo ndo ocorria nas faculdades
ou escolas de Medicina e Direito oficiais, pois o Estado regulamentava com precisao
0S Sseus estatutos.

Para a efetivacdo dos fundamentos politico-ideoldégicos da politica de
equiparacao, a inspecdo como visita in loco foi indicativo em todos os decretos.
Nessa direcdo, a funcéo de controle do Estado possibilitou comparar as informacdes
submetidas ao CIS com a realidade em andlise, assim como indicar ao governo a
conformidade ou ndo da faculdade ou escola com as determinacdes do Estado
(AFONSO, 1994).

Por isso, nos Decretos n. 7.247/1879, n. 1.232G/1891, n. 1.232H/1891 e n.
1.159/1892, a inspecgéo se faz presente como condigdo para a equiparacdo. Pelo
processo de inspecéo, verificava-se a adequacao ou inadequacgéo das condi¢cOes de
moralidade por parte de professores e diretores, e de higiene nos estabelecimentos
de ensino — quando fosse 0 caso, ocasionava multas e até proibicdo da continuidade
do trabalho por parte dos docentes e estabelecimentos.

Com base no exposto, essas regulamentacfes indicavam que a politica de
inspecdo elaborada a partir de 1853, especifica para a realidade dos Cursos
Juridicos e as escolas de Medicina, foi preservada em seu papel de controle
administrativo e burocréatico, bem como nos seus atributos. Dizemos isso porque a
relacdo publico-privado exigiu que o Estado permanecesse com foco nos aspectos
restritos dos estabelecimentos, tomando decisdes sobre o funcionamento dos cursos

a partir de verificacdes pontuais, agora para servir a politica de equiparacao.
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7

Em contrapartida, é importante ressaltar que as modificacbes produzidas
nesse processo resultaram em dois aspectos: (i) supressdo da expressao
“scientifica” que qualificava a inspegao oficial; (ii) inser¢cdo de outras instancias e
atores responsaveis pela inspecdo. No primeiro aspecto, esse tipo de inspecéo
focou o trabalho pedagogico em termos dos meétodos e processos de ensino, ao
contrario da inspecdo como requisito para a equiparacao, que priorizou 0s aspectos
de moralidade e higiene.

Em relacdo ao segundo aspecto, supomos que o Estado, por nédo ter a
titularidade privativa (CURY, 2009) da oferta da educacdo superior e mediante a
realidade de ampliacdo do numero de instituicdes e cursos para serem equiparados,
promoveu modificagdes no seu aparelho administrativo para dar conta dos novos
encargos.

Dizemos isso porque, no Decreto n. 7.247/1879, a inspecdo era uma das
atribuicdes da Congregacdo, haja vista a exclusividade dos cursos oficiais. No
entanto, a partir do Decreto n. 1.232G/1891, a funcdo reguladora passou a ser do
Conselho de Instrucdo Superior (CIS), vinculado ao Ministério da Justica e Negécios
Interiores. Esse conselho compunha uma realidade inaugural para assistir ao
trabalho do Ministério, tendo composicdo mista com representantes oriundos dos
diferentes estabelecimentos de educacéo superior e representantes do governo para

guem deveria propor, conforme art. 6°,

1° Regulamentos relativos a exames, collacdo de gréos, administracdo e
disciplina escolares; 2° Regulamentos relativos a inspeccdo dos cursos
particulares e faculdades livres; 3° Creacdo de novos estabelecimentos; 4°
Creacgdo, transformacdo ou suppressdo de cadeiras; 5° Reconduccao,
gratificacdes, premios de obras, troca de cadeiras e reclamacgdes dos lentes
e professores dos estabelecimentos federaes.

A partir dessas atribuicdes gerais, a inspecdo é abordada como atividade
obrigatoria para os cursos particulares e faculdades livres e minimizada em seus
critérios para os estabelecimentos federais. Conforme art. 13° do referido decreto,
entre outros fazeres, ao vice-reitor competia “nomear comissdes que julgar
necessarias para melhor estudo das questdes sujeitas a deliberacdo do Conselho e

inspecdo dos estabelecimentos federaes, cursos particulares e faculdades livres

[.].
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Nesses termos, ainda que o decreto tratasse da inspecdo nos
estabelecimentos federais, 0 peso dessa politica era posto para os estabelecimentos
particulares. Essa contradicdo pode indicar duas questdes articuladas: (i) que os
critérios definidos pelo Estado para a apreciacdo e julgamento dos pedidos de
equiparacao de estabelecimentos particulares ndo eram vistos como necessarios no
contexto dos federais; (i) a atencdo do Estado com o0s cursos sob a sua
responsabilidade voltava-se para aspectos mais pedagdgicos.

Para Silva (2007, p. 88), a legislacdo nédo apresentava de forma evidente o
que seria inspecionado nas instituicdes federais. Mas, considerando o Decreto n.
1.232/1891, a autora afirma: “Presume-se que esteja diretamente relacionado aos
programas de cursos, visto que o paragrafo 7° define [...] Havera uma comissao
especial para a revisao dos programas’.” Nesses termos, as atribuicbes do CIS
transformaram a inspecdo no cerne das fronteiras da relacdo entre instituicoes
particulares e as federais.

O trabalho da inspecéo para fins de equiparacéo era realizado por delegados,
instituido pelo Decreto n. 1.159/1892. Em seu art. 309, § 2° esta posto “que se
sujeitem a inspeccdo do Governo Federal, que para esse fim nomeara delegados
gue tenham o grdo de doutor ou bacharel pelos estabelecimentos que devam
fiscalizar ou por aquelles equiparados”.

Para esse trabalho, exigia-se o grau de doutor ou bacharel, indicando que,
para servir ao Estado, era necessario um profissional com conhecimentos
intelectuais, académicos e pedagogicos, e pertencente ao campo da educagéo
superior.

Nomeados pelo CIS, os delegados tinham papéis definidos no processo de
inspecao: (i) visitar os estabelecimentos; (ii) conferir a conformidade das informacdes
prestadas no ato da solicitacdo da equiparacao; (iii) conferir as condicbes de
moralidade e higiene; (iv) impor multa mediante infragdo dos estabelecimentos e
seus profissionais.

Com essas atribuicbes, os delegados ou funcionarios assemelhados
assumiram notério papel no processo de equiparagdo como politica de regulagéo,
uma vez que as decisdes do Governo Federal sobre concessédo ou negacao desse

pedido e a respeito da suspensao da equiparacao pautavam-se, exclusivamente, no
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levantamento de dados produzidos por esses profissionais, como indicam os art. 311

e 315, respectivamente:

Art. 311. Aos estabelecimentos particulares que funccionarem regularmente
poderda o Governo, com audiencia dos delegados mencionados no art.
309, § 2° conceder o titulo de Faculdade ou Escola livre com todos os
privilegios e garantias de que gosarem todos 0s estabelecimentos federaes.
(Grifo nosso)

Art. 315 [...] podera suspender a Faculdade ou Escola por tempo nao
excedente de dous annos, devendo sempre ouvir os delegados
mencionados no art. 309, § 2°. (Grifo nosso).

Nessa configuracdo, a producdo de dados sobre a realidade concreta do
funcionamento dos estabelecimentos sob inspec¢éo, formalizados em um relatorio,
era de suma importancia para o Estado. Ademais, o seu contetudo indicava que, na
hierarquia formal, o controle iniciava-se pela acdo dos delegados, também
chamados de agentes da inspecao.

Em relacdo ao agente da inspecdo, o Decreto n. 3.576/1900 néo fez
referéncia a figura do delegado. Em seu art. 5° esta posto que

[...] o Governo designara pessoa de reconhecida competencia afim de
verificar a idoneidade moral e technica do director e do corpo docente, a
existencia de laboratorios, gabinetes e apparelhos necessarios ao ensino
nos estabelecimentos que os comportarem e a frequencia do instituto ndo
inferior a 30 alumnos nos dous annos immediatamente anteriores. (Grifo
Nnosso).

A inexisténcia do termo ‘delegado’ no referido decreto nao significou, a nosso
ver, a supressdo de um agente na burocracia estatal para fins de regulagéo, vez que
no mesmo dispositivo legal sinalizou-se o tipo de trabalho a ser desenvolvido por
essa pessoa: verificagcdo. Ademais, no art. 6°, aparece o termo fiscal representando
uma pessoa com distinta competéncia cientifica em assuntos especificos®,

nomeada pelo governo para atuar na instituicdo apés a equiparagao.

* A expressdo “assuntos especificos” foi usada em cumprimento & Lei n. 314, de 30 de outubro de
1895, que reorganizou o ensino das Faculdades de Direito. Seu Art. 7° previu: “O Governo nomeara
para cada uma das Faculdades Livres um fiscal de reconhecida competencia scientifica em
assumptos de ensino juridico, o qual em relatorios semestraes expora quanto houver verificado
sobre o programma e merecimento do ensino, marcha do processo dos exames, natureza das
provas e, finalmente, sobre a observancia da legislacdo em vigor, quer quanto as condi¢cdes de
admissao & matricula, quer quanto ao regimen do ensino adoptado nas referidas Faculdades.”
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Independentemente da terminologia empregada para se referir ao agente da
inspecao, importa compreender o processo do ato de ‘verificar’ — oriundo do latim
verum facere, que significa ‘fazer verdadeiro’, ‘buscar ver se algo é isso mesmo,
fiscalizar’, ‘cuidar da execugédo de’ e ‘examinar’. Tais significados s&o produzidos
numa dinamica de atividades periodicamente demarcadas, conforme anuncia
Luckesi (1998, p. 92): “encerra-se no momento em que 0 objeto ou ato de
investigacdo é observado e analisado, no momento em que se conclui se tal objeto
possui ou ndo determinada configuragao”.

Considerando fiscalizacdo e verificacdo conceitos que equivalem a uma
categoria explicativa da realidade de funcionamento das instituicdes de educacéao
superior e seus cursos sob o controle hierarquico do Estado, o papel dos delegados
ou correlatos era de “fazer cumprir os regulamentos como normas prescritivas e
estaveis” (PROENCA, 2000, p. 237). Nesses termos, se a fungdo social desse
trabalho ndo é alterada, qual seja, de simples constatacdo do cumprimento das
determinacdes previstas em lei, a denominacao atribuida a quem faz a atividade
torna-se secundaria.

No contexto da equiparacao, os itens de inspecédo previstos nos decretos, em
sua maioria, expressavam a preocupacdo do Estado com as condicbes de
moralidade e higiene. Nesse aspecto, ndo houve grandes modificacbes em relagéao
ao processo de Inspeccao Scientifica, anteriormente aludido.

No Decreto n. 3.576/1900, além dos elementos de idoneidade moral e técnica
do diretor, inseriram-se aspectos de infraestrutura de laboratérios, gabinetes e
quantidade de estudantes. Sobre essa insercao, Silva (2007, p. 90) afirma: “[...]
expande-se 0 mote de fiscalizacdo do Estado sobre as IES. E aqui, percebe-se que
o Estado passou a atuar junto as escolas livres, exatamente no conjunto de
aspectos que eram considerados falhos nas escolas oficiais.”

Apropriamo-nos do posicionamento da autora para enfatizar dois aspectos
interdependentes: (i) o Estado buscou na realidade concreta das escolas oficiais
elementos para construir um modelo administrativo e didatico de dever-ser,
ignorando outras perspectivas da educagao superior; (i) o aumento da fiscalizagao
era uma forma de o Estado estabelecer distingbes entre o publico e o privado,
promovendo, assim, o acanhamento dos pedidos de equiparagcdo. Corroborando
essa ideia, Cunha (1980, p. 156) afirma:
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[...] as condicBes de equiparacdo dos cursos ndo atendiam as esperancas
de todos pelas exigéncias que faziam. Isso fez com que algumas escolas
superiores particulares criadas nessa época nao pretendessem a
equiparacdo, ou entdo, tentassem “driblar”’ a fiscalizagdo ministerial
por ato de Congresso. Assim, fizeram pelo menos duas escolas
superiores: Escola de Engenharia do Mackenzie College e a Escola de
Engenharia de Porto Alegre. (Grifo nosso).

Se, por um lado, o Estado aumentava o rigor para concessao de validade dos
titulos das escolas superiores, por outro, algumas associacdes particulares que néo
concordavam com as regras determinadas criavam mecanismos para driblar o
sistema.

Do ponto de vista politico, esses dados séo indicios de que a equiparacao
como instrumento de controle do Estado foi permeada por conflitos que se
materializaram pelos divergentes e contraditérios interesses na oferta da educacao
superior. Assim, as regras fixadas pelo Estado, impondo responsabilidades aos
estabelecimentos particulares e as faculdades criadas pelas unidades federativas,
inspiravam decisdes de sujeicdo ou rejeicao.

Em relacdo as instituicbes que se sujeitavam as condicfes definidas pelo
Estado, elas poderiam sofrer san¢des, penalidades perante o descumprimento dos
itens da inspecdo. Tal estado de coisas foi inaugural no Decreto n. 1.232H/1891,

reproduzido no texto Decreto n. 1.159/1892 com a seguinte redacao:

Art. 424. A infraccdo das disposicBes contidas neste titulo sujeita a
congregacao a uma censura particular ou publica do Governo, o qual em
caso de reincidéncia, multurd a associagdo em 500$ a 1:000$ e por ultimo
podera suspender a Faculdade por tempo ndo excedente a dous annos,
devendo sempre ouvir o Conselho de Instruccao Superior. Enquanto durar a
suspensao,ndo podera a Faculdade conferir graos académicos, sob pena
de nulidade dos mesmos.

Art. 425. Constando a pratica de abusos nas Faculdades livres quanto a
identidade dos individuos nos exames e na collacdo dos graos, cabe ao
Governo, ouvindo o Conselho de Instrucdo Superior, o direito de mandar
proceder a rigoroso inquerito para averiguacao da verdade, e, si delle
resultar a prova dos abusos arguidos, devera immediatamente cassar &
instituicdo o titulo de Faculdade livre com todas as prerogativas 4s mesmas
inherentes.

Art. 426. A Faculdade livre que houver sido privada deste titulo ndo podera

recuperal-o sem provar que reconstituiu-se de maneira a offerecer inteira
garantia de que os abusos commetidos ndo se reproduzirao.

Com base nesses artigos, destacamos:
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a) sao inovacdes quando comparadas as normas até entéo vigentes, pois serviram
de referéncia para posteriores regulamentacdes do Estado nos processos de
supervisao;

b) para o Estado, representaram a necessidade de estabelecimento de outras
medidas de controle apds o0 ato de equiparacéo, a exemplo da suspensao desse
titulo por tempo determinado;

Cc) para o0s estabelecimentos equiparados, pelo prenuncio das penalidades
financeiras e ou interrupcdo de suas atividades, poder-se-iam ser assumidas
como medidas de correcédo dos rumos.

Em tal l6gica, o Estado demonstrou a necessidade de uma intervencdo mais
rigida, legitimando seu papel no discurso de se colocar como responséavel pelo bem
comum, a fim de garantir a estabilidade social das instituicbes de educacao superior
(CURY, 2005; FERNANDES, 2010; SGUISSARD, 2005).

Ademais, nessa configuracdo, se as regras e 0s procedimentos para
desenvolver os processos regulatérios sdo definidos no ambito do Estado, para
Reynaud (1995) e Ramos (2001), essa organizacdo politico-administrativa
empreendeu esforcos para fazé-las respeitar e, nesse caso, as penalidades podem
ser mecanismos de instituir os comportamentos desejados, de disciplinamento de
acoes.

A partir do conteudo dos decretos apresentados no quadro 6 € possivel afirmar
gue o Estado torna-se mais regulamentador. Do ponto de vista politico-ideologico,
era uma forma de essa organizacdo politico-administrativa tensionar os embates
travados em prol do ensino livre e, ao mesmo tempo, estimular a expansao dos
estabelecimentos e seus cursos.

Nesse sentido, com o advento do século XX, o processo de regulacdo da
educacao superior via equiparacgao foi gradativamente aprofundado tanto em termos
de exigéncias como de sistematica. Buscava-se neutralizar as tensfes entre
centralizacdo e descentralizacdo, expressas pela expansdo do setor privado
(CUNHA, 1980; LIMA, 1974; NAGLE, 2009; SILVA, 2007; VIEIRA, 2008).
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1.3 Equiparacgéo: processo de regulacdo nacional na continuidade da Primeira
Republica do século XX

Por volta das duas primeiras décadas desse novo século, a organizacao
politica, econdmica e social no Brasil era marcada, entre outros aspectos, por (i)
consolidacdo da Republica Oligarquica pelos tracos do coronelismo; (ii) agitacdes
sociais motivadas pelo conservadorismo politico e repressdo de minorias; (iii)
ampliacdo e diversificacdo da economia agricola; (iv) incremento das atividades
industriais; (v) intensificacdo das classes médias e surgimento de novas, a exemplo
dos operarios (BASBAUN, 1968; NADAI 1996; NAGLE, 2009; NEVES, 1996;
SODRE, 1973). Tais caracteristicas determinaram, no plano federal, a elaboragéo de
reformas consubstanciadas em forma de decretos.

Esses dispositivos legais, ao tratarem das especificidades da educacao
superior, evidenciavam o seu protagonismo no desenvolvimento da sociedade
brasileira. Segundo Nagle (2009, p. 142), na base dessas realizagdes, prevalecia “o
entendimento da escolarizagdo como instrumento de correcéo do processo evolutivo
e como forca propulsora do progresso da sociedade brasileira fruto da efervescéncia
ideoldgica entusiastica da educagao”. Em tal perspectiva, essa ideia adivinha do
ideério positivista que influenciou os debates e decisdes inerentes a centralizacdo e
ou descentralizacdo da responsabilidade e oferta da educacao superior.

Os debates e embates no periodo de 1901 a 1925 resultaram em cinco

decretos, conforme exposi¢céo no quadro 7, a seguir:

Ano Reforma Legislacéo Teor do decreto

1901 Epitacio Pessoa Decreto n° 3.890 Cédigo dos Institutos Oficiaes de
Educacao  superior e  Secundério,
dependentes do Ministério da Justica e
Negdcios Interiores

1911 Rivadavia Corréa Decreto n° 8.659 Lei Organica do Educacao superior e do
Fundamental na Republica

1915 Carlos Maximiliano | Decreto n°® 11.530 Reorganiza o ensino secundario e o
superior na Republica.

1918 Carlos Maximiliano | Decreto n°® 3.636 Altera o artigo 25, do Decreto n°® 11.530,
de 18 de marco de 1915.

1925 Jodo Luiz Alves Decreto n® 16.782-A | Estabelece o concurso da Unido para a

difusdo do ensino primario, organiza o
Departamento  Nacional do  Ensino,
reforma o ensino secundario e o superior.

Quadro 7 — Legislacéo da politica de equiparacéo no periodo de 1901 a 1925
Fonte: elaboracdo da autora com base em informacdes contidas em Cunha (1980), Silva (2007) e
Vieira (2000).
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Sob a logica reformista movida pela alteracdo de governos, a definicdo da
politica de equiparacdo pautou-se na manutencdo de valores e procedimentos
(NAGLE, 2009; SILVA 2007; VIEIRA, 2003; 2008) analogos aos decretos
mencionados no quadro 7.

No caso da primeira reforma, o decreto formalizou pela segunda vez — a
primeira havia sido no Decreto n. 3.576/1900 — o termo ‘reconhecimento’ como
sinbnimo de ‘equiparac¢ao’, conforme art. 362: “para que esses institutos possam ser
reconhecidos e gosar de taes privilégios”.

Para efetivar a equiparacdo, preservaram-se elementos sobre patrimonio,
documentacéo, frequéncia de estudantes, programa de ensino, condi¢cdes do corpo
docente, higiene e infraestrutura. Porém, em relacdo ao patriménio e numero de
estudantes, o Estado exigia que a organizacdo privada tivesse, pelo menos, 50
contos de réis, comprovados por meio de apdlices; seguros e demais documentos; e
o minimo de 60 estudantes frequentes por um tempo de dois anos.

Se até entdo a inspecdo era o processo que subsidiava o controle da
educacéao superior pela politica de equiparacao, a partir do Decreto n. 3.890/1901, a
palavra ‘fiscalizacdo’ ganhou mais for¢a, ao tempo que recuperou a ideia de um
delegado fiscal, nomeado pelo governo por um periodo de dois anos para
desenvolver essa acéo, como exposto no art. 366 do referido documento:

Art. 366. A vista dos documentos apresentados, o Governo nomeara um
delegado de reconhecida competencia, o qual fiscalizar4 o instituto pelo

espaco de dous annos e em relatorios semestraes expora quanto observar
sobre o programma 0 merecimento do ensino, processo dos exames,

z

natureza das provas exhibidas, condicdes de admissdo & matricula,
idoneidade moral e technica do director e do corpo docente, existencia, de
laboratorios e gabinetes necessarios ao ensino, frequencia do instituto e o
mais que possa interessatr.

Paragrapho unico. O delegado fiscal perceberd a gratificacdo annual de
3:600%, paga pelo instituto, que a recolhera, em prestacdes semestraes, a
reparticdo federal pelo Governo designada.

Em tal contexto, a substituicdo da palavra ‘inspec¢ao’ por ‘fiscalizagao’, além
de configurar uma acdo de vigilancia exercida por dois anos nas instituicbes em
processo de equiparacdo, implicou a valorizacdo do trabalho dos delegados. O
governo decidiu estabelecer uma remuneracéo anual para o trabalho dos delegados
fiscais e, para tanto, passou a cobrar das instituicdes, em processo de equiparacao,

um valor pelas custas do trabalho.
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Em decorréncia desses processos regulatorios, instituiu-se uma relagcéao
financeira entre o Estado e as instituicBes privadas. Assim, para se ter o privilégio
das instituicGes oficiais, era preciso investimento, incluindo nele o pagamento de
profissionais indicados para o trabalho de fiscalizacéo.

O papel do delegado ganhou grande notoriedade, pois, apés 0 governo ser
favoravel ao pedido de equiparacdo, aquele continuava a exercer, com a mesma
remuneracao, as fungbes na instituicAo equiparada, encaminhando ao governo
relatério semestral sobre os fatos fiscalizados. Nessa perspectiva, o controle das
instituicbes imprimiu a logica de fiscalizacdo a priori e a posteriori hum sentido
meramente pontual, burocrético e centralizador.

A fiscalizacdo também se tornou objeto de negociacdo de interesses na
relagdo publico-privado, ante as irregularidades identificadas e as possibilidades de

suspensao e cassacao dos privilégios.

Art. 379. SO por decreto, e depois de audiencia dos interessados em
inquerito regular, serd suspensa ou cassada a equiparacdo. O Ministro
poderda, porém, por simples portaria resolver, em vista da representacdo do
delegado fiscal, sobre a censura ou a multa.

Art. 380. Si dentro do periodo da suspensdo o instituto ndo provar ter
satisfeito as obrigacbes que |he sdo impostas, ser-lhe-ha cassada a
concessao.

Como a suspensao e ou cassagao nao aconteciam de forma imediata e sem
protocolos, em ambos 0s casos o Estado possibilitava a instituicdo provar o
saneamento de suas deficiéncias. Mesmo em situacdo contraditoria e de interesses
divergentes, esse estado de coisas demonstra que negocia¢des entre os atores num
processo de reproducdo e ou transformacdo de uma realidade € parte inerente a
regulagcéo nacional (BARROSO, 2005, 2006; MAROY, 2009).

Se pelo Decreto n. 3.890/1901 o Estado buscou imprimir uma agao mais
rigorosa e central no controle das instituicbes e seus cursos pelo trabalho de
fiscalizacdo, o Decreto n. 8.659/1911% fez o contrario, buscou neutralizar tal papel
centralizador.

De inspiragéo positivista, essa nova legislagao ratificou a tendéncia liberal de

organizacdo do ensino, trazendo a tona, de forma mais intensiva, as posicoes

% Segundo Cunha (1980, p. 162), esse decreto foi promulgado juntamente com outros dispositivos
legais que definiram novos regulamentos para o Colégio Pedro Il (8.660), as faculdades de
Medicina (8.661), o Direito (8.662) e a Escola Politécnica do Rio de Janeiro (8.663).
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politico-ideologicas a respeito do papel do Estado na educacao superior. Nesse
documento,®
(CUNHA, 1890; CURY, 2009; VIEIRA, 2003; 2008) sao apresentadas no art. 1°: “...]

a instrucéo superior e fundamental, diffundidas pelos institutos criados pela Uniéo,

ideais de desoficializacdo e descentralizacdo dos niveis de ensino

ndo gozardo de privilégio de qualquer espécie, o governo explicita sua posi¢ao
favoravel a desoficializacdo, ao tempo que subtrai a tutela do Estado no campo da

educacéo superior.” Para Nunes (1962, p. 96), essa determinacao

[...] levou o liberalismo politico as Ultimas consequéncias, dentro do
positivismo ortodoxo, resolveu retirar do Estado a interferéncia no setor
educacional, estabelecendo o ensino livre. Sem as peias oficiais, poderia,
julgava ele, o ensino desenvolver-se segundo as necessidades imediatas do
Brasil.

Esse entendimento é ratificado por Cury (2009) ao afirmar que o Decreto n.
8.659/1911 cumpria a famosa defesa positivista de que o poder da liberdade
espiritual ndo pode ser tutelado pelo poder temporal dos governos. Nesse sentido, 0
liberalismo politico nos institutos de educacéo superior foi posto, além do prescrito
no art. 1°, dos seguintes aspectos:

a) transformacdo dos institutos oficiais em corporacdes autbnomas do ponto de
vista didatico e administrativo (art. 2°);

b) instituicdo de personalidade juridica dos institutos oficiais para fins de percepc¢éo
orgcamentaria e patrimonial mediante autorizagdo do governo (art. 3°);

c) criacédo do Conselho Superior de Ensino (art. 5°);

d) criacéo da figura do livre-docente (art. 44°);

e) criacdo do exame de admissédo para ingresso nos cursos (art. 65, 8l, 11, lll e IV);

f) liberdade para organizacdo dos programas dos cursos (art. 6°).

Das definicbes legais expostas, € importante assinalar que, se a motivacao
desse decreto foram a desoficializacdo e a descentralizacdo do ensino, 0 seu teor
politico-ideologico afetou diretamente a proposta da equiparacdo contida nos
decretos anteriormente analisados.

Com efeito, houve uma crescente negacdo do papel da fiscalizagdo nas

escolas superiores. Dizemos isso porque, segundo Cunha (1980, p. 162-163),

% Conhecido como “Lei Organica da educac&o superior e do ensino fundamental da Republica”, esse
aparato foi apresentado pelo entdo ministro Rivadavia Corréa como sendo o corolario de uma
sequéncia progressiva das Reformas de 1879, de 1891 e de 1901 no que diz respeito ao ensino
livre (MOACYR, 1942).
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As escolas superiores estatais que tivessem recursos proprios suficientes
para o seu funcionamento, prescindido de subvengfes governamentais,
elas ficariam isentas de toda e qualquer dependéncia ou fiscalizacao,
mediata ou imediata. [...]

As escolas superiores criadas pelos estados e por particulares deixavam de
sofrer qualquer fiscalizacdo da parte do governo federal, tendo seus
curriculos organizados conforme as determinacfes do seu corpo docente,
independente de paradigmas oficiais [...]

Os dados apresentados evidenciam que a tonica desse decreto foi promover
a independéncia das instituicdes de educacao superior em relacdo a Unido. Para
tanto, fazia-se necessario diminuir a centralidade do trabalho da fiscalizac&o
minimizando os critérios do modelo oficial de ensino. Segundo Cury (2009), se, por
um lado, essas ideias fundamentavam-se na crenca liberal de que a intervencao do
Estado na organizagao e desenvolvimento do ensino era causadora de perturbacéo,
por outro, o proprio Estado advogava que essas instituicbes ndo conseguiam
autonomamente conduzir seus processos administrativos e formativos.

Outro 6rgdo responsavel pela conducdo do processo de equiparacdo foi o
Conselho Superior de Ensino (CSE), de carater consultivo e deliberativo, vinculado
ao Ministério da Justica e Negdcios Interiores, criado para substituir o CIS originario
do Decreto 1.232G/1891. Esse foi um importante mecanismo nas alteragbes da
relacdo do Estado com a educacgédo superior, pois, na condi¢do de 6rgéo regulador,
assumia a funcao de fiscal do Estado e, em tal atribuicdo, protagonizou a transi¢cao
de dependéncia das instituicbes e seus cursos até sua completa independéncia do
governo federal (CUNHA, 1980; CURY, 2009).

Com tal ordenamento politico e considerando o conjunto de suas atribui¢des,
o trabalho da equiparagéo nao ficou bem definido. Sendo assim, a atuagao desse
conselho nédo foi tdo intensa em relacdo aos processos de equiparacdo (SILVA,
2007).

Se a equiparacao vinha sendo representativa do poder do Estado para frear a
expansao do ensino, notadamente estadual e particular, logo, as alteracfes legais
em prol de sua desoficializacdo e descentralizacdo subsumiriam a politica de
equiparacao, ainda que nao implicassem sua extingdo. Ademais, como afirma Cury
(2009), essa postura do Estado abria o flanco para transformar a educacéao, servico
publico e bem publico, em um servico identificado com um bem qualquer, uma

mercadoria.
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Essa questdo também tem ressonancia em Cunha (1980, p. 166); segundo o
autor, essa realidade provocou aumento na oferta da educacao superior. Em suas
palavras: “durante a vigéncia da lei organica (1911-1915) foram criadas nove
escolas, sendo seis de medicina, odontologia e farmacia, e apenas uma de direito”.

Para imprimir uma légica mais punitiva depois dos periodos de liberdade
propostos pela reforma Rivadavia, Decreto n. 8.659/1901, a Reforma Carlos
Maximiliano, Decreto n. 11.530/1915 (LIMA, 1974), trouxe algumas implica¢gOes para
0s processos de equiparacdo, especialmente na revisdo de critérios para o
requerimento desse processo. Sob o entendimento de que se estava a tratar de uma
regalia,?’ os critérios para uma instituicdo ser equiparada as federais foram definidos
nos seguintes termos:

Art. 14 O inspector inquirira, por todos 0s meios ao seu alcance, inclusive o
exame de toda a escripta do instituto; se este funcciona regularmente ha
mais de cinco annos; se ha moralidade na distribuicdo das notas e exames;
se 0s professores manteem cursos particulares frequentados pelos alumnos
da academia; se as materias constantes dos programmas sdo suficientes
para os cursos de Engenharia, Direito, Medicina ou Pharmacia; se, pelo
menos, tres quartas partes do programma de cada materia séo
effectivamente explicadas pelo respectivo professor; se ha exame vestibular
e se é este rigoroso ; se a academia possue os laboratorios indispensaveis
e se estes sdo utilizados convenientemente;se o corpo docente € escolhido
pelo processo de concurso de provas estabelecido na presente lei; se as
rendas da academia séo sufficientes para o custeio de um ensino integral,

das materias do curso, ministrado por professores sufficientemente
remunerados; se a quota de fiscalizacao é depositada na época legal.

Considerando os critérios estabelecidos nos decretos que precederam 0 n.
11.530/1915, concordamos com Silva (2007) quando afirma que este trouxe
inovacbes em trés aspectos, quais sejam: (i) solicitacdo de moralidade na
distribuicdo das notas e exames; (ii) rigorosidade no exame vestibular; e (iii) escolha
do corpo docente por meio de concursos.

Essas inovacOes representaram a retomada da participacdo mais direta do
Estado no controle das instituicbes mantidas por organizagdes particulares, em
contraposi¢éo ao recuo formalizado no Decreto n. 8.659/1911. Assim, a medida que
o Estado exigia maior rigor das instituicdes na selecao para ingresso e nas notas de

estudantes, assim como a efetivagcdo de concursos para docentes, ratificava-se a

" “Julgada digna de equiparacdo as federaes uma academia, serd essa regalia outorgada pelo

Ministro da Justica e Negocios Interiores, que dara sciencia da sua resolucdo ao presidente do
Supremo Tribunal Federal, a Directoria de Saude Publica e ao Ministerio da Viagéo, para os fins
de direito.” (Decreto n. 11.530/1915).
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tendéncia histérica de os cursos de Engenharia, Direito, Medicina e Farmacia
servirem como modelos oficiais para a regulacdo dos demais cursos.

Do ponto de vista do controle externo, esse decreto normatizou, no art. 14, os
alvos concretos para a equiparacdo, reafirmando o trabalho da inspecédo. Essa
decisdo tornou-a condicao indispensavel para o Ministério da Justica e Negodcios
Interiores decidir sobre a negacdo ou deferimento do pedido de equiparacdo. Nesse
sentido, o inspetor era um “brasileiro familiarizado com as questdes do ensino
nomeado em comissao”, indicado pelo CSE.

Se no contexto do Decreto n. 11.530/1915, por um lado, a substituicdo do
nome ‘delegado’ por ‘inspetor nado fez alterar sua fungdo no contexto da
equiparacao, especialmente na atividade de visita in loco e producdo de um relatorio
com emissao de parecer aconselhando ou ndo a concessao da equiparacao, por
outro, impds alguns limites a vinculacéo desse profissional ao trabalho de inspecéao,
guais sejam:

Art. 16. N&@o sera inspector pessoa ligada por affinidade de qualquer
natureza aos directores ou professores da academia, e, quando possivel,
ndo residira siquer no Estado em que o instituto funccionar;

Art. 18. Recebera o inspector a metade da quota de fiscalizacdo logo que
for nomeado, e a outra metade quando tiverem sido achados satisfactorios
o relatorio e as informacdes supplementares a elle pedidas, quando
necessarias, pelo Conselho Superior do Ensino.

Art. 19. A nomeacao de inspector sera annual, embora possa o Conselho
designar o mesmo cidaddo duas e mais vezes, para inspeccionar varios
institutos.

Além disso, a posicao atribuida pelo CSE ao profissional intitulado inspetor
em um contexto de regulacdo foi a de um técnico agindo com imparcialidade e
indiferenca politica e ideoldégica mediante a realidade inspecionada em cada
instituto.

Além dos aspectos ja sinalizados, inerentes a politica de equiparagédo, o
Decreto n. 11.530/1915, art. 25, foi emblematico a medida que estipulou excec¢do a
equiparacdo: ndo seriam equiparadas as oficiais aquelas instituicbes que
funcionassem em cidade com menos de cem mil habitantes, salvo se capital de
estado e desde que tal instituto fosse fortemente subvencionado pelo governo
regional.

Nunes, Barroso e Fernandes (2009) afirmam que a formulacédo de um critério

demografico causou prejuizos, obstruindo iniciativas de instituicdes ja existentes e
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consolidadas. Segundo esses autores, salvo outras questdes emblematicas das trés
instituicdes, duas funcionavam em localidades que néo atingiam o referido critério.

Sobre essa questao, Fernandes (2007, p. 30) afirma:

As trés Universidades Livres (Privadas) em funcionamento, Manaus, Sao
Paulo e Curitiba ndo conseguiram atender aos critérios instituidos por esta
reforma, especialmente o critério de cem mil habitantes. [...] a cidade de
Curitiba, no ano de publicacédo do Decreto tinha 60.000 habitantes. A razéo
da instituicAo paulista ndo ter prosseguido como Universidade é
desconhecida, ja que a cidade possui a faixa populacional exigida; Manaus,
porém, dispunha somente de 75.704 pessoas, segundo Censo oficial para o
ano de 1920.

Essa realidade é reconfigurada em 1918, com o Decreto n. 3.636, de 31 de
dezembro, o qual altera o referido art. 25. Exclusivamente para esse fim, sua
regulamentacdo revoga o critério demografico, permitindo a equiparacdo de
instituicdes em localidades com menos de cem mil habitantes.

A revogacao do referido artigo foi uma decisdo sensata, haja vista que o
atendimento a esse critério era praticamente impossivel naquela conjuntura da
realidade demografica brasileira. Caso fosse mantida, a equiparacdo seria um
pedido exclusivo de algumas unidades federativas do Brasil.

Além das implicacdes para os processos de equiparagdo, somente com o
Decreto n. 11.530/1915, o Estado, depois de mais de um século, superou
formalmente a acdo dos poderes oficiais de rejeitar a criacdo de universidades. No

art. 6° desse decreto esta posto que

[...] o Governo Federal, quando achar opportuno, reunira em Universidade
as Escolas Polytechnica e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a
elas uma das Faculdades Livres de Direito dispensando-a da taxa de
fiscalizacédo e dando-lhe gratuitamente edificio para funccionar.

Esse artigo legalizava um tipo de instituicdo que ja existia na realidade
educacional brasileira. Dizemos isso porque, antes desse periodo, a revelia do poder
central, surgiram trés universidades: (i) em 1909, a Universidade de Manaus; (ii) em
1911, a Universidade de Sao Paulo; (iii) em 1912, a Universidade do Parana — que

tiveram vida curta. Eram instituicbes particulares que funcionavam a partir de

8 Segundo dados produzidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 1918, a
populacéo brasileira era de 29.391.026 habitantes.
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propostas pedagdgicas e administrativas proprias (BARROSO; FERNANDES, 2009;
CUNHA, 1980; FAVERO, 2000; NUNES, 2012).

Tal decreto propiciou circunstancias favoraveis as alteracbes de carater
institucional no campo de educacdo superior existente no Brasil, a exemplo da
criacdo da primeira instituicdo oficial no Pais denominada ‘universidade’: a
Universidade do Rio de Janeiro (FAVERO, 2000). No entanto, essa inovacdo nao
superou a concepcao de educacdo superior, regime académico, modelo de
formacdo e conceito de universidade. Com efeito, a denominacdo da referida
instituicdo como ‘universidade’ foi tratada apenas como uma questdo de
nomenclatura e ndo de regime universitario.

Ainda assim, concordamos com Nunes, Barroso e Fernandes (2009) quando
afirmam que esse dispositivo possibilitou para as universidades que foram criadas
no Brasil a partir dos anos de 1930 a constituicdo da ideia de autonomia didatica e
administrativa. Ademais, a prerrogativa de autonomia trouxe para a gestéo
administrativa e pedagodgica das instituicbes a possibilidade da autorregulacdo de
suas proprias politicas e praticas.

Ainda no contexto da Primeira Republica, em condicdbes de grande
efervescéncia politica, econdmica e social que vao caracterizar os anos de 1930,
elabora-se a Reforma Jo&o Luiz Alves, instituida pelo Decreto n. 16.782-A/1925%
(NAGLE, 2009; RIBEIRO, 2007; SAVIANI, 2008; SILVA, 2008) — ordenamento legal
proposto dez anos depois da promulgacédo do Decreto n. 11.530/1915, no marco da
Reforma Carlos Maximiliano.

Tais condicbes se materializaram pela posicdo de decadéncia do modelo
Oligarquico Agrario-Exportador. Nesse processo, desenhou-se o desenvolvimento
do Brasil pela industrializacdo, que implicou, entre outros aspectos, a estrutura de
classes, fazendo emergir a burguesia industrial, ampliando o proletariado e gerando
0 crescimento quantitativo das classes médias urbanas (BASBAUM, 1988; DANTAS,
1989; IANNI,1988; RIBEIRO, 2007).

Nessa configuracao socioeconémica, a educacao superior € apreendida como

instrumento de mobilidade social. O Decreto 16.782-A/1925,* que estabeleceu o

» Essa lei foi revogada pelo Decreto n. 99.999, de 1991.
% Essa legislagdo aborda a organizagdo universitaria, notadamente refere-se & Universidade do Rio
de Janeiro.
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concurso da Unido para a difusdo do ensino primario, organizou o Departamento
Nacional do Ensino, e, nesse tempo, reformou o ensino secundario e o superior.

No que diz respeito a equiparacao, essa regulamentacéo reafirmou o papel do
Estado na validacdo dos titulos e diplomas das faculdades de educacdo superior
mantidas pelas Unidades Federativas e/ou por particulares, reproduzindo a ideologia
de ser uma regalia, um privilégio concedido pelo Estado.

Ainda que esse decreto tenha reproduzido, em sua maioria, 0S aspectos
disciplinados no Decreto n. 11.530/1915, determinou outros critérios: ampliacdo do
patrimdnio a ser adquirido por cada instituicdo, aumento do tempo de funcionamento
para trés anos, exigéncia de comprovacdo da idoneidade moral dos professores.
Além disso, fortaleceu o uso da terminologia ‘organizagao didatica e administrativa’,
referindo-se a configuracao das instituicdes ndo oficiais (SILVA, 2007).

E importante destacar que o uso da terminologia ‘organizacédo didatica e
administrativa’ provocou um impacto importante na politica de equiparag¢ao, uma vez
que identificou esses dois componentes basicos na estrutura de uma instituicao .

No entanto, se, por um lado, o Decreto n. 16.782-A/1925 fez referéncia aos
aspectos didaticos e administrativos em cada instituicao; de outro, definia que essas
organizacgfes tivessem conteudos idénticos aos das instituicbes oficiais, o que de
certa forma negava a existéncia de especificidades académicas na diversidade
dessas naturezas institucionais.

Assim, para conferir a correspondéncia da organizacdo didatica e
administrativa das instituicdes e seus cursos a das oficiais, o trabalho de fiscalizagéo
foi mantido. Nessa configuracdo, surgem outros 6rgaos regulatorios, a exemplo do
Conselho de Ensino Secundario e Superior (CESS). Segundo Silva (2007, p. 100), a
criagdo representou, na politica de equiparagao, a entrada de “outros atores e
arenas’.

Em verdade, o CESS surge vinculado ao Conselho Nacional de Educacéo,
em supressdo ao Conselho Superior de Ensino®, que, por sua vez, pertence ao
Departamento Nacional de Ensino (DNE), novo 6rgdo na estrutura burocratica do

Estado para fins de regulacdo do ensino.

%L Art. 13. O Conselho Nacional do Ensino compde-se de trés seccdes: 12. Conselho do Ensino
Secundario e Superior; 22 Conselho do Ensino Artistico; 32 Conselho do Ensino Primario e
Profissional.
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Nesse momento historico, com a criacdo do DNE, pretendeu-se instituir uma
instancia para aparelhar o Estado com profissionais que se responsabilizassem pela
organizagao e fiscalizagéo do ensino. Para a efetivacio dessa logica, a existéncia do
orgdo se explica pela urgéncia do controle administrativo de aspectos especificos
dos niveis de ensino, expressos nos seguintes efeitos: (i) de aumento da quota de
fiscalizacdo, que passou de 6:000$ para 12:000$, usada para remuneragdo do fiscal
permanente; (ii) obrigacdo de submeter o seu regimento interno a aprovagdo do
Ministério da Justica e Negocios Interiores, nas mesmas condi¢cdes das faculdades
oficiais;(iii) suspensédo por dois anos da equiparacdo, em caso de inconveniéncia
com o0 ensino;(iv) possibilidade de suspensdo da equiparacdo, sem direito a
reclamacéo alguma, por decreto do Poder Executivo, desde que o estabelecimento
violasse o regulamento de ensino, ndo observasse o seu regimento interno ou
ficasse provada a ineficiéncia do ensino ministrado.

Em relacdo ao terceiro aspecto, é importante destacar que a instituicdo
poderia readquirir a equiparacao apoés trés anos, desde que comprovasse ter sanado
as falhas e irregularidades causas da cassacao. Por isso, concordamos com Nagle
(2009) e Saviani (2008) quando afirmam que, em sua totalidade, esse decreto trouxe
evidéncias de que o Estado ndo so ratificou mas também ampliou os dispositivos
uniformizadores e fiscalizadores estabelecidos em decretos federais anteriores,
porém de maneira mais acentuada e desenvolvida.

Ao longo deste capitulo, a regulacéo nacional da educacao superior brasileira,
formalizada em um conjunto de dispositivos legais no periodo de 1808 a 1925, foi
analisada como uma tendéncia historica que se originou pela assun¢do do Estado,
que a tornou parte dos seus projetos hegemaonicos.

Nessas circunstancias sociopoliticas e econdmicas, 0s processos regulatorios
implicaram a constituicdo de um modelo de organizacdo das instituicdes e seus
cursos em conformidade com os valores de uma sociedade de classes, elitista e
excludente e, ainda, contribuindo para o fortalecimento de um Estado que se
edificava pela l6gica do capital.

Em tal perspectiva, 0os processos de regulagéo nacional ndo se encerraram,
ao contrario, prosseguiram e se radicalizaram a partir de 1930, como abordaremos

no segundo capitulo desta tese.
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CAPITULO 2 — REGULACAO NACIONAL DE INSTITUICOES E CURSOS DE
GRADUACAO (1930-2002)

Neste capitulo, trataremos do desenvolvimento da regulagdo nacional da
educacao superior brasileira no periodo de 1930 a 2002, em continuidade ao
exercicio de historicizar nosso objeto de estudo. Assim, destacamos na gestdo de
alguns governos brasileiros os contetdos de dispositivos legais que formalizaram a
perspectiva politico-ideoldgica da regulacédo de instituicbes e cursos de graduacéo,
notadamente as especificidades para o reconhecimento desses cursos. Nessa
processualidade movida por contradicfes, analisaremos o surgimento da avaliacéo

da educacéo superior e a constituicdo de seus vinculos com a regulacéo.

2.1 Era Vargas (1930-1945): equiparacao/reconhecimento e a emergéncia da

autorizacao

A partir de 1930, o Estado brasileiro se empenhou no desenvolvimento de
processos de regulacdo nacional produzidos no inicio da Primeira Republica. Essas
acOes se fizeram na totalidade de determinadas transformacdes sociopoliticas e
econdmicas, proeminentes de uma série de fatores que conduziram Getulio Vargas
ao poder por mais de quinze anos, de forma sucessiva, a saber: governo provisorio
(1930-1934), governo constitucional (1934-1937) e Estado-Novo (1937-1945).

Na condicdo de governo provisério, Getulio Vargas acentuou o papel
centralizador do Estado na perspectiva de reorganizar a vida politica e econémica do
Brasil, alinhando-o a producéo internacional do capitalismo industrial. Nessa direcéo,
o poder se deslocou do ambito local e regional para o central (CUNHA, 1980;
FAVERO, 2000; ROMANELLI, 2010).

Em tal conjuntura, esse governo, reproduzindo a tendéncia historica
brasileira de imprimir mudancas na realidade socioeducacional por meio de
reformas, investiu na producao de dispositivos legais de cunho regulatério. Assim, a
Reforma Francisco Campos intencionou ajustar a educacao superior ao projeto de

modernizacdo nacional.
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O Estado se pb6s como protagonista de uma politica educacional movida
pelas forcas hegemoénicas dos interesses do capitalismo industrial, cujo processo
implicou o disciplinamento da educacgéo superior a essa nova realidade. Segundo
Cunha (1980), foi a Reforma Francisco Campos® que, nesse movimento,
representou a ascensdo da politica educacional autoritaria e liberal firmada nos
ideais do papel modernizador da educacado em prol do processo de expansao do
capitalismo.

Com esse delineamento politico-ideolégico, o Estado assumiu um papel
centralizador e formalizador do processo de planejamento e fiscalizacdo dos niveis
de ensino, entre eles o superior. Sobre essa questao, Favero (2000, p. 40) afirma:

Trata-se, sem duvida, de adaptar a educacao escolar a diretrizes que vao
assumir formas bem definidas, tanto no campo politico quanto no
educacional, tendo como preocupacdo criar e desenvolver um ensino mais
adequado a “modernizagao” do pais, com énfase na formacao de elites e na
capacitacdo para o trabalho, um ensino que contribuisse para

complementar a obra revolucionaria, orientando e organizando a
nacionalidade.

A intencdo modernizadora do Estado foi a aprovacdo de quatro dispositivos
legais objetivando induzir alteragbes estruturais na organizacdo administrativa e
didatica da educacdo superior. Suas especificidades regulatorias ratificaram o
carater elitista desse nivel educacional para formacdo de quadros dirigentes e
preservacéo da estrutura social existente (FAVERO, 2000; MOROSINI, 2009; SILVA,

2007), conforme apresentado no quadro 8, a seguir.

%2 Francisco Campos foi Ministro da Educacdo e Satde no periodo de 1930 a 1934. Outros decretos
compuseram a reforma que recebeu seu nome, a saber: Decreto 19.852, de 11 de abril de 1931,
dispde sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro; Decreto 19.890, de 18 de abril de
1931, dispbe sobre a organizacdo do ensino secundario; Decreto 19.941, de 30 de abril de 1931,
estabeleceu o ensino religioso nas escolas publicas; Decreto 20.158, de 30 de julho de 1931,
organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias; Decreto
21.241, de 14 de abril de 1932, consolida as disposi¢Ges sobre o ensino secundario (ROMANELLI,
2010; SAVIANI, 2008; VIEIRA, 2008).
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Ano Legislacéo Teor do decreto

1930 Decreto n. 19.402 Secretaria de Estado com a denominagéo de Ministério
dos Negécios da Educacédo e Salide Publica.

1931 Decreto n.19. 850 Conselho Nacional de Educagdo e os Conselhos
Estaduais de Educacéo.

1931 Decreto n. 19.851 Dispbe sobre a organizagédo do ensino superior no Brasil

e adota o regime universitario.

Dispde sobre a equiparacdo de institutos de ensino
1931 Decreto n. 20.179 superior mantidos pelos Governos dos Estados e sobre a
inspecdo de institutos livres, para os efeitos do
reconhecimento oficial dos diplomas por eles expedidos.
1933 Decreto n. 23.546 Modifica dispositivos do Decreto n. 20.179, de 6 de julho
de 1931.

Quadro 8 — Legislacédo da educacéo superior na Reforma Francisco Campos

Fonte: elaboracéo da autora (2013).

A criacdo de 6rgdos como a secretaria de estado com a denominagdo de
Ministério dos Negécios da Educacdo e Saude Publica, do Conselho Nacional de
Educacdo*® (CNE), e os Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE), respectivamente
Decretos n. 19.402/1930 e Decreto n.19. 850, assumiu um relevante papel na
estratégia de implantacdo de um Estado Nacional forte, centralizador e
intervencionista (NAGLE, 2009; MORAES, 1992; RIBEIRO, 2007), ampliando a
dimenséo burocrética do Estado.

O poder decisorio do CNE na educacdo superior focou os estatutos das
universidades, os regulamentos dos institutos singulares e a decisdao sobre o
reconhecimento dos cursos ofertados pelas instituicdes estaduais e pelas livres.
Essas atribui¢gdes transformaram esse conselho em “arena aberta a negociagcéo dos
varios e contraditorios interesses em presenca, sobretudo o confronto entre o ensino
publico e o ensino privado” (MORAES, 1992, p. 297).

Nesse contexto, a Reforma Francisco Campos definiu o modelo de
educacao superior desejado pelo Estado. No Decreto n. 19.851/1931, pela primeira
vez no Pais, regulamenta-se a organizacdo académica desse nivel desse ensino
pela adoc&o do regime universitario (CUNHA, 1980; FAVERO, 2000; ROMANELLI,
2000; SILVA, 2007; VIEIRA, 2003).

% Esse conselho perdurou até 1961, quando a lei 4.024, de 20 de dezembro daquele ano, criou o
conselho Federal de Educacédo. A primeira sessao do CNE aconteceu em 20 de junho de 1931, sob a
presidéncia do Ministro da Educacdo e Saude Publica Francisco Campos, com a presenca de 13
membros. No periodo de 20 de junho a 4 de julho, foram realizadas sete sessdes que tiveram como
pauta o plano de organizacdo educacional apresentado pelo dr. Jodo Suplicio (RELATORIO DO
MINISTERIO DE EDUCACAO E SAUDE, 1932).



Decreto 20.179/1931

Reconhecimento

Equiparacéo Inspecao
Instituicdes Inst|tt_J|goes de Ensino Superior Institutos livres de Ensino
mantidas pelos governos dos Superior
Estados P
Tipo de Verificacio pos- equinaracio 1° Inspecéao - preliminar
fiscalizagcéo aop quiparag 2° Inspecdo - permanente
Orazos Ministério da Educacéo e Saude Publica (MESP)
g re guladores Departamento Nacional de Ensino (DNE)
g 9 Conselho Nacional da Educacéo (CNE)
'8 Duracdo 1 vez por ano Durante dois anos
< | custos com o 1° - Valor anual de 12.000%$0
S processo de Nunca superior a 10:000$0 | com pagamento semestral
o . anuais 2° - Valor anual de 12.000$0
3 reconhecimento com pagamento semestral
o | Responsaveis pela o N
S N Comissao com trés membros -
@ | verificacdo in loco
8 | Formalizagéo dos
c
8 proqessos~de Relatoério Relatério
< | equiparacéo e
© | inspecao
8 | Bonus Autonomia didatico-administrativa | -
o = ~ Suspensdo e/ou cassacédo
@ Suspenséo e/ou cassagao ~
o | A X i ~_ x~_ | por ndo pagamento das
5 | Onus por irregularidade em relacdo as ! .
c normas leqais cotas e por irregularidade em
3 9 relacdo as normas legais

Requisitos para solicitacdo do reconhecimento

Organizacéo

Regime  escolar de

equivalente

rigor

Regime didatico e escolar
idéntico aos institutos oficiais

Ministrar disciplinas obrigatérias
dos congéneres federais

e Ingresso
d'ddat'C(,)'. Cursos e periodos letivos
pedagogica idénticos i
- Funcionamento regular e
efetivo de dois anos
Edificios apropriados para o
namero de alunos por curso, e | Edificios e instalacdes
instalagcoes pedagdgicas e | apropriados
higiénicas
Infraestrutura Laboratorios -
Sustentabilidade e

Sustentabilidade financeira para o
funcionamento regular

organizacdo financeira para,
no minimo, trés anos

Corpo docente

Corpo docente com
idoneidade moral e cientifica

Concurso docente

Concurso docente apls o
reconhecimento

Regime de
ingresso no ensino
superior

Admisséo dos estudantes
congéneres aos federais

Controle de matricula

Quadro 09: Especificidades da regulacéo no Decreto n°® 20.179/1931
Fonte: Decreto n® 20.179/1931.
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A sinalizacdo do sistema universitario ndo negou a existéncia de outros
modelos de organizacdo, a exemplo da tendéncia dos institutos isolados. Ao
contrario, oficializou a coexisténcia de dois modelos: sistema universitario e sistema
nao universitario.

No conjunto dos 116 dispositivos do Estatuto das Universidades Brasileiras,
dois artigos trataram das especificidades dos processos de regulacdo das
instituicdes, reafirmando a equiparacao para as universidades estaduais ou livres e
seus cursos, com a historica finalidade de conceder titulos e outros privilégios
especificos das federais.

Nesses artigos, aparece o termo ‘universidade’ em substituicdo a ‘faculdade’,
como adotado nos decretos que o0 antecederam. Para essa organizagao académica,
nao houve explicita definicdo dos procedimentos da inspecdo, nem dos elementos
de ordem material e financeira inerentes ao pedido da equiparacéao.

Marcado pelas disputas hegemobnicas da educacdo superior entre as elites
catOlicas conservadores e os intelectuais liberais (SCHWARTZMAN; BOMENY;
COSTA, 2000), o Decreto n. 19.851/1931 reafirmou a relagdo publico-privado, com
instituicdes criadas e mantidas pelo poder publico e ou fundacdes ou associacdes
particulares. Por essa razdo, destacamos alguns elementos que, a nosso ver,
caracterizaram o conteudo politico-ideolégico dos instrumentos de controle da
educacao superior pelo Estado, no quadro 9, a seguir.

Nesse dispositivo, o termo ‘reconhecimento’ aparece treze vezes,
superando o que ocorreu no Decreto n. 3.576/1900, que, na ementa de lei, trouxe a
expressao de maneira pontual. A partir desse tempo, a palavra ‘reconhecimento’ é
usada em referéncia a validade dos diplomas dos cursos das instituicbes de
educacao superior, sejam oficiais ou instituicdes livres, reforcando essa acdo como
prerrogativa do Estado desde o Decreto n. 1.159/1892.

Na configuragdo produzida pelo Decreto n. 20.179/1931, uma inovagéao ficou
por conta da distincAo das condicbes estabelecidas para a obtencdo do
reconhecimento: quando se tratava de instituicbes oficiais, o pedido assumia o
proposito de equiparacdo; quando se tratava das instituicbes livres/privadas,
assumia a natureza de inspecéao.

A distincdo implicava o tempo de apreciacdo das condicdes dessas

instituicdes e seus cursos e 0 numero de vezes que era realizada: as mantidas pelos
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governos estaduais passavam por uma Uunica etapa anual de verificacdo pos-
equiparacao; as instituicdes privadas, por duas etapas de inspecdo, num periodo de
dois anos, quais sejam: preliminar e permanente. No entanto, todos 0s processos se
materializavam pela verificacdo in loco das exigéncias do Estado.

A Escola de Farmacia e Odontologia localizada em Uberaba, Minas Gerais, €
exemplo de uma instituicdo que buscou a validacdo de seus diplomas, submetendo-
se ao art. 9° do Decreto n. 20.179/1931 para requerer a inspegao preliminar.
Loureiro (2010, p. 116) da uma nocéao da efetividade desse marco legal:

O CNE, em sessao de outubro de 1932, discutiu os relatérios e opinou pelo
deferimento do pedido e inspecdo, desde que a Escola preenchesse os
itens 2 e 5 do artigo 8° do Decreto 20.179 de 06/07/31. Em novo relatério o
inspetor incumbido de verificacdo mandou os dados relativamente aos itens
solicitados e, em 13/02/33 o Conselho Nacional da Educacdo votou o

parecer n° 31 opinando por unanimidade de votos pelo deferimento do
pedido de inspecéo preliminar.

Ademais, informacdes contidas no Relatério do Ministério de Educacéo e
Saude Publica (1932, p. 24) retratam que o trabalho de inspecdo respondeu aos
interesses do Estado na funcdo sociopolitica de controle do funcionamento e/ou

expansao das instituicdes de ensino superior, conforme dados a seguir:

Quanto aos estabelecimentos de ensino superior 0s processos examinados
tiveram o resultado seguinte no tocante a inspecdo permanente que se
referem: adiada, um caso; suspensa, um caso; cassada, dois casos;
negada, um caso. Em relacéo a dois processos foi pedida visita especial,
havendo ainda um caso de prorrogacado de inspecdo preliminar. Foram
concedidas onze inspecfes preliminares a estabelecimentos de ensino
superior, dos quais dez apo6s diligéncias; dez foram negadas e duas
adiadas. (Grifos nossos).

Assim, o Estado controlava com rigidez as instituicées que se submetiam ao
reconhecimento oficial, tanto pela inspecao preliminar como pela permanente.
Distintos foram os resultados emitidos nos pareceres do CNE, ja que dependiam das
condicOes verificadas pelos inspetores in loco.

Na totalidade da politica de reconhecimento, os relatérios continuaram
funcionando como instrumentos de formalizacdo dos processos tanto de inspecéo
como de equiparagao, com registros das apreciacdes das comissdes que, in loco,

conferiam as condi¢des das instituicbes mediante as exigéncias legais do Estado.
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Como esses resultados, a decisdo em adiar, suspender, cassar e/ou negar
as solicitacfes institucionais exemplificavam, a nosso ver, o posicionamento do
Estado perante as instituicbes e seus cursos que ndo estavam em conformidade e
obediéncia as regras estabelecidas no ato do pedido de reconhecimento. Assim, o
Estado cumpria seu papel de controle no ajustamento entre o que ele prescrevia e 0
gue as instituicoes realizavam.

Nesses termos, o reconhecimento, ainda assumido como regalia e privilégio
concedido pelo Estado as instituicbes, também se constituia pela possibilidade de
onus, por meio da suspenséo e/ou cassacado mediante identificadas irregularidades.
Com efeito, a formalizacdo acontecia em uma sistematica dual: a suspenséo,
formalizada por portaria ministerial, e a cassacgao, por decreto do Poder Executivo.
Assim sendo, nas instituicdes estaduais, essas medidas resultavam de ocorréncia
de irregularidades verificadas no funcionamento. Além dessas questdes, nos
institutos particulares, pontuava ainda a néo realizacdo do depdsito anual para o
servico de inspegao.

E Importante destacar que, no Decreto 20.179/1931, se delinearam com
maior precisdo os aspectos especificos para fins de reconhecimento de cursos, 0s
quais agrupamos em quatro dimensfes: (i) organizacdo didatico-pedagogica; (ii)
infraestrutura; (iii) corpo docente; (iv) regime de ingresso. As trés primeiras
dimensdes eram requeridas de todas as instituicdes, independentemente de se
mantidas pelo Estado ou privadas. No entanto, o peso da organizacdo didatico-
pedagodgica recaia mais sobre as instituicdes estatais. Assim, essas instituicbes e
seus cursos eram tomados, compulsoriamente, como modelo de regime escolar,
disciplinas obrigatorias, cursos e periodos letivos. Em tal logica, as instituicoes
mantidas por organizacfes particulares precisavam igualar-se apenas nas questdes
do regime didatico e escolar. Os demais aspectos listados no quadro 9 nédo se
aplicavam a essa realidade institucional.

A minimizagdo de peso para as instituigdes livres também se evidenciava na
apreciacdo da infraestrutura. Nesse caso, reduziam-se as exigéncias com 0S
laboratérios para o funcionamento dos cursos. No entanto, essa situacao se inverteu
com a dimensédo do corpo docente, uma vez que 0 maior peso incidia sobre o0s
institutos livres, solicitando-se corpo docente idéneo do ponto de vista moral e

cientifico e a existéncia de concurso ap6s o reconhecimento.
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Essas distin¢cdes para fins de reconhecimento das instituicées e seus cursos,
expressas no Decreto 20.179/1931, aparentemente de carater técnico, afirmaram
posicdes conciliatdrias entre os interesses do Estado e das instituigfes livres, uma
vez que, ao facilitar esse processo, o Estado possibilitava a expansado das
instituicdes e cursos pelo setor privado.

Para dirimir as tensbes marcadas pela relagcdo publico-privado, o Estado
também criou mecanismos de favorecimento das instituicbes mantidas pelos
governos estaduais. Para essas instituicdes, era assegurado, pds-reconhecimento, o
direito de autonomia didatico-administrativa, bonus esse ndo destinado as
instituicdes livres.

Sendo prerrogativa do Estado, os processos de reconhecimento das
instituicbes e seus cursos tramitavam por meio de érgaos administrativos, na ordem

expressa na figura 2, a seguir:

Figura 2 — Tramitac&o dos processos de reconhecimento — Decreto n.
20.179/1931

1 - Solicitagdo —) | Ministério da Educagéo e Saude Publica

S J 8 o

2 - Validag&o dos documentos

N N\

Departamento Nacional de Ensino

v

2 - Apreciacao e decisao | —b 2 - Conselho Nacional de Educagao

N \S J

Fonte: Elaborado pela autora com base no Decreto n. 20.179/1931.

Nessa configuracdo, 0s processos tramitavam em trés etapas, em 0rgaos
administrativos com funcbes regulatérias especificas, cuja soma de atribuicbes
culminava na decisao de reconhecimento das instituicoes e seus cursos.

Ainda no contexto do modelo de Estado intervencionista de Getulio Vargas
(1930-1937) e decorrente dos conflitos da relacdo publico-privado, o Decreto n.
23.546/1933% representou uma tentativa do Estado em controlar o acelerado

crescimento do numero de instituicdes privadas. Sobre essa questao, € apropriado o

¥ A modificacdo de dispositivos do Decreto n. 20.179/1931 foi resultado, por um lado, da
manifestacdo do Conselho Nacional de Educacgé&o, por outro, para cumprimento do papel da Unido
na observancia dos dispositivos legais que regulam o reconhecimento oficial de diplomas para o
exercicio das profissodes liberais (DECRETO n. 20.179/1931).
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relato de Sampaio (2000) quando mostra que, em 1933, ano em que inicia no Brasil
o levantamento estatistico educacional, existiam 265 estabelecimentos de ensino
superior privado, 0 que representava 64,4% do total de estabelecimentos e 44% do
ndmero de matriculas.

Diante de tal realidade, a producdo politico-ideolégica desse conjunto de
dispositivos, ainda que sob o discurso de conter o impeto privatista, s6 o favoreceu.
Em esséncia, os processos de equiparacao/reconhecimento, bem como os
procedimentos de inspecdo preliminar e permanente, serviram, entre outros
aspectos, para validar a organizacdo e o funcionamento das instituicdes livres em
nome da conciliacdo dos interesses do Estado e do grupo privatista.

Sob as determinadas condicdes da ditadura do Estado® Novo, o controle da
educacao superior pelo Estado tornou-se cada vez mais rigoroso, notadamente com
a criacdo de mais um ato regulatério: a autorizagdo. Assim, 0S NOVOS CUrSOS,
inclusive nas universidades, eram inicialmente autorizados e depois submetidos ao
processo de reconhecimento, conforme contetdo do Decreto-Lei n. 421/1938%°
(FAVERO, 2000; NOGUEIRA; NUNES; BARROSO, 2011; SILVA, 2007).

Nesse decreto, art. 4°, foram estabelecidas as condicfes para a autorizacao
de funcionamento, assim como para 0 reconhecimento das instituicbes e seus
cursos — capacidade financeira, organizacdo administrativa, capacidade moral e
técnica do corpo docente — e fixado o limite da matricula, para cada série do curso,
em vista da capacidade das instalacdes disponiveis.

Para fins de autorizacéo, a instituicdo deveria justificar sua real necessidade,
mediante o ponto de vista profissional e cultural da cidade I6cus do curso. Essa
inovacao foi analisada por Silva (2007, p. 129):

Ao tentar romper com o ciclo constante de abertura de cursos de medicina,
engenharia e direito, 0 governo demonstrava, ao menos em lei, pontos
relacionados a um planejamento educacional que privilegiava a relagéo
entre a regido na qual a IES iria ser instalada e os cursos que seriam

abertos, defendendo sob todos os aspectos, a realizacdo de acdes que, de
fato, levassem ao desenvolvimento local.

* O Estado Novo foi resultado de um golpe militar deflagrado em 1937, que instalou o regime
ditatorial com o governo de Getulio Vargas, sob a justificativa de manter a ordem institucional,
supostamente ameacgada pelos regionalistas, pelas divergéncias entre os grupos dominantes
ligados ao setor agréario e industrial e pelas manifestacdes das forcas de oposicao, especialmente o
partido comunista.
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Os cursos de Direito, Medicina e Engenharia tinham, no ano de 1937,
respectivamente, 9.040, 7.285 e 2.597 estudantes matriculados; ap6s a edicao do
Decreto-Lei n. 421/1938, esses numeros decresceram para 6.615, 6.033 e 2.297
respectivamente. A decisdo de s6 criar esses cursos em capitais e ou cidades do
interior dos estados, consideradas pelo Estado como politicamente importantes,
explica essa reducdo. Ademais, sé valorizou a reproducdo dos quadros da elite
intelectual, na época, a principal beneficiaria desses trés cursos (NAGLE, 2009).

Por meio desse decreto-lei, o Estado materializou sua posicao de estrutura
politico-administrativa centralizadora, favorecendo a ampliacdo da educacao
superior pelo setor privado, pois as instituicbes e seus cursos passaram a contar
com um mecanismo legal de entrada no sistema educacional, como conservou sua
minimalista participagcdo nesse nivel educacional.

Ainda que o mote do Decreto n. 421/1938 tenha sido a autorizacdo, a
vinculacdo desse ato regulatério com os processos de reconhecimento também foi
conteldo desse documento legal, em seus artigos 6° e 7°. No segundo ano de
funcionamento do curso, caso a instituicdo nao o requeresse, 0 reconhecimento teria
efeitos juridicos, a exemplo da autorizacdo cassada. Para tanto, o Estado designava
uma comissdo com trés membros para minuciosa verificagdo da organizacdo e
funcionamento do estabelecimento.

Nesses dois processos, a verificacdo in loco s6 era obrigatéria para o
reconhecimento (SILVA, 2007). Por isso, na perspectiva do Estado intervencionista,
autoritario, a concessédo de reconhecimento pautava-se em ac¢des mais restritivas, ja
que o0s atores externos a instituicdo poderiam verificar a adequacdo e/ou
inadequacdo dos cursos as determinacgdes oficiais®’. Ao término do processo de
reconhecimento, o Estado ndo encerrava seu controle na instituicdo, ja que esta
poderia ser submetida ao processo de fiscalizagao.

A par dessas consideracoes, os efeitos do Decreto n. 421/1938 na politica de
regulacédo da regulacéo superior efetivaram-se (i) pelo modo inaugural na producao
da politica de regulacdo via autorizacdo para funcionamento dos cursos e (ii) por

confirmar a substituicdo do termo ‘equiparagao’ por ‘reconhecimento’ — ainda que

37 Conforme determinacdo do Decreto n. 20.179/1931, os cursos mantidos por entidades particulares
que funcionavam sob a prerrogativa da inspecdo preliminar também passavam pelo
reconhecimento.
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essa mudanca terminolégica nédo tenha impactado mudancas em termos de valor
politico e ideoldgico, contido no Decreto n. 7.247/1879.

Ademais, foi nas condi¢cdes de materializagdo do Estado Novo que a relagéo
das universidades com o poder central foi marcada por pressfes politicas pela
extincdo e/ou reestruturacdo dessas instituicdes, como atesta o relato de Favero
(2000, p. 95):

A partir de 1937, as pressfes politicas sobre as instituicdes universitarias
ndo apenas alteram os rumos da USP, esvaziando a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras e fechando a Universidade do Distrito Federal,
mas atingem todas as instituices de ensino superior do pais, que passam a
ser ordenadas por meio de uma legislacdo imposta de cima para baixo,
legislacéo esta, cuja tbnica é a inibicdo de novas reformulagbes ou de
propostas que escapem ao modelo consagrado pelo Ministério da Educacgéo
e Saude.

E no contexto do Estado Novo que o curso de Pedagogia tem origem. Com a
extingcdo da Universidade do Distrito Federal (UDF) pelo Decreto-Lei n. 1.063/1939,
seus institutos e escolas foram congregados a Universidade do Brasil, em especial &
Faculdade Nacional de Filosofia, recém-organizada pelo Decreto-Lei n. 1.190, de 4
de abril de 1939 (FAVERO, 2000; TEIXEIRA, 2005).

Segundo art. 1° do Decreto-Lei n. 1.190/1939, a Faculdade Nacional de
Filosofia foi assumida com as finalidades de (i) preparar trabalhadores intelectuais
para o exercicio das altas atividades de ordem desinteressada ou técnica e
candidatos ao magistério do ensino secundario e normal; (ii) realizar pesquisas nos
varios dominios da cultura, que constituam objeto de ensino. Essas finalidades
justificaram a criacao de cursos de formacéo de professores, cujo projeto estava em
consonancia com a tendéncia profissionalizante do ensino superior, sem vinculagao
com a producdo cientifica e cultural propria do modelo universitario (FAVERO,
2000).

Segundo Saviani (2008), esse curso foi criado em um tenso movimento,
marcado pelas divergéncias em termos de concepc¢ao de formacao. Assim, se para
a UDF a formacao profissional deveria acontecer fundamentada no desenvolvimento
de estudos, pesquisas, observacdo e exercicio pratico das escolas-laboratérios, na
Faculdade Nacional de Filosofia dissocia-se o profissional do cientista, deslocando o
eixo das atividades universitarias para a formacao profissional.

Pautada nessas contradicGes, a oferta do curso de Pedagogia foi justificada

pela necessidade de (i) formacdo de docentes para a escola secundaria, atual



99

Ensino Médio; (i) formacdo de especialistas em educacdo (supervisores,
orientadores e inspetores) para trabalharem nas escolas nos seus diferentes niveis
de ensino — resultantes da Reforma Capanema, a saber: primarias, secundarias e
normais (ROMANELLI, 1980; SAVIANI, 2006; SILVA, 1999).

Em sua primeira regulamentacdo, o curso de Pedagogia funcionava pela
associacdo do bacharelado com a licenciatura®. Inicialmente, o estudante estudava
trés anos disciplinas voltadas para a formacéo do técnico em educacdo, seguido de
um ano de estudo de duas didaticas. Esse desenho popularizou-se como 3+1.

Com efeito, a criacdo do curso de Pedagogia e similares da area de formacéao
de professores resultou de uma politica educacional do governo federal que, no
mesmo movimento que extingue, reestrutura instituicdes, desenvolve um projeto
nacional de formacéo de professores. Nessa época, o carater intencional do Decreto
n. 421/1938 foi parcialmente modificado pelo Decreto-Lei n. 2.076/1940.

No contexto desse decreto, pedidos de autorizacdo e reconhecimento de
instituicbes e seus cursos foram tratados de forma mais isonGmica, uma vez que
suas deliberacdes eram produzidas com base nos mesmos critérios e rigor
procedimental. E importante destacar que esse dispositivo ndo trouxe parametros
explicitos para a definicdo da real necessidade do curso. Sem essa indicagdo, ficava
livre a especulagcdo politica e ideoldgica de grupos interessados na expansdo do
ensino superior. Ademais, a impossibilidade de o Estado fiscalizar a veracidade e
legitimidade das razdes apresentadas pelas instituicdes so ratificou tal situacao.

Se considerarmos que o Decreto n. 421/1938 exigiu uma justificativa da “real
necessidade” profissional e cultural de funcionamento de um curso, ao negligenciar
esse critério, o Decreto-Lei n. 2.076/1940 representou um retrocesso. Tal situacao
foi apontada como responsavel por um fenémeno inusitado em instituicdes publicas
e privadas: houve evolugcdo do numero de instituicbes e involu¢cdo do numero de
matriculas.

Se, em 1933, havia 265 estabelecimentos privados e 146 publicos, com
respectivamente 14.737 e 18.986 alunos; em 1940, identificaram-se 293 instituicdes
privadas e 176 publicas, com 12.485 e 15.198 estudantes (DURHAM; SAMPAIO,

% Nesse modelo, os trés primeiros anos eram destinados aos estudos das disciplinas de contetidos e
conferiam o titulo de bacharel. Depois, cursava-se mais um ano de conteldos denominados de
pedagogicos e obtinha-se o diploma de licenciado. Assim sendo, objetivava-se um duplo objetivo:
de formar bacharéis e licenciados para varias areas, com inclusao da formacao pedagogica.
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1995). Tais resultados reforcaram o discurso do Estado de ndo autorizar cursos em
locais que, aparentemente, ndo necessitavam do seu funcionamento.

Os processos de regulacdo nacional produzidos no contexto sociopolitico e
econdmico da Era Vargas, ao serem assumidos como mecanismos centralizadores
na organizacdo da educacdo superior, lograram, em um espaco de luta e
contradicdes inerentes a sua relacdo publico-privado, forca politico-ideologica que os
conduziu & Republica Populista (1946-1964).

2.2 Republica Populista (1946-1964). préaticas da regulacdo nacional produzidas

na Era Vargas

No decorrer dos dezoito anos de Republica Populista, em seus diferentes
governos®, o projeto nacional desenvolvimentista do Estado brasileiro apropriou-se
da educacao superior para importante pratica social em atendimento da logica do
capital. Isso se fez, entre outros motivos, pela continuidade da expansédo de
instituicbes privadas e/ou pela criacdo de universidades estaduais, em ambos os
casos com diversidade de cursos profissionalizantes para maior satisfacdo da elite e
de grupos candidatos a esse nivel educacional.

Nessa perspectiva, 0S processos de autorizacdo e reconhecimento das
instituicbes e seus cursos foram mantidos, em sua funcdo politico-ideoldgica e
guanto aos procedimentos em conformidade com o Decreto n. 421/1938. Essa
contradicdo é bem sinalizada por Vieira (2008, p. 109) quando afirma que “os
primeiros anos de redemocratizagcdo relevam elementos de contradicdo que
expressam uma sintonia com contexto politico da Era Vargas”.

Essa situacéo pode ser evidenciada nos dados do quadro 10, a seguir:

% De outubro de 1945 a marco de 1964, seis presidentes conduziram a RepUblica Populista, a saber:
Eurico Gaspar Dutra (1946-1951), Getulio Vargas (195x-1954), Joao Fernandes Campos Café Filho
(1954-1955), Juscelino Kubitschek (1956-1961), Janio Quadros (1961-1961) e Jodo Goulart (1961-
1964).
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N. dos Textos Fundamentos Governos
decretos legais
Concede reconhecimento ao Curso de
30.236/1951 | Ciéncias Econbmicas da Faculdade de Getulio
Ciéncia Econémica da Paraiba Vargas

Reconhece os cursos de Filosofia, | art. 87, item I, da
Matemética, Letras Classicas e Letras Constituicao
Neo-Latinas da Faculdade Catolica de | Federal de 1946
38.390/1955 | Filosofia da Bahia, mantida pela Unido Nereu Ramos
Norte Brasileira de Educacédo e Cultura, | art. 23 do Decreto-
com sede na cidade de Salvador, capital | | gj n. 421, de 1 de

do Estado da Bahia maio de 1938
Concede reconhecimento aos cursos de

41.797/1957 | Engenharia Civil e Engenharia Mecénica Juscelino
da Escola de Engenharia de S&o Carlos Kubitschek

Concede autorizagdo para o funcionamento
47.738/1960 | do Curso de Bacharelado da Faculdade de
Direito Clévis Bevilacqua

Quadro 10 — Autorizacao e reconhecimento de cursos de graduac&o nos anos de 1950 e 1960
Fonte: elaboracao da autora com base nas informacdes contidas na Colecéo de leis do Brasil — 1950.

A inexisténcia de regulamentacfes especificas com elementos inovadores
para a regulacdo nacional da educacado superior pode ser indicativa de que, para o
Estado, os principios e modelos desse nivel educacional atendiam seus interesses.
Nesse caso, 0 desobrigavam da producédo de uma politica de oferta e manutencéo
de instituicbes e cursos superiores pelo poder publico, com carater menos elitista e
mais universal.

Assim, a fungéo precipua do Estado na regulacdo nacional foi legalmente
reafirmada, reforcada pelo art. 87, inciso | da ConstituicAo de 1946, que
sacramentava a competéncia privativa do Presidente da Republica em sancionar,
promulgar e fazer publicar as leis e expedir decretos e regulamentos para a sua fiel
execucao.

Em tal perspectiva, a educacdo superior pelo setor privado continuava em
expansao, constituindo-se pela heterogeneidade institucional. A criacdo de cursos
nas areas liberais e formacao de professores, descentralizando-se da capital para o
interior do Brasil foi importante instrumento para a ampliacdo da oferta da educacao
superior.

Com efeito, a defesa pela universidade publica e deselitizada se constituia na

principal pauta de luta de professores e estudantes da educacdo superior. O



102

engajamento dos estudantes®® na luta politica em defesa de maior participacdo do
Estado na oferta desse nivel, ao mesmo tempo que denunciava a expansao do setor
privado pela acdo das elites locais, dava prosseguimento a uma reivindicagao
histérica de intelectuais liberais a partir dos anos de 1920 (CUNHA, 2007; DURHAM,
2003).

Nesse contexto, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
LDB n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961*, exigéncia da CF de 1946 e resultado
de confronto de posi¢cdes e conciliagdo de interesses, ndo confirmou a luta dos
professores e estudantes; ao contrario, seu pragmatismo ratificou os interesses dos
grupos privatistas pela propagacédo da campanha pela liberdade de ensino.

A esse respeito, concordamos com Romanelli (2010, p. 185) quando afirma
que essa lei, “‘embora tdo discutida e com potencial de ter modificado
substancialmente o sistema educacional brasileiro, contraditoriamente, faz
prevalecer a velha situacao”.

No art. 66 da LDB n. 4.024/1961, ainda que a educacéo superior tenha sido
assumida pelo objetivo da pesquisa, do desenvolvimento das ciéncias, letras, artes e
da formacdo de profissionais de nivel universitario, ndo foi capaz de imprimir
mudancgas, uma vez que ratificou a coexisténcia de instituicdes universitarias e ndo
universitarias e sua relacao publico-privado.

O art. 5° dessa lei representou a conquista privatista no campo da educacgao
superior, por algumas razdes: (i) confirmacéo da liberdade de ensino, assegurando
aos estabelecimentos de ensino publicos e particulares legalmente autorizados
adequada representacdo nos conselhos estaduais de educacdo, e o
reconhecimento, para todos os fins, dos estudos neles realizados; (ii) mudanga na

composicdo da administracdo do ensino com a criacdo do Conselho Federal de

0 Durante os anos de 1950 e 1960, o movimento estudantil brasileiro tem como pauta de luta a
necessidade de um Estado mais financiador e comprometido com a oferta do ensino superior
publico.

* Em cumprimento & exigéncia prevista no art. 5°, inciso XV, alinea “d” da Constituigdo Federal de
1946, a elaboracé@o da primeira lei de diretrizes e bases da educacgao nacional durou quatorze dos
dezenove anos do periodo denominado Republica Populista. Esse tempo de tramitagcdo no
Congresso Nacional deveu-se aos intensos conflitos politicos e ideoldgicos sobre, entre outros
aspectos, o direito a educacdo, a oferta e desenvolvimento dos diferentes niveis do ensino na
perspectiva do publico e privado e os recursos da educagédo. Sua promulgacédo ocorreu em 20 de
dezembro de 1961, com a edicdo da Lei n. 4.024. No periodo de trés anos, teve dois regimentos
aprovados pelo Presidente da Republica: o primeiro em 07 de outubro de 1963 e o segundo em 26
de dezembro de 1966, respectivamente nos governos de Jodo Goulart e Castelo Branco.
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Educacdo (CFE), 6rgdo normativo que substituiu o entdo Conselho Nacional de
Educacao.

Com a criacdo do CFE, o Estado colocou nas méos desse 6rgdo o poder
inaudito de elaboracdo dos dispositivos legais para a definicdo dos processos de
autorizacdo e reconhecimento dos cursos ofertados tanto por instituicées federais*?
guanto privadas. Tais disposicoes propiciaram a atuacdo centralizadora desse
orgdo, notadamente na producédo da Reforma Universitaria de 1968, como veremos
posteriormente na secao 2.3 deste capitulo.

Entre suas multiplas atribuicdes do CFE, trés explicitavam, literalmente, seu
papel na definicdo de normas para a regulacdo nacional das instituicbes e seus
cursos: (i) decidir sobre o funcionamento dos estabelecimentos isolados de ensino
superior, federais e particulares; (ii) 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; (iii) pronunciar-se sobre os relatoérios anuais dos institutos
referidos nas alineas anteriores.*®

Em verdade, a Lei n. 4.024/1961 assegurou a continuidade dos processos
regulatérios de autorizacdo e reconhecimento das instituicbes e seus cursos
superiores, mas ndo prescreveu as condicdes nem a sistematica para tais acoes.
Essa omissdo nos faz afirmar, usando a expressdo de Sampaio (2000), que a
‘moldura legal' produzida antes da promulgacdo dessa lei teve sua vigéncia
estendida até 1964.

* Conforme art. 9, § 2° dessa lei, a autorizacdo e a fiscalizagdo dos estabelecimentos estaduais
isolados de ensino superior era responsabilidade dos conselhos estaduais de educacao na forma
da lei estadual respectiva.

* As demais atribuicdes eram opinar sobre a incorporacdo de escolas ao sistema federal de ensino,
apos verificacdo da existéncia de recursos orcamentérios; indicar disciplinas obrigatérias para os
sistemas de ensino médio (artigo 35, § 1°) e estabelecer a duragéo e o curriculo minimo dos cursos
de ensino superior, conforme o disposto no artigo 70; promover sindicancias, por meio de
comissdes especiais, em quaisquer estabelecimentos de ensino, sempre que julgado conveniente,
tendo em vista o fiel cumprimento da 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 organizacdo e funcionamento do sistema federal de ensino;
promover e divulgar estudos sobre os sistemas estaduais de ensino; adotar ou propor modificagfes
e medidas que visassem a expansao e ao aperfeicoamento do ensino; estimular a assisténcia
social escolar; emitir pareceres sobre assuntos e questdes de natureza pedagogica e educativa que
Ihe fossem submetidos pelo Presidente da Republica ou pelo Ministro da Educac@o e Cultura;
manter intercdmbio com os conselhos estaduais de educagédo; analisar anualmente as estatisticas
do ensino e os dados complementares.
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Essa contradicdo tecida na conjuntura politico-social da Republica Populista
s6 é superada no periodo da Ditadura Militar (1964-1985), mediante a elaboracao de
inéditos instrumentos de regulacdo nacional, pelo propédsito afirmado por Saviani
(2005, p. 37): “o espirito do projeto militar do ‘Brasil Grande’ e da modernizagao

integrava o pais ao capitalismo de mercado associado-dependente”.

2.3 Regime Militar (1964-1985): inovagodes na regulacao nacional

Sob a égide do regime militar, a politica educacional também operou por meio
de movimentos reformistas orientados por uma concepcao produtivista de educacgao
superior, priorizando critérios de racionalidade e eficiéncia para atender interesses e
demandas advindos do mercado (CUNHA, 2003; FRIGOTTO, 1999; SAVIANI,
2008).

Na perspectiva produtivista, um conjunto de dispositivos legais determinou o
contetdo politico-ideoldgico da regulacao nacional, apresentando as intencdes dos
governos militares para o desenvolvimento desse nivel de ensino, cuja producéo foi
caracteristica de dois momentos inter-relacionados: (i) antes da existéncia da Lei n.
5.540, de 28 de novembro de 1968; (ii) depois da promulgacédo dessa lei, como

apresentados no quadro 11, a seguir:

Ano Legislacédo Governo Teor do dispositivo
1966 Decreto-Lei Principios e normas de organizacdo para as
n. 53 universidades federais e outras providéncias.
1967 Decreto-Lei | Humberto de Alencar | Normas complementares ao Decreto-Lei n. 53, de
n. 252 Castello Branco 1 de novembro de 1966 e outras providéncias.
Decreto n. Critérios para a expansdo do ensino superior e
63.341 outras providéncias.
1968 Lei n. 5.540 Artur da Costa e Normas de organizacdo e funcionamento do
Silva ensino superior e sua articulagdo com a escola
média e outras providéncias.

Quadro 11 - Legislagbes para regulacéo da educacgéo superior brasileiro de 1966 a 1968
Fonte: elaboragdo da autora com base no conteldo dos Decretos-Lei n. 53/1966, 252/1967,
63.341/1968 e 5.540/1968.



105

Em linhas gerais, os Decretos-Leis n. 53/1966*, n. 252/1967* e o Decreto n.
63.341/1968, tramitados no CFE a pedido do Ministro da Educacdo, anteciparam
algumas medidas do que se tornaria o contetudo da Lei n. 5.540/1968. Com foco na
organizacdo e funcionamento das instituicbes e seus cursos, apresentaram as
condicBes necessarias para 0 processo expansionista da educacdo superior pelo
setor privado, pela centralidade de critérios economicistas e de contencdo de
investimentos publicos.

Tais dispositivos ainda apresentaram determinacdes que afetaram o curso de
Pedagogia. A dissolucédo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) e a
criacdo de unidades isoladas para o desenvolvimento da formacao de professores
foi uma delas. Para Cunha (2007 p. 78-79), essa fragmentagcdo resultou da

convergéncia de alguns interesses:

[...] (i) acdo dos pedagogos do CFE, interessados na autonomizagéo de
suas atividades profissionais no a&mbito das universidades; (ii) aspiracdes de
outras secdes de se transformarem em institutos; (iii) anseios politicos de
dentro e fora das universidades de dividir as ativas faculdades de Filosofia
das grandes universidades do pais, evitando assim, que a mobilizacéo
estudantil contaminasse o0s estudantes com menos tradicdo nos
movimentos sociais, como os de Pedagogia.

A definicdo de que o curso de Pedagogia deveria ser promovido em uma
unidade propria representou o primeiro ato regulatério especifico desde a sua
criacdo, em 1939. Ademais, no Decreto n. 63.341/1968, a determinacéo de “superar
as profissbes ja suficientemente atendidas” e criar setores em instituicbes
destinadas a formacao de profissionais em déficit no Brasil colocou os cursos de
graduacéo, inclusive o de Pedagogia, na légica do capital humano, priorizando o
critério econébmico, em detrimento da demanda social.

Vale destacar que, no contexto da Reforma Universitéria, acrescentou-se ao
curso de Pedagogia a oferta de habilitacdes, tais como: Supervisdo, Orientacao,

Administracéo e Inspecao Educacional. O Parecer do CFE n. 262/1969 homologou

“Esse Decreto-Lei foi elaborado, exclusivamente, para tratar dos principios, estrutura e
funcionamento das universidades federais, destacando, entre outros aspectos, a necessidade de
preservacdo das atividades de ensino e pesquisa, as quais se concentrariam em unidades
universitarias (faculdade, escola ou instituto) a serem supervisionadas pelos 6rgaos centrais da
administracéo superior da universidade.

* Ao estabelecer normas complementares ao Decreto-Lei n. 53/1966, tal dispositivo propde a criagéo
dos departamentos como denominacdo oficial das unidades universitarias. A essa fracdo da
estrutura universitaria, atribuiam-se competéncias de organizacdo administrativa, didatico-cientifica
e distribuicdo de pessoal.
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gue cabia a Pedagogia a formacéo de profissionais da educacéo, que, por sua vez,
proporcionaria a obtencéo do titulo de especialista por meio da complementacao de
estudos.

O carater inovador dessa regulamentacéo justificou-se pela necessidade de
alinhamento da formacao de professores ao desenvolvimento econdmico nacional e
a diversificacao de especialistas no mercado de trabalho.

A esse respeito, Cardoso (2006, p. 31) afirma que a “ditadura militar instalada
em 1964 retomou e radicalizou a politica de carater modernizador que havia
caracterizado o governo de Juscelino Kubitschek”. Por essa razdo, a perspectiva
econbmica expressa pelo carater utilitarista da educacdo sob a regulacéo
transnacional norte-americana® foi assumida na producéo da reforma universitaria,
expressa no texto da Lei n. 5.540/1968, regulamentada pelo Decreto n. 464/196
(CUNHA, 2007; GERMANO, 1994; SAVIANI, 1991, 2008; ROMANELLI, 2010;
VIEIRA, 2007). Resultado de uma constelacdo de circunstancias e fatores*’, tendo
em vista a necessidade de organizar racionalmente a universidade para ajusta-la ao
processo de desenvolvimento econdmico e industrial, essa lei produziu efeitos
paradoxais em toda a educacdo superior. Se, por um lado, imprimiu inovacées na
organizacdo e funcionamento das universidades e seus cursos, a exemplo da
extincdo de catedras (art. 33, 83°), exame vestibular classificatério (art. 21), cursos

de graduacéo de curta duracao (art. 23, 81°), por outro, deixou brechas para que a

* A Reforma Universitaria teve influéncia do governo norte-americano por meio de assisténcia técnica
e financeira, formalizada por meio de acordos entre os dois paises com a finalidade de os
especialistas estrangeiros elaborarem diretrizes para a reorganizacdo do sistema universitario, a
exemplo do MEC-USAID (ideologia de desenvolvimento americano aplicada a educacéo superior
brasileira).

47 No inicio da década de 1960, o desejo de reforma no sistema universitario brasileiro veio & tona
pela crescente mobilizagdo de estudantes, professores e cientistas que reivindicavam renovacgfes
na relacdo do Estado com a educacgéo superior. No conjunto das pautas, estavam, entre outros
pontos cruciais, natureza elitista do ensino superior; ampliacdo e das universidades publicas
federais, em razao do numero de estudantes aprovados nos vestibulares, mas excedentes, pela
limitagdo do numero de vagas; estrutura académica das universidades e repressédo politica.Em
1967, pressionado pela crescente demonstracdo de insatisfagdo do movimento estudantil, o
governo Artur da Costa e Silva, por meio do Decreto n. 6.024, de 29 de dezembro, instituiu
comissado especial com cinco membros, presidida pelo coronel Carlos de Meira Mattos para propor
medidas relacionadas com os problemas estudantis, com a finalidade de a) emitir parecer
conclusivo sobre as reivindicacdes, teses e sugestbes referentes as atividades estudantis; b)
planejar e propor medidas que possibilitassem melhor aplicacédo das diretrizes governamentais, no
setor estudantil; ¢) supervisionar e coordenar a execugéo dessas diretrizes, mediante delegacao do
Ministro de Estado. Em 1968, pelo Decreto n. 62.937, de 2 de julho, 0 mesmo presidente instituiu
outro grupo de trabalho, com onze membros, para promover a reforma universitaria objetivando a
eficiéncia, modernizagéo, flexibilidade administrativa e formagéao de recursos humanos de alto nivel
para o desenvolvimento do Pais (CUNHA, 2007; FAVERO, 2006; MARTINS, 2009).
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oferta da educacéao superior em estabelecimentos isolados se tornasse regra. Nesse
sentido, consagrou a politica de autorizagdo para funcionamento e reconhecimento
das instituicbes e seus cursos, sem distincdo de organizagcdo administrativa e
académica, conforme artigos 47, 48 e 49.

Os processos de autorizacdo e reconhecimento de instituicdes e seus cursos,
sob o protagonismo do CFE, foram forcas motrizes na expansédo do ensino superior
privado. Uma das andlises que tém sustentado essa posi¢cdo € a elaborado por
Martins (2009, p. 22):

Entre as condicbes que tornaram possivel a emergéncia do novo ensino
privado, a existéncia do Conselho Federal de Educacdo (CFE)
desempenhou um papel relevante. Era composto majoritariamente por
personalidades ligadas ao ensino privado, com disposi¢do favoravel para
acolher os pedidos de abertura de novas instituicbes particulares.

Ademais, considerando que a elaboracdo, implementacédo e os efeitos dos
processos regulatérios se dao em um terreno de tensdes e lutas dos diferentes
atores, alguns dos membros desse 6rgdo aproveitaram desse l6cus de poder para
legislarem em causas privatistas. Dizemos isso porque, segundo Sampaio (1999, p.
4), “o conselho mais favoreceu do que cerceou a expansao do setor privado*®”.

Nesse movimento de conciliacdo de interesses, supomos que as medidas
expressas na Lei n. 5.540/1968 e no Decreto-Lei n. 464/1969 formalizaram os
elementos textuais desejados pelas coligagdes privatistas do ensino superior; este 0

fez ao prever, em seu art. 2°:

Art. 2° Sera negada autorizagdo para funcionamento de universidade
instituida diretamente ou estabelecimento isolado de ensino superior
guando, satisfeitos embora 0os minimos requisitos prefixados a sua criacéo
ndo corresponda as exigéncias do mercado de trabalho, em confronto
com as necessidades do desenvolvimento nacional ou regional. (Grifo
Nosso).

A necessidade econdmica tornou-se o critério emergencial e preponderante
para a deliberacdo dos pedidos de autorizacdo, salvo para as areas socialmente

consideradas de alto padrédo, historicamente representadas pelo tripé dos cursos de

8 No periodo entre 1960 e 1980, o numero total de matriculas de ensino superior passou de 200 mil
para 1,4 milhdo. Os anos de 1968, 1970 e 1971 foram os que apresentaram as maiores taxas de
crescimento de matriculas (SAMPAIO, 1999).
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Medicina, Direito e Engenharias. Tratando do conteldo desse documento legal,

Cunha (2007, p. 288) apresenta uma contribuicdo importante:

A modernizagéo do ensino superior conforme o figurino norte-americano e o
aumento do controle pretendiam colocar a universidade a servico da
producéo prioritaria de uma nova forca de trabalho requisitada pelo capital
monopolista organizado nas formas estatal e privada multinacional.

Apesar da oposicdo do movimento estudanti e de professores das
universidades as interferéncias norte-americanas, a oferta de cursos com base no
critério de necessidade econdmica cresceu no periodo de 1966 a 1972. A tbnica do
discurso do governo foi imprimir as universidades e demais instituices de educacao
superior uma racionalidade instrumental, com cursos de graduacéo organizados e
desenvolvidos em termos de eficiéncia técnico-profissional para induzir a
produtividade dos sistemas econdmicos de industrializagdo, como divulgado na
tabela 2, a seguir.

Tabela 2 — Numero de cursos de graduacgédo por area de conhecimento e dependéncia administrativa
(1966-1972)

Areas do 1966 1972
conhecimento | Federal Estadual | Municipal | Privada | Federal | Estadual Municipal Privada
Ciéncias 109 17 3 39 290 105 37 336
Exatas e
Tecnoldgicas
Ciéncias 82 42 - 54 194 83 10 166
Bioldgicas e
Profissional de
Saude
Ciéncias 20 9 - 4 30 8 - 6
Agrérias
Ciéncias 218 91 30 512 288 140 91 575
Humanas
Letras™® - - - - 52 30 16 156
Artes 35 6 7 26 65 30 6 78
Outras - - - - 8 1 2 1

Fonte: UFBA/ISP, conforme dados de MEC/DAU (1975).

De acordo com o constante dessa tabela, apesar do crescimento no namero
de cursos nas areas de Ciéncias Exatas e Tecnologias, observaram-se as maiores
alteracOes, a titulo de comparacéo, na iniciativa federal: de 109 cursos em 1966 para

290 em 1972, representando um crescimento de 238,5%. No mesmo intersticio, na

* Segundo dados do MEC/SEEC, em 1966, a area de Letras pertencia as Ciéncias Humanas.
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iniciativa privada, havia 39 cursos, que passaram a 336, evidenciando um aumento
de 861, 5%. Em relacdo as areas de Ciéncias Biologicas e Profissdes de Saude e
Ciéncias Humanas, o crescimento se deu com percentuais menos acentuados. Vale
destacar que os cursos da area de Ciéncias Humanas eram os mais ofertados,
notadamente pela iniciativa privada, possivelmente pelo baixo investimento
requerido em termos de infraestrutura, laboratorios.

A influéncia da “mentalidade empresarial no ensino superior” (MARTINS,
2009, p. 23), nas decisdes do CFE acirra-se no periodo de 1972 a 1983, como
demonstra a intensa e crescente producdo de atos normativos, exposta no quadro

12, a sequir.

Relacdo dos atos normativos Teor dos atos normativos

Portaria CFE n. 24/1972.

Autorizacdo para funcionamento de instituicbes ou cursos
superiores

Portaria CFE n. 70/1972

Autorizacdo para funcionamento de instituicbes ou cursos
superiores

Portaria CFE n. 71/1972

Pedidos de reconhecimento

Portaria CFE n. 16-A/1973

Pedidos de reconhecimento

Resolucdo CFE n. 26/1974

Renovacao periddica de reconhecimento de universidades e
demais estabelecimentos de ensino superior

Resolugéo CFE n. 29/1974

Criacdo e organizacdo de universidades nos termos da Lei n.
5.540/1968

Resolucdo CFE n. 33/1974

Renovacdo periddica de reconhecimento de universidades e
demais estabelecimentos de ensino superior

Portaria CFE n. 16/1977

Autorizacdo para o funcionamento de cursos superiores de
graduacgédo que tenham curriculos minimos fixados pelo CFE

Portaria CFE n. 17/1977

Plano de cursos

Portaria CFE n. 18/1977

Autorizacao de cursos

Portaria CFE n. 19/1977

Reconhecimento de cursos superiores de graduacgéo

Portaria CFE n. 20/1977

Indicac&o do corpo docente das instituicdes de ensino superior

Resolugéo CFE n. 7/1978

Autorizacao e reconhecimento de universidades

Resolugdo CFE n. 8/1980

Altera as Resolugdes n. 16 e 17/1977

Resolugdo CFE n. 8/1981

Renovacao periddica de reconhecimento das universidades e
estabelecimentos isolados e ensino superior para ministrar
cursos superiores de graduacéo

Decreto n. 87.911/1982

Resolugéo CFE n. 3/1983

Dispde sobre autorizacé@o e reconhecimento de instituicdes

Portaria CFE n. 11/1983

Criagdo de universidades

Resolugdo CFE n. 15/1984

Autorizacao para funcionamento de cursos de graduacéo

Quadro 12 — Atos normativos do CFE para regulacdo nacional (1972-1983)
Fonte: elaboracdo da autora com base nas informacdes de Silva (2007); Nogueira, Nunes e Barroso
(2011); e Conselho Nacional de Educacao (2013).
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Representativos de um momento historico p6s-1968, com funcéo sociopolitica
de favorecimento a expansao da educacao superior privada, esses dispositivos, em
sua maioria, versaram mais sobre as condi¢des e sisteméatica para a autorizacéo de
funcionamento dos cursos do que sobre os processos de reconhecimento.

As Portarias n. 24/1972, 70/1972, 71/1972 e 16-A/1973, de carater
operacional, apresentaram formularios e um manual de verificacdo com informacdes
de ordem genérica, bem como especificas, sobre a substancia e a forma dos
pedidos. No manual autoexplicativo, pela primeira vez, a palavra ‘avaliagcdo’ é
mencionada como uma das etapas do ato regulatorio, a saber: (i) de coleta; (ii) de
comprovacao; (iii) de avaliagao; (iv) de verificacao.

Reproduzindo o contetado politico-pedagdgico previsto em legislacbes
anteriormente analisadas, assume a verificagdo, para efeito de autorizacédo e de
reconhecimento, como uma pratica de comprovagdo das reais condicbes de
funcionamento de instituicdo ou curso. O diferencial ficou por conta do uso da
expressao in loco, originada na Portaria CFE n. 70/1972 e ratificada na Portaria CFE
n. 71/1972, que determinaram: “Art. 9° A comisséao verificadora, atendendo ao que
consta no Manual do Verificador elaborado pelo Conselho, examinara in loco as
condicdes de funcionamento da escola.”

Nessas condigdes, a finalidade da verificagéo in loco era confrontar os dados
formalizados nos projetos de autorizacdo ou de reconhecimento com o desenvolvido
nas instituicées ou cursos, estabelecendo relacéo entre o prescrito e o realizado com
vistas a identificacdo de suas coincidéncias, usando dois instrumentos: analise
documental e observacao. Com efeito, esse trabalho foi marcado pelo formalismo no
atendimento as normas do Estado, em uma acao pontual e técnica simplificadora da
realidade institucional.

No contexto do regime militar, cria-se outro ato regulatério: a renovacéo do
reconhecimento de universidade e demais estabelecimentos de ensino oficiais e
privados. Apesar de elaborada no Decreto-Lei n. 464/1968, art. 2° 82° sua
regulamentacdo especifica pelo CFE é objeto da Resolucdo n. 26/1974, pelo

objetivo de “evidenciar como evoluiu o estabelecimento de ensino desde o ultimo
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reconhecimento”, devendo ocorrer em periodos de dez anos para as universidades e
de seis anos para as demais instituicdes>.

A determinacao de renovagao de reconhecimento de universidade teve curta
existéncia, uma vez que, dez meses depois, a Resolucdo n. 33/1972 adiou por
tempo indeterminado a sua vigéncia.”* Segundo Nogueira, Nunes e Barroso (2011,
p. 9), essa decisdo se deu sem que tivesse ocorrido processo de renovacado de
reconhecimento. Acrescentam os autores: “na auséncia de norma posterior, a
guestao da renovacédo do reconhecimento de universidades permaneceu sem uma
definigdo precisa quanto aos procedimentos e prazos”.

A nosso ver, na conjuntura do regime militar, se, por um lado, a renovacéo do
reconhecimento das universidades demarcaria nova oportunidade de o Estado
exercer a continua vigilancia e controle da condicao de oferta e funcionamento, por
outro, o cumprimento dessa acdo |he exigiria ampliacdo do seu aparato
administrativo em face da crescente expansao.

Tal questdo se torna mais emblematica se considerarmos que o setor privado
nao ficou as margens dos processos de tomada de decisdao no CFE (CUNHA, 2007;
MARTINS, 2009; SAMPAIO, 2000). Naquele tempo, dada a existéncia de
instituicdes privadas funcionando sem as condigcdes adequadas de instalacdes,
bibliotecas, laboratérios e corpo docente (CUNHA, 2007), o contetdo da Resolugéo
n. 33/1974 foi providencial para a conformagédo dos interesses e desafios do Estado
em prol do movimento dos empresarios no ensino superior.

Vale destacar que a Resolucdo n. 29/1974, a primeira a tratar no ambito do
CFE exclusivamente da criacdo de universidade, s6 postula a necessidade de a
universidade ser autorizada e reconhecida, omitindo a politica de renovagao de

reconhecimento.

% O CFE determinou dez dimensdes para serem consideradas na apreciacdo dos pedidos de
renovacdo de reconhecimento feitos pelas instituigbes: Art. 5° a) condigdo juridica, patrimonial e
financeira da mantenedora; b) edificios, instalacdes e equipamentos; c) biblioteca; d) estatutos e
regimentos gerais (no caso de universidades); €) regimentos (em se tratando de estabelecimentos
isolados); f) corpo docente; g) organizacdo didatico-cientifica; h) caracteristicas do funcionamento
dos cursos (incluindo informacg®@es referentes ao ensino de cada disciplina dos curriculos dos varios
cursos ministrados na instituicdo); i) atividades de pesquisa (particularmente em se tratando de
universidades); j) atividades de extenséo (particularmente em se tratando de universidades).

5! Essa situacéo é alterada no inicio da década de 1980, como veremos posteriormente.
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Em 1977, outros atos normativos,>? como as Portarias n. 16, 17, 18, 19 e 20,
foram elaborados pelo CFE sob a justificativa de ordenacéo do sistema de educacéo

superior:

Ordenar a expansao do ensino superior nao significa frea-la, até o ponto de
“crescimento zero”. Significa, porém o reconhecimento de que € impossivel e
indesejavel continuar o sistema expandindo-se a taxas anuais de 25% ao ano
[...]. Essa ordenacdo significa, todavia, a adocdo de critérios mais rigorosos
do ponto de vista da qualidade do ensino ministrado, mais seletivos quanto a
natureza dos cursos ofertados e mais realistas no que respeita a adequacgéo
desses cursos as necessidades efetivas do espaco geoeducacional. O
sistema deve continuar, necessariamente, expandindo-se em termos
guantitativos e diversificando-se em termos qualitativos. (PARECER n.
3.492/1977, p. 74).

Nessa conjuntura, o numero de estudantes passou de 278.295 em 1968 para
1.117.000°% em 1977, num ritmo 3,2 vezes superior ao crescimento demogréafico, e a
relacdo de 18 universitarios por 10.000 habitantes em 1964 passou para 99
universitarios por 10.000 habitantes em 1977. Tais dados foram utilizados para o
CFE como argumentacéo para defender a impossibilidade de o sistema expandir a
taxas anuais de 25% ao ano.

Essa posi¢cao marcava os limites estruturais do Estado na superacéo elitista e
excludente desse nivel educacional. Em tal direcdo, ainda que a realidade social
indicasse a necessaria ampliagdo do acesso de jovens e adultos aos cursos
superiores, para o Estado, era inadmissivel que isso ocorresse pela via publica e
gratuita.

Assim, pelo discurso de ordenamento, nova sistematica para 0S
procedimentos de autorizagdo e reconhecimento dos cursos de graduagéo,
resultado das metas da Reforma Universitaria de 1968,%* foi apresentada. Conforme
consta no Parecer n. 3.492/1977, do ponto de vista operacional, a mudanga nos
processos de autorizacdo, bem como nos de reconhecimento, buscou, entre outros

aspectos, “simplificar a montagem e apreciacdo dos processos; rapidez na

*?Egses atos foram produzidos no contexto de abertura gradual do regime militar, no inicio do
governo Ernesto Geisel (1974-1979), em decorréncia de um longo processo de crise politica e
econdmica que conduziria ao declinio e esgotamento da ditadura militar (GERMANO 1994).

% No referido documento, consta a seguinte observacdo: “Esse nimero é resultado de projecao,
conforme dados fornecidos pelo CODEAC/DAU.”

> Na Lei n. 5.540/1968, art. 18, previa-se: “Além dos cursos correspondentes a profissées reguladas
em lei, as universidades e os estabelecimentos isolados poder&o organizar outros para atender as
exigéncias de sua programacao especifica e fazer face a peculiaridades do mercado de trabalho
regional.” Ainda nessa lei, art. 26, foi definido: “O Conselho Federal de Educagao fixara o curriculo
minimo e a duracdo minima dos cursos superiores correspondentes a profissées reguladas em lei e
de outros necessarios ao desenvolvimento nacional.”
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tramitacdo; economia na sua instrumentacdo; uniformidade dos procedimentos e de
julgamentos”.

As condi¢Bes para abertura de cursos de graduacdo com curriculos minimos
fixados pelo CFE e de cursos alto padrao foram tratadas nas Portarias n. 16/1977 e
18/1977, respectivamente. A diferenciacdo pela natureza dos cursos implicou
diferentes exigéncias nos processos regulatérios: para os com curriculos minimos,
excluindo-se as universidades, as autorizagcdes ocorriam mediante duas fases: i)
carta-consulta® e ii) projeto do curso; para os de alto padréo, previa-se apenas a
fase do projeto do curso®®. Todavia, em se tratando do controle em relacdo as
caracteristicas didatico-pedagodgicas, infraestrutura, notadamente da biblioteca e do
corpo docente, os cursos de alto padrdo®’ tinham o maior peso.

Nesse periodo, a inovacdo na sistematica de autorizacdo pode ser
considerada um marco, pois desde sua origem, em 1931, conforme anteriormente
apresentado, esse processo regulatério ganhou notéria centralidade em razdo da
expansao pelo setor privado. Nao por acaso essa situacado ocorreu; as condigdes
estabelecidas possibilitaram ao Estado materializar seus interesses de
fortalecimento da educacao superior pela l6gica do mercado. Dizemos isso porque,
segundo Martins (1988, p. 73), entre 1967 e 1973, praticamente institucionalizaram-
se a presenca e o dominio do setor privado no campo do ensino superior.

Os procedimentos para os processos de reconhecimento foram objeto das
Portarias n. 16/1977 e 19/1977, especialmente dos cursos de graduacdo com

curriculo minimo aprovado pelo CFE, conforme quadro 13, a seguir.

> A carta-consulta consistia na consulta sobre a oportunidade e conveniéncia de abertura de um
novo curso; se respondida afirmativamente, passava a instituicdo para a segunda fase,
notadamente o projeto do curso, que consistia na apreciacdo do carater académico, bem como das
condicdes para a implementac&o do curso em termos de recursos humanos e materiais.

% Os aspectos considerados relevantes para a regulacéo nacional eram a) identificacdo e condigéo
juridica da instituicdo; b) qualificacdo da instituicdo; c¢) natureza do curso pretendido; d)
caracterizacdo do distrito ou regido geoeducacional de sua localizacdo; e) justificativa da
necessidade social do curso pretendido; f) capacidade econdmico-financeira. Alguns desses tinham
documentos complementares.

57 As exigéncias previstas no art. 2° eram estas: a) estrutura departamental na qual o ensino, pesquisa
e extensao se articulam harmonicamente em beneficio da formacgéo do aluno; b) curriculo dotado
de conteudo inovador e flexibilidade; c) corpo docente altamente qualificado, vinculado a regime de
trabalho compativel com as atividades departamentais e, numericamente, ajustado as suas
peculiaridades; d) instalacbes e equipamentos que ndo apenas proporcionem as boas condicfes
reclamadas pelas atividades da rotina do curso mas ainda sejam compativeis com a implantacéo e
desenvolvimento da investigacdo cientifica ao nivel do ensino proposto; e) recursos bibliograficos
capazes de oferecer o apoio necessario as atividades programadas; f) pratica de extensédo
orientada no sentido de maior participacdo nos problemas comunitarios relacionados com o curso;
g) capacidade econbmico-financeira para garantir o normal funcionamento do curso, em
observéancia as normas indicadas na resolucéao.
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Sistematica de reconhecimento dos cursos

Fase 12 fase: Assisténcia 22 fase: Verificagao 32 fase: Avaliagao
Objetivo Assessorar as Apurar a organizagao e Formar juizo sobre o
instituicbes na correcao o funcionamento da funcionamento da
de possiveis falhas instituicdo e dos cursos instituicdo
Funcéo Preventiva Comparativa Tomada de deciséo
Procedimento | Providéncias ordinarias, Visita in loco Analise documental
periddicas e eventuais
Responsavel Cémara de Ensino CESu e Comisséo Céamara de Ensino
Superior e DAU Verificadora Superior

Quadro 13 - Sistematica de reconhecimento dos cursos
Fonte: elaboracéo da autora com base no contetido da Portaria CFE n. 19/1977.

Com uma sistemética organizada em trés fases, a intencdo do CFE era
assessorar as instituicbes na correcdo das possiveis falhas. Nesse trabalho
além de evitar

preventivo, com procedimentos periddicos ou eventuais,

constrangimentos para a instituichio em face de negacdo do pedido de
reconhecimento, esse conselho simplificou a sobrecarga dos conselheiros da
Camara de Ensino Superior (CES) nas fases de verificacao e avaliacao.

Na fase da verificacdo, buscou-se, comparativamente a autorizacéo
concedida, apreender in loco as condicdbes de desenvolvimento do projeto
autorizado e sua conformacéo com o realizado. Apesar de a verificacao in loco ser
uma determinacao legal, a instituicdo poderia ser dispensada, a juizo da CESu, caso
tivesse passado por verificacdo intermediaria, dentro dos 6 (seis) meses
imediatamente anteriores, e se as informacdes disponiveis no Conselho estivessem
atualizadas.

O reconhecimento do curso acontecia na 32 fase, denominada de avaliacao,
com fundamento nos documentos elaborados nas fases precedentes. Nesse
sentido, na Portaria n. 19/1977, art. 4° 81° foi previsto que, dependendo da
gravidade da falta, a instituicAo poderia ser advertida ou ter seus concursos
vestibulares suspensos, sempre que, entre o momento da autorizacdo e o do
reconhecimento do curso, se apurasse, com base no projeto autorizado, pelo menos

um tipo de irregularidade.*®

%8 Entre outros aspectos, as irregularidades se configuravam em néo ter promovido a ampliacéo de
instalacdes e equipamentos e do acervo bibliografico e documental, quando for o caso; b) néo ter
adotado providéncias efetivas para o aperfeicoamento do seu corpo docente, quando nao
devidamente titulado; c) nado ter instalado e feito funcionar os 6érgéos colegiados previstos em
Regimento; d) nédo ter garantido condigBes cabais de funcionamento da representacdo discente e
das associagfes estudantis previstas nos atos de sua estruturacao.
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Em decorréncia do boom de autorizacBes de cursos superiores nos sete
anos posteriores a Reforma Universitaria de 1968, o volume de cursos nao
reconhecidos representava um desafio para o CFE. Preocupado com sua
legitimidade politica e técnica, esse 6rgdo buscou fazer prestacdo de contas a
sociedade sobre as condi¢Bes de funcionamento desses cursos em suas diferentes
instituicoes.

Ademais, os efeitos da Portaria n. 19/1977 exemplificam que, naquele periodo
do regime militar, o ato regulatorio de reconhecimento dos cursos de graduacéo
favoreceu a conformacdo da educacao superior a loégica do capital, priorizando a
guantidade de instituicbes e cursos. Os resultados dos processos de autorizacao e
reconhecimento no periodo de 1964 a 1984 estdo apresentados na tabela 3, a

seqguir:

Tabela 3 — NUumero de cursos de graduacao autorizados e reconhecidos pelo CFE de 1964 a 1984

Ano Autorizados Reconhecidos
1964 16 31
1965 23 18
1966 34 32
1967 35 37
1968 121 67
1969 80 41
1970 98 70
1971 201 49
1972 320 103
1973 272 109
1974 141 189
1975 86 317
1976 53 617
1977 11 507
1978 08 491
1979 33 219
1980 137 187
1981 76 117
1982 22 61
1983 40 100
1984 162 133
Total

Fonte: Série historica das deliberagcdes do Conselho Federal de Educacéo (1988).

O numero médio anual de cursos autorizados no periodo de 1964 a 1984 foi
de 94 cursos. Por sua vez, o numero médio anual de cursos reconhecidos nesse
mesmo periodo foi de 166 cursos. Em um periodo de cinco anos, entre os anos de

1971 e 1975, foram autorizados mais da metade (51,8%) dos cursos compreendidos
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no periodo total. O ano de 1972 foi 0 ano que teve mais cursos autorizados, 320. Por
sua vez, o ano de 1978 foi o ano que teve menos cursos autorizados, 8.

Entre os anos de 1975 e 1979, foram reconhecidos mais de trés quintos
(61,5%) dos cursos compreendidos no periodo total. O ano de 1976 foi o que teve
mais cursos reconhecidos, 617. Por sua vez, o ano de 1965 foi o ano que teve
menos cursos reconhecidos, 18. Assim, o periodo da maior parte dos cursos
autorizados precede o periodo da maior parte dos cursos reconhecidos.

Ademais, evidencia-se uma correlagcdo negativa entre o nimero de cursos
autorizados e o numero de cursos reconhecidos no periodo entre 1964 e 1984. Isto
significou que, quanto maior o nimero de cursos autorizados no periodo, menor o
ndmero de cursos reconhecidos.

Nos sete ultimos anos do Regime Militar (1976-1985), o Estado brasileiro
passou por uma forte crise econbmica e politica, caracterizada por recessao,
desemprego, baixa producéo industrial, aumento da inflacdo e compresséo salarial,
refletindo um panorama mundial caracteristico da dinamica do modo de producgéo
capitalista.

Se, durante a maior parte desse regime militar, 0 mote da regulacdo nacional
foi a expanséo das instituicoes e cursos pelo setor privado, nesse contexto de crise,
a situacdo se inverteu em favor do congelamento dessa expansdo. Sobre essa

questdo, Sousa (2003, p. 20) afirma:

Na década de 80, o processo expansionista da esfera privada foi limitado
legal e economicamente, o que acabou por contribuir com o questionamento
de sua qualidade na mesma época. A distribuicdo regional dos
estabelecimentos de ensino superior levou a esfera publica a instalar-se,
durante este periodo de expansdo, em areas geograficas de menos
interesse para a rede privada.

No inicio da década de 1980, a retomada do processo expansionista foi
legalmente formalizada pelo Decreto n. 87.911/1982, e os procedimentos para a
autorizacdo e reconhecimento dos novos cursos foram tratados na Resolucdo CFE
n. 3/1983, Portaria CFE n. 11/1983 e Resolucdo CFE n. 15/1984. Nesses
dispositivos, a sistematica da autorizacdo e do reconhecimento foi mera reproducéo
das portarias de 1977. Nesse interim, retoma-se, pela Resolu¢cdo CFE n. 8/1981, a

renovacao de reconhecimento das universidades e estabelecimentos isolados.
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Nessas circunstancias sociopoliticas e econd6micas do regime militar, os
processos regulatérios possibilitaram as condicbes legais para o movimento
expansionista de instituicbes e cursos superiores pelo setor privado, evidenciando o
alinhamento da educacédo superior brasileira a orientagdo econémico-produtiva do
regime de acumulacao do capital.

Sob o fetiche da regulacdo para fins de controle, os processos regulatorios
foram refinados, evidenciando um Estado que, de forma controversa e interessada,
coordenou e induziu o desenvolvimento da educacao superior pelo setor privado,
articulando os interesses pela ampliacdo da educacédo superior publica.

Em decorréncia desse movimento expansionista, a relacdo quantidade-
qualidade das instituicdes, seus cursos e projetos formativos implicou a producéo de
outra palavra de ordem no campo da educacgao superior: ‘avaliagao’. Em prol da
producdo de politicas e pratica dessa natureza, a partir de 1985, observamos o0s

primeiros ensaios nessa dire¢ao.

2.4 José Sarney (1985-1990): ensaios de politicas de avaliacéo e reproducédo de

marcos regulatorios

Para ajustar-se a l6gica neoliberal, em que o mercado assume a titularidade
no processo de desenvolvimento econdmico, politico e cultural da sociedade, o
Brasil assume uma politica educacional especifica para a educacédo superior que
mantém a regulacdo nacional de forma burocratica. Nesse movimento histérico-
politico, inicia-se a producdo da politica de avaliagdo de instituicbes e seus cursos
superiores.

Em tal processualidade, a partir do governo José Sarney (1985-1990), a
anunciada crise de qualidade da educacéao superior, especialmente pelos efeitos dos
problemas e dilemas estruturais produzidos pela Reforma Universitaria de 1968,
coloca a avaliacdo como questdo de ordem, a qual ganha forca com a emergéncia

do Estado avaliador.”® Esse Estado assume, no cenario mundial e local, a avaliacdo

*Para Neave (2001, p. 216), o Estado avaliador surge em resposta as demandas dos governos para
lograr “eficiéncia y espiritu empreendedor institucionales de mayor calidad como consecuencia de
la introduccion del mercado como el principio regulador supremo de la ensefianza superior”. Assim
sendo, ele representa um novo conceito na esfera da politica da educagéao superior, reflexo de uma
situacgdo critica que necessitava de uma espécie da gestédo da crise econdmica.
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como instrumento de controle social por parte do Estado (AFONSO, 2000;
DOURADO, 2002; SAMPAIO, 2000), com prestacdo de contas e responsabilizacdo
das instituicdes, organizacgdes e individuos.

Nos quatro anos de atuacdo desse governo, leis, decretos e resolucdes
sinalizaram principios e fundamentos da continuidade da regulacdo nacional e as

primeiras producdes em prol de politicas de avaliacdo, apresentadas no quadro 14,

a sequir.
Dispositivos legais Ementa
Decreto n. 91.177, de 29 de | Institui Comissdo Nacional visando a reformulacao da educagéao
marcgo de 1985 superior e da outras providéncias.

Portaria n. 100, de 6 de | Institui o Grupo Executivo para Reformulacdo da Educacéo
fevereiro de 1986 Superior.
Decreto n. 93.594, de 19 de | Susta a criagdo de novos cursos superiores de graduacdo em

novembro de 1986 todo o Territério Nacional e d& outras providencias.
Constituicdo Federal, 05 de | Capitulo Il - Da Educacao, da Cultura e do Desporto
outubro de 1988 Secédo | - Da Educacéo

Art. 206, VII - garantia de padréo de qualidade.
Decreto n. 98.391, de 16 de | DispBe sobre a criagdo ou reconhecimento de novos cursos

novembro de 1989 juridicos em nivel de graduacao.
Resolugdo n. 5, de 28 de | Fixa normas de autorizagdo para funcionamento de cursos
novembro de 1989 superiores de graduacao, autorizagcéo de cursos com fundamento

no Art. 104, da Lei n. 4.024/1961 e aumento de vagas em cursos
ja existentes.
Resolucdo n. 6, de 5 de | Dispbe sobre a entrada de pedidos de autorizacdo e

dezembro de 1989 reconhecimento de Universidades.

Resolucdo n. 7, de 5 de | Dispbe sobre a entrada de pedidos para autorizacdo e

dezembro de 1989 funcionamento de cursos de superiores de graduacao,
autorizagdo de cursos com fundamento no art. 104 da Lei n.
4.024/1961.

Quadro 14 — Documentos legais sobre regulacéo nacional na década de 1980
Fonte: elaboracdo da autora.

O Decreto n. 91.177/1985 e a Portaria n. 100/1996 criaram, respectivamente,
a Comissédo Nacional (CN) e o Grupo Executivo para a Reforma da Educacgao
Superior (Geres), com o interesse de promover a reformulacdo da educacao
superior com a introducdo de uma sistematica de avaliagdo, com titularidade do
Estado, das institui¢cdes, universidades publicas, instituicdes privadas e estudantes.

Diferentes e divergentes interesses, com conteddos politico-ideolbgicos
proprios implicaram o trabalho desses grupos. No entanto, foram consenso as

recomendacdes para a criacdo de um sistema de avaliacdo interpares dos cursos e
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instituicbes como mecanismo de superacao da crise financeira e pedagdgica que
acometia a educacao superior.

No ambito do governo, duas hipéteses orientavam o trabalho da CN e,
posteriormente, do Geres: (i) o crescimento acentuado e o grande numero de
matriculas no setor privado incorriam em perda de qualidade; (i) a qualidade do
ensino estava abalada tanto nas instituicbes privadas como nas publicas. No
entanto, nas instituicdes privadas, a questdo da qualidade foi advogada pela
fragilidade do trabalho pedagdgico, enquanto para o ensino publico a razdo estava
no excesso de controles burocraticos, notadamente nas universidades.

Esses grupos, mesmo reconhecendo a dificuldade do Estado em avaliar a
totalidade da educacgédo superior brasileira, dada a sua multifuncionalidade,
defendiam a construcdo de uma politica de educacao superior na qual o Estado
assumisse a titularidade da avaliacdo pelo discurso da qualidade. A propdésito, sao
as universidades publicas que, em defesa de sua autonomia, fortalecimento da
pesquisa cientifica, pés-graduacdo e democracia interna, fortalecem essa ideia, na
tentativa de aprofundar o compromisso politico e financeiro do Estado com esse tipo
de instituicao.

Contraditoriamente, o conteddo do documento da CN delineava a
composicdo de um sistema de avaliacdo de cursos, estudantes, professores,
organizacdo didatico-pedagodgica do ensino, servidores técnico-administrativos e
carreiras. Essa realidade atendia os preceitos do Estado avaliador em termos da
necessidade de prestacdo de contas do ensino, da pesquisa e dos recursos
financeiros a sociedade brasileira.

Nessa logica sistémica, a avaliacdo foi esbocada como um processo
concretizado em cada area do conhecimento, por uma comisséo de especialistas, a
fim de indicar a reputacdo dos diferentes cursos em seus meios. Para tanto, a
afericdo quantitativa de recursos fisicos, financeiros, pedagoégicos das IES e
indicadores de eficiéncia tanto de professores como de estudantes revelariam a
qualidade de ensino em um curso. Além desses aspectos, a ideia da avaliacédo
interna complementar e articulada a externa compunha o repertério operacional da
avaliacao da educacéao superior.

Esse delineamento previa a avaliacdo da educacao superior por meio de dois

tipos: (i) avaliacdo do desempenho institucional e (ii) avaliacdo da qualidade dos
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cursos — a proposta do GE reconheceu a existéncia de serem esses processos
especificos, porém complementares. A avaliagdo de cursos foi posta como
instrumento primordial de controle da qualidade do ensino superior, anunciando a
tendéncia de politicas dessa natureza na década de 1990, como veremos
posteriormente.

Mas ndo sO a avaliacdo da educacdo superior estava na agenda politica, a
regulacdo nacional também. Recomendava-se nos relatorios produzidos pela CN
que o Estado deveria investir na ampliagcdo do controle das instituicoes isoladas de
menor porte, por meio de um trabalho de supervisdo académica desenvolvida por
universidades geograficamente proximas.

Para a sua efetividade, cabia ao CFE o acompanhamento continuo do
desempenho da educacdo superior por meio de mecanismos permanentes de
avaliacdo, seguidos de supervisdo. Sobre essa questdo, Barreyro e Rothen (2008, p.
139) fizeram uma importante analise: “introduzia-se pela primeira vez a ideia de um
orgao responsavel pela avaliacdo, uma agéncia de avaliagdo, ainda que esse termo
nao tenha sido escrito no relatorio”.

O termo ‘acreditacao’ é, pela primeira vez, anunciado nesse relatério como
sindnimo de reconhecimento das instituicbes. Em um dos trechos desse documento
consta: “as instituicbes isoladas seriam ‘acreditadas’ (reconhecidas) por estas
universidades, e funcionavam sob sua supervisao académica”. Na pratica, intentava-
se que as 68 universidades publicas e privadas supervisionassem as 791
instituicdes isoladas existentes em 1985%,

A questdo da regulacdo nacional também foi conteudo do Geres. Tratando
desse aspecto, Barreyro e Rothen (2008, p. 143) afirmam: “o relatorio do Geres €&
frequentemente citado como instaurador da visdo de regulacdo e controle da
educacao superior’. Nessa direcao, € importante salientar que a ideia de regulagao
foi entdo com mais centralidade do que no relatério da Comissdo de 1985,
notadamente pela légica do desempenho como critério para alocagao de recursos
para as instituicbes publicas.

Em relacdo as especificidades de autorizagdo, reconhecimento e ou

renovagcdo de reconhecimento de instituicdes e cursos, poucas referéncias foram

0 censo do Ensino Superior, disponivel em: <http://www.Inep.gov.br/superior/censosuperior/

sinopse/ >. Acesso em: 20 jul. 2012.
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feitas nesses documentos. Essa auséncia ndo € desprovida de razdo, ja que
normas, regras e critérios para modelagem das instituicbes de ensino superior
elaborados sob a influéncia da Reforma Universitaria de 1968 ndo constavam como
pauta de analise e proposi¢ao no inicio da Nova Republica.

Ademais, no governo José Sarney, continuaram as medidas legais que
limitaram a expansdo da educacdo superior a respeito do conteudo do Decreto n.
86.000/81, anteriormente citado. Assim sendo, o Decreto n. 93.594/1986 sustou a
criacdo de novos cursos superiores de graduacdo em todo o territério nacional,
tendo suas vigéncias prorrogadas pelos Decretos n. 95.003/1986 e 97.881/1989
(SOUSA, 2003).

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, definicbes sobre
pedidos de autorizacdo e/ou reconhecimento de cursos superior voltaram a ser
produzidos, a exemplo das resolucdes n. 05, 06 e 07/1989. Contraditoriamente, suas
indicacbes vao ao encontro do prescrito nas Portarias n. 16/1977 e 18/1977,
anteriormente apresentadas. Por essa razdo, o fluxo dos pedidos de autorizacao
iniciava com o protocolo de uma carta-consulta no CFE, seguida do projeto do curso.

Um diferencial foi a exigéncia de mais detalhamento dos itens que
configuravam as condi¢cbes financeiras e juridicas, bem como a qualificacdo da
instituicdo, como a necessidade de demonstracdo do satisfatorio atendimento do
ensino de 1° e 2° graus, em termos quantitativos e qualitativos.®* Sobre essa
questao, Goldemberg (1993, p. 69) afirma:

[...] embora o percentual da faixa etaria de 20 a 24 anos matriculada no 3°
grau seja de cerca de 10% portanto, muito inferior a de outros paises da
América Latina, como Argentina (39%) e Chile (18%), revela-se
relativamente elevado quando comparado ao numero de estudantes que
logra completar o 2°. Com efeito, 0 ingresso no ensino superior representa
cerca da metade dos concluintes do ensino médio, considerado muito alto
quando se analisa o0 que ocorre na Franca, por exemplo, onde tal percentual
€ de 33%, conforme dados da Unesco. Desse modo, uma politica de
expansao do ensino universitario s6 faz sentido se estiver associada a

ampliacdo do 2° grau a qual, por sua vez, depende do aumento de
concluintes do 1° grau. (Grifo nosso).

Em sintonia com o momento histérico de constituicdo do Estado avaliador, as

Resolucdes n. 05, 06 e 07/1989 abordaram a avaliacdo como instrumento a servico

® Solicitava-se o satisfatério atendimento do ensino de 1° e 2° graus, o qual era comprovado por
dados estatisticos e documentos referentes ao local definido como municipio com 100.000
habitantes e/ou aglomerado de municipios, conforme art. 3°, §8°.
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da regulacdo para autorizar novos cursos, habilitacbes e aumentar vagas a partir de
uma pratica externa, parcial, pontual e descontinua, delineando o que se configurou
a partir de 1995 como avaliacdo de regulacéo.

Nessa conjuntura politico-social, como o0s interesses voltaram-se para a
construcdo de uma politica de avaliacdo, ndo houve mudancas nos aparatos
regulatorios para fins de reconhecimento dos cursos de graduacdo, permanecendo
vélida a producdo da década de 1970 pelo CFE. Assim, o reconhecimento dos
cursos continuou sendo um exame do mérito, a partir de informacdes sobre o corpo
docente, estruturacdo e organizacao curricular e infraestrutura.

Em decorréncia do impacto das medidas governamentais para contencdo da
expansao do ensino superior, 0 sucessivo trabalho de autorizacdo de cursos pelo
CFE foi reduzido, se comparado com os numeros formalizados no tempo do regime
militar. Os processos de reconhecimento continuaram com numeros elevados,

conforme dados apresentados na tabela 4, a seguir.

Tabela 4 — Numero de autorizacdes e reconhecimentos de cursos no Brasil entre 1985 e 1987

Ano Autorizagao Reconhecimento
1985 81 105
1986 68 95
1987 82 99

Fonte: Série historica das deliberagdes do Conselho Federal de Educacéo (1988).

De acordo com esses dados, a autorizacdo de cursos teve uma acentuada
reducdo no ano de 1986, voltando a crescer em 1987, configurando que, na
esséncia, a necessidade de controlar a expansao dos cursos superiores nao se
efetivava conforme o discurso anunciado pelo governo. O reconhecimento, processo
que possibilita a condicdo legal e juridica para a emissdo dos diplomas e
qualificacdo do curso em ambito nacional, também sofreu diminuicdo quanto ao
volume dos processos. Se existe controle das autorizagdes, consequentemente
havera impacto de diminuicdo desses processos.

Em tal conjuntural, o reconhecimento dos cursos consistia no trabalho de
reexame do projeto do curso e autorizacdo para a implementacao da formacao dos
estudantes. Assim, apds dois anos de funcionamento, 0 curso submetia-se a anélise

de suas condicbes de ensino. Nesse periodo, tal modelo de reconhecimento foi
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fortemente criticado pelo CFE, mas sem efeito, jA que aquele permaneceu como
momento privilegiado de conferéncia entre o proposto e o realizado, a partir de um
roteiro padronizado de dados orientados pela racionalidade técnica e obijetiva,
conforme delineado em 1977.

Segundo Martins (1993), embora tenha havido um ligeiro avanco do ensino
superior publico durante os anos de 1980, as instituicbes privadas predominavam no
ndamero de instituicbes, cursos e matriculas. Por essa razdo, a continuidade dos
CUrsos nesse campo era uma questao de sobrevivéncia, de retorno financeiro aos
investimentos dos empresarios do ensino (MARTINS, 1993; SOUSA, 2003). Assim
sendo, o reconhecimento dos cursos para a validacdo de seus diplomas em ambito
nacional era uma questéo de interesse tanto das instituicbes como do Estado, ainda
gue esses processos ndo configurassem as reais condicdes de desenvolvimento de
cada curso.

Dizemos isso porque, apesar de no governo de José Sarney ter sido posta a
questao da avaliacédo das instituicbes e cursos em suas interfaces com a qualidade
do ensino superior, ela ndo se constituiu uma politica de Estado. Também vale
ressaltar que 0s processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos de
graduacdo se mantiveram de forma burocratica e centralizada.

Ademais, os estudos, andlises e documentos requeridos pelo Estado
ensaiaram mudancas na realidade sociopolitica e educacional da educacéo superior,
entretanto ndo tiveram forca suficiente para se impor a estrutura de dominacgédo que
caracteriza a sociedade brasileira, sob a légica do capital, implicada no Estado
avaliador.

A transicdo do governo de José Sarney (1985-1990) para o de Collor de Mello
(1990-1992), e deste para Itamar Franco (1992-1995), € acompanhada pela
necessidade de intervencédo do Estado na conducéo da educacdo superior, que se
fez pela reproducéo de historicas praticas regulatérias e inovacdo com programas de

avaliacéo.
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2.5 Collor de Mello (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1995): reproducédo de

praticas regulatérias e inovacdo com programas de avaliacao

Na condicdo de um processo socialmente construido e estruturado por uma
pluralidade de atores e seus divergentes interesses, a avaliacdo e a regulacao da
educacao superior brasileira ganham centralidade e expandem-se como politica de
Estado a partir dos anos de 1990, na Republica Nova (BARREYRO; ROTHEN,
2009; DOURADO, 2002; FERREIRA; ASSIS, 2013; SOUSA, 2009; WEBER, 2010).

A primazia pelo desenvolvimento econdémico sob as orientagcbes do
neoliberalismo impés, por meio de um discurso tedrico-ideoldgico sistematicamente
elaborado e forte, reformas no Estado como um receituério técnico e singular no
processo de superacdo de seus problemas econdmicos e para estabilidade
financeira.

E no governo de Collor de Mello (1990-1992), em sintonia com o contetido
politico, social e ideolégico do governo Thatcher (1979-1990) na Inglaterra, que o
discurso neoliberal comeca a se firmar no Brasil como uma estratégia para
superacao dos problemas econdémicos, notadamente da persisténcia do fendbmeno
da alta inflagdo que impactava na gestdo da economia nacional, bem como das
possibilidades da inser¢cdo desse Pais no mercado internacional. Sobre esse inicio
da era neoliberal no Brasil, Paulini (2006, p. 90) faz a seguinte afirmacao:

A difusédo cada vez maior do discurso neoliberal é que foi produzindo, desde
o governo Collor, os argumentos necessarios para promover, num pais
recém-democratizado, com um movimento social e ainda comemorando as
“conquistas” de 1988, esse tipo de mudancga.

Sob tais orientacbes e a par de imperiosa determinacdo constitucional de
garantia de um padréo de qualidade, conforme art. 206, inciso VII, no contexto do
governo Collor de Mello, a necessidade urgente de um processo sistematico e global
da avaliacdo das instituicbes e cursos foi pauta em eventos académicos organizados
por instituicdes federais, assim como de planos do Estado.

Em abril de 1992, no Ill Seminério Internacional de Administracao

Universitaria,®® a avaliacdo das instituicdes e cursos de graduacéo foi tratada como

%2 Seminério foi realizado no periodo de 27 a 30 de abril de 1992, promovido conjuntamente pela
Organizacdo Universitaria Interamericana (OUI), Universidade Federal do Rio Grande do Norte e
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um tema de extrema atualidade e complexidade, impondo a reflexdo do meio
académico sobre a necessidade de sistemas de avaliacdo para a totalidade do
ensino superior brasileiro. Ademais, foram apresentados modelos de avaliagao
desenvolvidos em universidades publicas nacionais e internacionais.®

As diferentes concepcdes e valores politico-cientificos e pedagdgicos sobre o
papel das universidades brasileiras ndo foram aspectos inibidores na definicdo de
consensos entre os participantes do seminario. Pelo contrario, a avaliagdo tanto das
universidades publicas como das demais instituic6es foi considerada uma realidade
inevitavel. Nesse sentido, Landim (1992, p. 58), participante do seminario e reitor da

Universidade Estadual de S&o Paulo a época, afirmou:

Se ha consensos sobre a necessidade da avaliagdo, registram-se
divergéncias profundas quanto as formas de operacionalizacdo, quer da
autoavaliacdo, no ambito das proprias universidades, quer da realizada por
orgaos externos a essas instituicoes.

A afirmacéo desse reitor representava a posi¢cao da comunidade académica,
advinda de propostas formuladas no governo José Sarney, notadamente do Geres,
pela forte vinculagdo do financiamento a avaliacdo das universidades. Ademais,
havia o temor de que a avaliagdo externa fosse confiada aos érgaos do governo
responsaveis pela alocacdo de recursos e, com efeito, interferéncias indevidas e
pressdes pudessem cercear a autonomia académica dessas instituicoes.

Em outra perspectiva, a avaliagcdo era advogada como instrumento de gestéao
para aperfeicoamento e desenvolvimento da instituicdo. Nesse sentido, algumas
propostas pioneiras foram apresentadas, a exemplo da avaliacdo dos cursos de
graduagéo e da avaliagao institucional da Universidade de Brasilia (UnB). Enquanto
algumas universidades brasileiras colocavam em pratica suas propostas de
avaliacdo, o governo Collor de Mello instituiu, pela Portaria n. 287, de 10 de

dezembro de 1992, Comissdes de Especialistas de ensino vinculadas a Secretaria

Universidade de Québec, com apoio do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Agéncia Canadense de Desenvolvimento
Internacional (ACDI), Secretaria Nacional do Ensino Superior (SENESu-MEC), Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), Associacdo de Universidades Amazonicas
(UNAMAZ) e Fundacéo Norte-Rio-Grandense de Pesquisa e Cultura (FUNPEC).

®3 A iniciativa da UnB é uma demonstracéo da proatividade das universidades publicas brasileiras ao
assumirem a avaliacao institucional e de cursos como uma forma de rever e aperfeicoar o projeto
académico e sociopolitico dessa organizagdo académica em uma perspectiva formativa de
autorregulacao. Ademais, a adocado de politicas institucional de avaliacao foi um salto a frente das
iniciativas estatais.
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de Educacdo Superior (SESu) do Ministério da Educacdo (MEC), para o
delineamento de uma proposta de avaliacdo do ensino superior.

Sobre essa questao, Barreyro e Rothen (2009), Zainko (2008) e Weber (2010)
destacam que o trabalho dessas comissfes consistia em prestar assessoria a
SESU/MEC na instalacdo e acompanhamento de um processo permanente de
avaliacdo para fins de melhoria dos padrbes de qualidade do ensino superior. A
famigerada inexisténcia de padrdes de qualidade, como anunciado pela comissao de
1985, continuava sendo uma questdo emblematica nesse governo.

Aparentemente, o0s propositos reformistas do Estado em prol da
reestruturacdo de sua relagdo com as instituicbes de educagdo superior,
prioritariamente as sob sua responsabilidade financeira, contemplavam, entre outros
aspectos, acdes de aprofundamento do papel da avaliagdo como um instrumento de
politica para o desenvolvimento desse nivel educacional. Para Zainko (2008), em
esséncia, a intencdo era outra: o que se buscava era incrementar a eficiéncia e a
produtividade das instituicbes de educagdo superior por meio de acoes
centralizadoras e controladoras por parte do Estado.

Nesse sentido, embora o discurso da qualidade como melhoria das condicdes
de ensino das instituicbes orientasse essa producdo, o modelo de eficiéncia e
produtividade para atendimento aos designios do capitalismo internacional ganhava
forca. Em tal conjuntura, negociacdes e trocas para a legitimacdo dos interesses
hegemdnicos da légica do capital (MESZAROS, 2000) s&o, mais uma vez,
assumidas como fulcro orientador do desenvolvimento econdémico a partir do
governo Collor de Mello.

Diante da configuracado politica que o governo Fernando Collor de Mello
instituiu para a educacao superior, 0s processos de autorizacdo e reconhecimento
de instituicbes e cursos de graduacgdo foram ratificados no contetdo do Decreto n.
359/1991. Além disso, intentou-se restringir o papel do CFE na elaboracdo e
deliberacbes sobre a expansdo e o desenvolvimento da educagdo superior,
conferindo-se maior participacdo aos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE),
especialmente nos processos de autorizagdo em seus limites territoriais. A partir de
entao, esse sistema comportaria as instituicdes federais e as mantidas pela iniciativa

privada em todo o territorio nacional.
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A investida na diminuicdo do poder do CFE fazia-se pelo discurso de garantia
do padrdo de qualidade da educacdo superior, destacando o papel da SESu na
sistematica de autorizacdo e reconhecimento das instituicdes e seus cursos. No
entanto, o CFE continuou com a gestdo desses processos, com a possibilidade de
transferéncia aos CEE nos termos do art. 15 da Lei n. 4.024, de 1961. Em vista do
disposto nesse artigo, 0o estado que mantivesse durante cinco anos universidade
propria, com funcionamento regular, faria jus a essa prerrogativa.

Com o impeachment de Collor, Itamar Franco assumiu a Presidéncia da
Republica; com ele, as ideias da “reestruturagdo produtiva” (FRIGOTTO, 2005;
VIEIRA, 2000), como eixo central da estratégia econdbmica que se apoia na
desregulamentacgé&o, na privatizagdo e na regulacdo pelo mercado, comecam a ser
efetivamente colocadas em pratica pelo Estado. Nesse contexto, a0 mesmo tempo
gue apresentou elementos de continuidade dos processos de regulacdo nacional do
governo Collor de Mello, promoveu relevantes concretizacées no que diz respeito a
avaliacdo da educacdo superior. O conteudo dos dispositivos legais contidos no
quadro 15, a seguir, retratam essa questao.

Dispositivos legais Ementa
Resolucdo n. 1, de 4 de | Fixa normas para autorizagdo de funcionamento de Instituicbes
fevereiro de 1993 Isoladas de Ensino Superior, de cursos de Graduacdo e aumento

de vagas em cursos existentes e da outras providéncias.

Portaria n. 130, de 14 de julho | Cria a Comissao Nacional de Avaliagdo para estabelecer diretrizes
de 1993 e viabilizar a implementacdo do processo de avaliagao institucional
nas universidades brasileiras.

Portaria n. 171, de 1° de | Cria o comité assessor do Programa de Avaliacdo Institucional das
setembro de 1993 Universidades Brasileiras — PAIUB.

Decreto n. 1.303, de 08 de | Dispde sobre a criacdo de universidades e estabelecimentos
novembro de 1994, isolados de ensino superior e d& outras providéncias.

Portaria n. 1.855, de 30 de | Institucionaliza a Comissdo Nacional de Avaliagdo das
dezembro de 1994 Universidades Brasileiras — PAIUB.

Quadro 15 — Documentos da regulacdo nacional no governo de Itamar Franco
Fonte: elaborag&o da autora (2013).

A Resolugédo n. 01/1993, elaborada em nome da garantia de um padréo de
qualidade, exigéncia constitucional expressa no art. 206, inciso VIl e art. 209, inciso
Il da Constituicdo de 1988, introduziu apenas duas alteracdes na sistematica de
autorizacao e reconhecimento das instituicdes e seus cursos. A primeira, em relacao
ao projeto do curso, o qual deveria abordar (i) bases legais, filosoficas, socioculturais

e institucionais que fundamentavam a concepc¢do, 0S objetivos do curso; (ii)



128

organizacdo curricular; (iii) corpo docente; instalacbes fisicas, laboratérios e
equipamentos; (iv) planejamento econémico-financeiro do curso; (v) linhas de
pesquisa e projetos; (vi) atividades e projetos de extensdo. A segunda, em relacao
ao do corpo docente, para o qual, além da titulacdo, exigiu-se que a instituicao
apresentasse plano de aperfeicoamento, formas de qualificacéo e remuneracao.

Com essas mudancas, 0 corpo docente ganha mais peso na certificacado da
qualidade de um curso. Em decorréncia da concepcao mercadoldgica da educacgéo
superior no Brasil, as maiores concentracdes das fungbes docentes estavam nas
instituicdes privadas, por exemplo: no ano de 1985, do total de 113.459 funcdes
docentes, 49.010 eram de instituicbes privadas, correspondendo a 43,16%; no ano
de 1993, o percentual de fungbes docente nesse tipo de instituicdo chegou em
47,07% (MEC/INEP/SEEC, 1998).

Ademais, se, por um lado, o Estado inseria no conteudo dos atos regulatorios
indicadores de qualidade que destacavam a dimensao do corpo docente, acirrando
mecanismos de controle sobre essa questédo, por outro, 0 movimento docente, nas
suas representacdes em nivel nacional e estadual, militava em prol de configuracdes
mais adequadas, formativas e de valorizac&o das fun¢des docentes nas instituicdes.

Diferentemente da perspectiva de um curso de graduacdo efetivar-se pelo
ensino como Unica atividade formativa, 0 movimento docente almejava cursos que
promovessem também a pesquisa. Nesse sentido, a exigéncia do Estado pela
titulacdo e producéo cientifica era uma forma de impulsionar a pesquisa também nas
instituicbes isoladas. Por essa razdo, o conteudo da Resolu¢cdo n. 01/1993
determinava o numero de professores com mestrado e doutorado para cada
instituicao.

No ano de 1990, dos 131.641 professores em exercicio na educagao superior
brasileira, 34,5% atuavam sem pos-graduacédo; 31,6%, com especializacdo; 21,1%,
com mestrado; e 12,9%, com doutorado. Ademais, 70% dos docentes que
trabalhavam em instituicdes privadas distribuiam-se no grupo de sem pos-graduacéo
e especializacdo (MEC/INEP/SEEC, 1998). Sob essas condi¢des, interessava ao
Estado ampliar o peso do corpo docente como um indicador de qualidade dos
CUrsos.

Nessas circunstancias socioeconémicas e educacionais determinadas, a
publicacdo das Portarias n. 130/1993 e 171/1993, do Decreto n. 1.303/1994 e da
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Portaria n. 1. 855/1994 representou um importante avanco no movimento de
producado de processos de avaliacdo da educacao superior brasileira, estabelecendo
as condicbes para transformar o Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileira (PAIUB) em uma politica publica.

O PAIUB,** com énfase na graduacao, representou uma antecipacéo ao papel
do Estado na producdo de uma politica publica fundamentada em uma concepcao
de avaliacdo formativa, plural e emancipatéria (BELLONI, 2000; DIAS SOBRINHO,
2003; SAUL, 2000; LEITE, 2005; BARREYRO; ROTHEN, 2011).

Em um contexto de Estado avaliador sob a l6gica das orientacdes neoliberais,
contraditoriamente, a configuracdo do PAIUB foi essencialmente pedagdgica,
formativa e de fomento a cultura avaliativa. Nessa dire¢édo, a avaliagéo institucional
era assumida como um processo sistematico e permanente de melhoria da
universidade. Pela sua responsabilidade como bem publico, a educacao superior
necessitava ser avaliada por concepcdes para além da logica do capital, que criava
condicbes de referéncia autojustificadora para as crises do capitalismo
(MESZAROS, 2008).

Assim, ao propor principios e objetivos em uma perspectiva de transformacéao,
reordenamento de politicas e praticas institucionais por meio de processos
enddgenos, autorreferenciados, instituidos pelos atores internos a instituicéo, a ideia
de regulacdo externa existia apenas como processo complementar e pela
titularidade das universidades, delineada por uma funcdo formativa, de
autorregulacdo, sem formalismos autoritarios definidos pelo Estado.

Conforme assinala Dias Sobrinho (2002, p. 85), ante a diversidade de funcdes
atribuidas a avaliacdo, o PAIUB poderia ter tido como objetivo central a
‘instrumentacdo de medidas administrativas e de conformacdo do sistema
institucional de acordo com os interesses do governo”, implicando uma perspectiva
de controle e regulacdo nacional amparada por leis e pela cultura burocratica, como

tradicionalmente se realizou.

64 Programa de Avaliacédo Institucional das Universidades Brasileira (PAIUB), resultado da iniciativa e
articulacéo politico-ideolégica da SESU/MEC com a Associacdo Nacional de Instituicbes Federais
de Ensino Superior (ANDIFES), o Conselho dos Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), a
Associacdo Brasileira das Universidades Estaduais e Municipais (Abruem) e a Associacado
Brasileira das Escolas Superiores Catolicas (Abesc).
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No entanto, a avaliagcdo para fins de regulacdo nacional, a exemplo da
autorizacdo e reconhecimento de cursos, ndo foi a énfase atribuida pelos atores
vinculados as universidades e demais organizacbes da educacdo superior que
participaram da elaboracdo da proposta do PAIUB®. Em tal propésito, o Estado
exercia o papel ndo de condutor, mas de articulador e financiador (RISTOFF, 2000)
do trabalho avaliativo, situagdo que gerou desconfianca por parte das instituicoes e
sindicatos dos docentes e dos funcionérios quanto a a intencionalidade do governo
com tal aplicagao.

Ademais, a necessaria énfase na graduacao fez do PAIUB uma referéncia
histérica, j4 que, até aquele momento, a politica da avaliacdo era uma realidade da
pés-graduacdo stricto sensu. Assim sendo, a avaliacdo do ensino de graduacéo
envolvia fatores inerentes as condicdes de desenvolvimento das atividades
curriculares, aos processos pedagogicos e organizacionais, aos resultados
alcancados e, por ultimo, a formacao dos profissionais tendo em vista as exigéncias
do contexto social (PAIUB, 1993, p. 7).

A nosso ver, a proposta inicial do PAIUB previa que a avaliagdo do ensino
possibilitasse um diagndstico do curso, mediante a andlise e exposicdo de um
conjunto de elementos que materialize suas condi¢cdes. Em tal dire¢ao, contrapor o
pretendido e o realizado pela instituicdo universitaria ndo significa a negagcdo de um
projeto especifico de avaliagdo de cursos, mas a afirmacéo da necessaria analise de
guestdes que envolvem condicfes, processos e resultados internos e externos, de
forma articulada.

Nessa légica, a avaliacdo interna produzird o aprofundamento de dimensdes
como aprofundamento da avaliagdo externa. De forma metodica, as condigdes,
processos e resultados deveriam ser apreciados em sua complexidade, nao
configurando um retrato parcial e fragmentado da realidade, que por esséncia é
dindmica e mutavel.

Com essa interagao, instaura-se um conceito de ‘universidade’, de ‘ensino de
graduacao’ distinto da logica de eficiéncia, produtividade, medigcdo e comprovagao
de resultados. Defende-se uma avaliacdo institucional pautada no interesse publico
e social, que contemple essencialmente um sentido académico, pedagdgico, de
fundo valor ético-politico (DIAS SOBRINHO, 2003; LEITE, 2005; QUEIROZ, 2008).

% Relevantes profissionais das universidades brasileiras e demais organizacdo da Educacéo
Superior.
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Em muitas universidades publicas brasileiras, a producédo e pratica do PAIUB
nao s6 inaugurou a avaliagdo institucional, como também instituiu um formato de
avaliacdo interna para fazer frente aos principios de eficiéncia, eficacia e
produtividade postos nas incipientes propostas geradas, ainda que nao colocadas
em pratica, nos governos de José Sarney e Collor de Mello.

Ademais, se, em condicdes histéricas e materiais anteriores, a regulacéo
nacional estruturou-se por meio de mecanismos legais, normativos, com natureza
externa e coercitiva do Estado, o que se propos pelo PAIUB foi a autorregulagao
como atitude politico-ideolégica de identificacdo de suas potencialidades e
fragilidades para fins de desenvolvimento institucional.

Por isso, reconhecemos que o PAIUB®® superou o vazio teérico-metodolégico
da avaliacdo da educacdo superior, imprimindo um sentido formativo, inovador,
participativo e negociado: de a universidade enfrentar seus desafios e dilemas
oriundos da sua funcéo politica e missédo social. Mesmo néo tendo sido oficialmente
extinto, no primeiro mandato do governo Fernando Henrique Cardoso, esse
programa foi subsumido pelas decisbes da Reforma do Estado em 1995, a qual
provocou alteracdes substanciais nos rumos da educacdo superior brasileira,
implicando uma sistemética de avaliagdo a servico da regulacdo nacional, com

formato gerencialista, predominantemente filiada aos interesses neoliberais.

2.6 Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002): avaliacdo a servico
daregulacéo nacional

No primeiro mandato do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), a
filiacdo e subordinacdo do Estado brasileiro as determina¢des do neoliberalismo,
iniciadas desde o governo Collor de Mello, em decorréncia do “Consenso de
Washington” ®" (GENTILLI, 1998; SILVA JUNIOR, SGUISSARDI, 2001), ganharam

contornos sociopoliticos e econémicos mais nitidos.

® Em 1994/1995, 0 MEC contabilizava a adesao de 55 Instituicdes de Educacdo Superior; em 1996,
esse numero subiu para 90; e, em margco de 1997, existiam 136 instituicdes desenvolvendo a
politica do PAIUB.

®" Esse consenso pode ser traduzido como equilibrio orcamentario, sobretudo mediante a reducao
dos gastos publicos; abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacéo e eliminacdo das
barreiras ndo tarifarias; liberalizacdo financeira, por meio de reformulacdo das normas que
restringem o ingresso no capital estrangeiro; desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela
eliminacdo dos instrumentos de intervencdo do Estado, como controle de precos, incentivos;
privatizacdo das empresas e dos servigos publicos (SILVA JUNIOR; SGUISSARDI, 2001, p. 26).
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A reforma gerencial, nos moldes do Estado burocratico weberiano,
oficialmente anunciada no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (MARE,
1995), se fez em nome da modernizacdo e do aumento da eficiéncia da
administracdo publica. Em tal perspectiva, ao produzir a divisdo das acdes do
Estado em quatro setores, a educacao foi configurada como servico ndao exclusivo
do Estado, implicando a adocdo de uma cultura gestionaria (calcada nos moldes
empresariais) e a criacdo de mecanismos de controle e responsabilizacao social.

Para deixar de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e
social do Pais, pela via da producdo de bens e servicos, o Estado produziu
modificagcdes em sua estrutura de poder, formas de organizacdo e gestdo do setor
publico. Sobre essa questdo, Gomes (2002) afirma que a politica iniciada por FHC
nao sé representou mudanca no relacionamento entre o governo e o0s setores da
educacdo superior, mas também provocou a reestruturacdo significativa dos
mecanismos e instrumentos tradicionais e burocraticos que historicamente
caracterizaram a relagao do Estado com a educagao superior.

Nessa reestruturacao, a educacéao superior foi definida como uma mercadoria,
cumprindo, no mundo dos negocios, a satisfacdo das demandas produtivas do
mercado nacional e transnacional. Sob essas condi¢Bes politicas, ideolégicas e
econOmicas determinadas, FHC favoreceu a expansao da educag&o superior
privada por meio da diversificacdo e diferenciacdo das instituicbes, bem como
potencializou politicas avaliativas e regulatorias para controlar a qualidade
produtivista (AFONSO, 2000; DIAS SOBRINHO, 2002; SGUISSARDI, 2008;
OLIVEIRA, 2000). Buscava-se uma educacdo superior mais respondente as
exigéncias e aos desafios relacionados a globalizacéo da sociedade, da economia e
do mercado de trabalho.

Sob a influéncia de organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial
(BM), politicas publicas de avaliacao e regulacdo nacional foram produzidas a partir
de concepcbes, valores, principios e modelos académicos gerencialistas
(DOURADO, 2002; ROTHEN; BARREYRO, 2009; SILVA, 2007).

Em tal perspectiva, no periodo de 1995 a 2002, para formalizar mecanismos
de controle, avaliacao de instituicdes e cobrancas dos resultados/desempenhos dos
cursos de graduacdo e de estudantes, o governo FHC produz uma série de

dispositivos legais, cujos contetdos anunciam a finalidade politica e funcéo social da
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avaliacdo e da regulacdo da educacédo superior brasileira, como podemos observar

no quadro 16, a sequir.
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Dispositivos legais Ementa Observacoes
Medida Provisoria n. 661, de | Altera dispositivos da Lei n. 4.024, de 20 de
18 de outubro de 1994 dezembro de 1961, e da Lei n. 5.540, de 28 de
novembro de 1968, e da outras providéncias.
Medida Proviséria n. 938, | Altera dispositivos da Lei n. 4.024, de 20 de
del6 de marco de 1995 dezembro de 1961, e da Lei n. 5.540, de 28 de
novembro de 1968, e da outras providéncias.
Lei n. 9.131, de 24 de | Altera os dispositivos da Lei n. 4.024, de 20 de
novembro de 1995 dezembro de 1961 e d4 outras providéncias.
Portaria n. 182, de 181, de | Define novos procedimentos de autoriza¢éo para
23 de fevereiro de 1996 funcionamento e cursos superiores de
graduacdao.
Decreto n. 2.026,de 10 de | Estabelece procedimentos para o processo e | Revogada pelo

outubro de 1996

avaliacdo dos cursos e instituicbes de ensino
superior.

Decreto n. 3.860, de
9.7.2001.

Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional.

Decreto n . 2.207, de 15 de
abril de 1997

Portaria n. 640, de 13 de
maio de 1997

Dispde sobre o credenciamento de faculdades
integradas, faculdades, institutos superiores ou
escolas superiores.

Revogada pela
Portaria n.°© 3.819, de
3.11.2005.

Portaria n. 641, de 13 de
maio de 1997

Dispde sobre a autorizagdo de novos cursos em
faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores ou escolas  superiores em
funcionamento.

Revogada pela
Portaria n.°© 3.819, de
3.11.2005.

Portaria n. 877, de 30 de
julho de 1997

Define procedimentos para o reconhecimento de
cursos/habilitacbes de nivel superior e sua
renovacao.

Decreto n . 2.207, de 15 de
abril de 1997

Portaria Ministerial n. 878, de
30 de julho de 1997

Define procedimentos para o cumprimento do
disposto no art.12, do Decreto n . 2.207, de 15
de abril de 1997.

Revogada pela
Portaria n. 3.819, de
3.11.2005.

Decreto n. 2.306, de 19 de
agosto de 1997

Regulamenta, para o Sistema Federal de Ensino,
as disposicbes contidas no art. 10 da Medida
Proviséria n. 1.477-39, de 8 de agosto de 1997, e
nos art. 16, 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, paragrafo
Gnico, 54 e 88 da Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e da outras providéncias.

Lein. 10.172, de 9 de janeiro
de 2001

Aprova o Plano Nacional de Educacdo e da
outras providéncias.

Decreto n. 3.860, de 9 de
julho de 2001

Dispde sobre a organizagédo do ensino superior,
a avaliacdo de cursos e instituigdes, e da outras
providéncias.

Decreto n. 3.908, de 04 de
setembro de 2001

Da nova redagéo ao 83° do art.10 do Decreto n.
3.860, de 9 de julho de 2001.

Portaria n. 990, de 02 de
abril de 2002

Estabelece as diretrizes para a organizacdo e
execucdo da avaliacdo das instituicbes de
educacdo superior e das condi¢cbes de ensino
dos cursos de graduacao.

Quadro 16 — Dispositivos legais da regulagdo no governo FHC
Fonte: elaboracdo da autora (2013).
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A emblematica e demorada tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), somada ao urgente alinhamento da educacdo superior
aos padrdes de intervencdo estatal, provocou a producédo das Medidas Provisorias
n. 661/1994 e n. 938/1995 e da Lei n. 9.131/1995 para atualizacdo dos contetdos da
Lei n. 4.024/1961. Os conteudos desses dispositivos anunciaram 0s aspectos
politico-ideolodgicos da politica da educacdo superior nos termos do Estado
avaliador.

Entre as medidas de grande impacto politico e, de certo modo, materializando
as intencdes das diferentes comissfes que trabalharam nos governos de José
Sarney e Collor de Mello, anteriormente mencionados, a Lei n. 9.131/1995 ratifica a
extingdo do CFE realizada pela Medida Proviséria n. 661/1994. Essa arena politica
da definicAo e desenvolvimento da politica de regulacdo da educacdo superior
brasileira nas décadas de 1960 e 1970 foi transformando no CNE.

Nesse cenario, o esvaziamento politico-ideolégico desse conselho na
producdo e implementacéo dos atos regulatorios se fez pela argumentacéo de que o
CFE proporcionou a acelerada expansao da educacao superior, de modo a permitir
que a qualidade do trabalho académico fosse sobrepujada pela quantidade
(CUNHA, 2003; MARTINS, 1988; SOUSA, 2004). Ademais, era interesse do Estado
conferir ao entdo Ministério da Educacdo e do Desporto mais autoridade para
supervisionar o cumprimento das normas educacionais, intervir e zelar pela
qualidade da educacéo.

No tocante aos processos de autorizacdo de novos cursos de graduacao e
credenciamento de novas instituicbes, essa situagdo gerou, segundo Sampaio
(2000, p. 132), um impasse: as demandas nao foram transferidas para outros 6rgaos
do Poder Publico Federal, estacionando o fluxo dos processes regulatorios de
entrada no campo da educacao superior. Tal situagdo mobilizou interesses dos
representantes do setor privado, a exemplo de Claudio de Moura Castro, o qual
buscou influenciar o MEC na tomada de decisé@o por meio da apresentacao de duas

propostas divergentes:
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Enquanto os representantes das instituicbes e entidades do setor privado
protegiam a imagem do CFE, propondo a compilagcao de sua jurisprudéncia
para servir de base a interpretacdes futuras nos caso de credenciamento de
estabelecimentos, autorizacdo e reconhecimento de cursos, as proposta de
Castro explodem o CFE e os critérios que vinham embasando sua atuacao,
pois ndo cabe ao Estado avaliar a existéncia ou ndo de mercado para este
ou aquele curso, especialmente os financiados com recursos privados e sim
cuidar da qualidade da oferta.

Nesse jogo de forca e poder, em esséncia, as duas propostas convergiam
para o fortalecimento do setor privado, a medida que definiam o mercado como
regulador da expansdo por meio do uso de critérios economicistas. Em
contrapartida, o Estado =zelaria pela qualidade dos servicos prestados aos
estudantes.

Ainda que o processo politico do MEC néo tenha se apropriado de todos os
elementos derivados desse “contexto de influéncia” (BALL, 1994; MAINARDES,
2006), ndao negamos o poder de barganha, de negociacdo do setor privado na
definicdo das politicas educacionais, notadamente nos marcos regulatorios de
entrada e permanéncia de instituicbes e cursos no ensino superior, inclusive nas
proposicdes da Lei n. 9.131/1995.

No contexto da Reforma do Estado de FHC, a tbnica do trabalho do CNE
deixa de ser a regulagdo. Contraditoriamente, esse conselho, ainda que sem a
exclusividade nas decisbes dos atos regulatorios por forca do art. 9° da Lei n.
9.131/1995, manteve temporariamente o CNE e sua Camara de Educacédo Superior
com a palavra final no que se refere a autorizagéo e reconhecimento de cursos de
graduacéo, credenciamento e recredenciamento de instituicdes de ensino superior.
Uma analise elaborada por Gomes (2002, p. 279) é muito apropriada para
compreendermos o teor politico-ideologico dessa situacao:

[...] o sistema foi recriado a partir do momento em que nele é introduzido
uma nova logica organizativo-funcional e o0s instrumentos que a
materializam modificam substancialmente as bases das relagbes entre os

principais elementos constituintes do sistema: o MEC, o CNE e as
instituicbes de educacéo superior.

Nesse sentido, aos moldes do Estado avaliador, buscaram-se estratégias que
imprimissem na educacao superior o ethos competitivo de mercado, assumindo-se a
avaliacdo como suporte para os processos de responsabilizacdo ou de prestacao
por meio dos resultados educacionais (CATANI; OLIVEIRA, 2002).



137

Sob o discurso de grande alavanca da qualidade, o Estado brasileiro
promoveu avaliagdes periddicas em instituicbes e cursos de nivel superior,
objetivando determinar a qualidade pela eficiéncia das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, notadamente pela proposicdo do Exame Nacional de Cursos
(ENC).

Aparentemente, o discurso oficial de que os resultados desses exames
orientariam as agbes do governo, estimulando e fomentando iniciativas voltadas
para a melhoria da qualidade do ensino, ndo se sustentou. Em esséncia, reproduzia
uma tendéncia mundial de inverter questdes sociais, econdmicas e educacionais em
problemas técnicos. Dizemos isso porque, 0s exames podem subordinam a
complexidade inerente aos dilemas da sociedade a uma dimensdo técnica, a-
historica e produtivista, servindo como instrumento ideal de controle, caso ndo seja
contextualizado e analisado em cada realidade produzida.

Em virtude da inexisténcia de conteudos especificos sobre os processos de
autorizacdo dos cursos de graduacgéo na Lei n. 9.131/1995 e dos interesses do setor
privado para a consolidacéo da visdo mercantil na educacao superior, produziu-se a
Portaria n. 181/1996. Ao definir competéncias e procedimentos para o
desenvolvimento dos atos regulatérios, seu conteldo representou, no contexto do
Estado avaliador de FHC, os interesses privatistas de ampliacdo do numero de
instituicbes e cursos superiores em suas multiplas habilitacbes, a exemplo da
politica expansionista identificada nas décadas de 1960 e 1970.

O refor¢o ao aparato burocratico-ideologico da regulacdo nacional no primeiro
mandato do governo FHC veio com a edi¢cdo do Decreto n. 2.026/1996, que instituiu
procedimentos para avaliacdo de instituicbes®® e de cursos de graduacdo. No
escopo da regulacdo nacional, nos termos reivindicados pelo neoliberalismo em
FHC, a avaliacdo dos cursos de graduacdo (ACG) foi, a nosso ver, a estratégia que

melhor materializou os valores e procedimentos de conversao dos problemas

A avaliacdo institucional, realizada no ambito do Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), coordenado pela Secretaria de Educagédo Superior (SESu) do
MEC, foi reformulada para adequar-se ao sistema de avaliacdo previsto pelo Decreto n. 2.026, de
1996, passando a responder pela avaliacdo do desempenho individual das instituicdes de ensino
superior.
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educacionais em problemas técnicos, favorecendo os interesses economicistas pela
accountability®® (DIAS SOBRINHO, 2002).

Em tal conjuntura politica, a avaliacdo das condi¢des de oferta dos cursos de
graduacdo (ACO) se converteu em instrumento para a concretizacdo desses
interesses. A apreensao das condi¢cbes dos cursos por comissdes de especialistas
das diversas areas do conhecimento, pertencentes a comunidade académica,
efetivava-se por meio de cinco indicadores: (i) organizacdo didatico-pedagogica; (ii)
adequacao das instalacoes fisicas; (iii) adequacdo das instalacbes especiais; (iv)
qualificacdo do corpo docente; (v) biblioteca. O resultava formaliza-se nestes
conceitos finais: Condicdes Muito Boas — CMB; Condi¢cbes Boas — CB; Condicdes
Regulares — CR; Condigbes Insuficientes — ClI (MENEGUEL; BERTOLIN, 2004,
SILVA JR.; CATANI; GIGLIOLI, 2003).

Sob essas condicdes, a ACO atendia os interesses da regulacdo nacional
para as decisdes de autorizagdo e reconhecimento dos cursos de graduacdo. Em
esséncia, no governo de FHC, produzia-se pela l6gica pragmatica e utilitaria a
avaliacdo de regulacao, categoria que perdura até os dias atuais, como veremos no
terceiro capitulo.

Com a funcéo de servir aos propositos regulatorios dos cursos de graduacao,
a ACO nao logrou a magnitude nacional e repercussédo académica do ENC, fato este
que impediu que seus resultados fossem apropriados para fins de prestacdo de
contas a sociedade em geral e ao governo quanto ao potencial politico-pedagdgico,
infraestrutura e recursos financeiros e humanos dos cursos de graduacéo.

Ademais, embora com o sentido de avaliacio e em circunstancias
sociopoliticas especificas, o formato e o conteudo da ACO reproduziram dimensdes
historicamente presentes nas politicas de inspecdo, equiparacdo, autorizacdo e
reconhecimento dos cursos de graduacao, apresentados nos capitulos anteriores.

Sob o fetiche da avaliagdo, a ACO e 0 ENC, ao serem assumidos pela légica
economicista, produtivista lancaram luz sobre a concepcédo de qualidade definida

pelo mercado, como afirma Dias Sobrinho (2003).

®Accountability — expressdo usada no campo das politicas publicas de avaliagdo para se referir &
prestacdo de contas ou como responsabilizagdo em funcdo de critérios ligados a eficiéncia e
eficacia social.
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Nessa maneira de compreender qualidade’, atribui-se & educacéo superior a
finalidade de favorecer o crescimento da economia por meio do preparo de
estudantes para fungfes profissionais. Assim, a légica instrumental e produtivista,
tipica dessa visdo, motivou e motiva grupos do setor privado a conceberem a
educacdo como uma “mercadoria”’, que precisa ser consumida de forma aligeirada
para dar retorno imediato as necessidades econdémicas.

Na logica da economia de mercado, em que tudo € medido em funcdo do seu
valor de uso e de seu valor de troca (MARX, 1978), os atributos que precisam ser
reunidos em uma instituicdo de educacao superior e em seus cursos sao, segundo
Bertolin  (2009), eficiéncia e empregabilidade. A primeira, aclamada pela
possibilidade de concretizar os objetivos previamente definidos, em direcdo ao
alcance dos fins desejados em um determinado prazo; a segunda, como elemento
gue qualifica os estudantes com atributos desejados pelo mercado.

Como essa concepcdo de qualidade, os procedimentos e mecanismos
constituintes do ENC, popularizado pelo movimento estudantil, eram a senha para a
regulacéo da educacéo superior, tanto pelo Estado como pelos estudantes, por meio
de accountability e rankings’* nacionais para efeitos de mercado ou quase mercado,
dada a relacdo publico-privado na educacao superior.

Sobre essa questdo, Cunha (2010) anuncia que modelos de avaliagdo com
essas taticas priorizam resultados mensuraveis, diminuem a autonomia das
instituicdes, ferem a diversidade institucional e instituem um padrdo Unico de
qualidade. Dessa forma, sdo descaracterizados da funcdo pedagodgica, formativa, o
gue os torna, hegemonicamente, informacdes objetivas para o controle dos produtos
das instituicdes e cursos pela regulacéo nacional.

No governo de FHC, o respaldo legal para a regulacéo foi confirmado na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) n. 9.396, de 20 de dezembro de
1996, art. 99, inciso IX e art. 46. A coeréncia entre esses dispositivos e 0s principios
do Estado Minimo no financiamento e forte no controle dos resultados ou produtos

reendossou a avaliacdo de cunho regulatorio.

° A visdo de qualidade pelo viés economicista remete ao conceito de ‘qualidade total’, tdo em voga
na América Latina e no Brasil, especialmente no final dos anos de 1980. Nesse tempo, o discurso
de qualidade no campo educacional comec¢ou a se desenvolver como contraposicao ao discurso da
democracia (GENTILI, 1994).

" Rankings — séo sistemas de classificacdo adotados em propostas de avaliacdo da educacéo, e cujo
interesse principal é o estabelecimento de comparacao entre instituicdes e ou cursos.
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Assim, o imperativo da autorizacdo, reconhecimento e renovacao (de
reconhecimento) para cursos e do credenciamento e recredenciamento para as
instituicbes — estes dois também instituidos pela Lei n. 9.131/1995 — demarcava o
protagonismo da regulacéo pelo Estado. Ainda que essa expressado nao tenha sido

formalmente anunciada, estabelecia-se uma politica de ‘acreditacdo’’?

da educacao
superior para certificacdo da qualidade.

Dizemos isso porque, dada a supremacia do nimero de instituicdes, cursos e
estudantes no setor privado, decorrente do consentimento do Estado, a acreditacao,
nos moldes brasileiros, promovia o fetiche da qualidade, uma vez que, segundo
afirmacéo de Dias Sobrinho, acreditar corresponde a (2010, p. 5)

[...] &) dar fé publica da qualidade das instituicbes, dos cursos ou dos
programas; dos cursos ou dos programas; b) oferecer informacéo
fundamentada e oficialmente reconhecida aos cidaddos e as autoridades
garantindo publicamente que os titulos outorgados alcangam os niveis e
padrdes previamente estabelecidos; ¢) comprovar oficialmente que uma
instituicdo educativa — ou um programa especifico — cumpre (ou ndo) os

requisitos de qualidade e, portanto, os certificados que outorga sao validos
(ou ndo); d) estimular a busca continua da qualidade e da exceléncia.

Diante desses propoésitos, a fungédo sociopolitica da “avaliagdo como garantia
publica de qualidade” das instituicbes e cursos, materializada pelo formalismo das
exigéncias legais que estabelecem comparacdo entre o proposto e o realizado,
esvaziou, na analise de Barreyro e Lagoria (apud STUBRIM, 2010, p. 11), a fungéo
formativa, emancipatéria da “avaliagdo como melhoria da qualidade”.

No final do mandato de FHC, a regulacdo nacional foi fortalecida e ampliada.
O conteudo do Decreto n. 2. 207/1997, legislacdo complementar a LDB, bem como o
das Portarias n. 640, 641, 877 e 878, de 1997, em linhas gerais, expressaram que,
sob a logica do capital, a intervencao do Estado visava assegurar a maior ampliacao
possivel do mercado. Reportando-se a esses dispositivos legais, Sampaio (2000, p.
142) pondera que, embora havendo delibera¢cées sobre o sistema em seu conjunto,
eles focaram, de maneira especial, o setor privado: sobre “a organizagdo académica,
forma juridica, relagdo com o mercado e com o Estado”.

Assim, o governo FHC criou mais mecanismos de controle estatal por meio (i)

do fortalecimento da diversificag&o institucional, a exemplo da criagdo dos Centros

2 Originada Estados Unidos na década de 1950, quando houve forte expansdo do ndmero de
instituicbes e também de vagas, a accreditation esta centrada na questdo da qualidade da
educacéo superior (SILVA, 2007; DIAS SOBRINHO, 2010).
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Universitarios;”® (ii) da expansdo da oferta de diferentes cursos e aumento do
namero de vagas de acordo com a demanda do mercado; (iii) do incentivo a livre
concorréncia pela divulgacdo de dados das condi¢Oes de oferta dos cursos, como
definido na Portaria n. 878/1997, bem como dados sobre a qualidade do ensino
configurado pelo ENC.

No conjunto desses documentos legais, o0s procedimentos para
credenciamento de instituicdo e autorizacdo de novos cursos tiveram mais énfase
que os para reconhecimento dos cursos/habilitagdes. Nao obstante, em termos de
garantia da qualidade, foi a Portaria n. 877 que explicitou as intencdes e sistematica
para reconhecimento e renovacao (de reconhecimento) dos cursos de graduacao.

Na citada portaria, € possivel observamos a marca da continuidade historica
caracteristica da regulacdo nacional no Brasil, a saber: rigor burocratico, com a
vasta relacdo de documentos institucionais para protocolar o pedido e padronizacéo,
uniformizacdo dos processos. A ampla reestruturacdo da educacdo superior,
implicando a consolidacdo de um sistema diversificado e diferenciado (CATANI;
OLIVEIRA, 2002), nao reservou exigéncias diferenciais para autorizacao,
reconhecimento e renovacao (de reconhecimento) dos cursos diante do complexo
cenario da organizacdo administrativa e académica das institui¢cdes.

Essa situagdo pode ser identificada no formato dos processos de
reconhecimento, uma vez que a equipe de especialistas designada pela SESuU/MEC
para realizacdo da avaliacdo in loco das condi¢cbes de funcionamento do curso
pautava-se em um instrumento Unico, padronizado com as seguintes informacdes

postas no art. 1°, 83° da Portaria n.877

| - citacdo do ato de autorizacdo do curso e credenciamento da instituic&o;
Il - conceitos obtidos nas avaliagdes realizadas pelo MEC, quando houver;
[l - curriculo pleno adotado, com ementério das disciplinas e indicacéo da
bibliografia basica;

IV - curriculo do coordenador do curso;

V - corpo docente dedicado ao curso quanto ao numero, qualificacéo,
experiéncia profissional docente e ndo docente;

VI - regime de trabalho, plano de carreira e plano de remuneracéo do corpo
docente;

8 Instituido pelo Decreto n. 2.207/1997, art. 4°, o Centro Universitario é um dos tipos de organizacéo
académica das instituicdes de ensino superior do sistema federal. S&o instituicbes de ensino
superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais areas do conhecimento e que gozam de
autonomia outorgada as universidades em se tratando da criagdo dos cursos de ensino de
graduacéo.
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VIl - regime escolar adotado, nimero de vagas anuais do curso, turnos de
funcionamento e dimensao das turmas;

VIII - descricdo da biblioteca quanto a sua organizagéo, acervo de livros,
periédicos especializados, assinaturas correntes, recursos e meios
informatizados, area fisica ocupada e formas de utilizacao;

IX - descricdo das edificacBes, instalacdes e equipamentos utilizados pelo
curso, tais como salas e laboratorios, serventias, nimero de computadores,
forma de acesso as redes de informacao, entre outros;

X - documentacéo relativa a regularidade fiscal e parafiscal da instituicéo.

Além dessas informacdes, a comissdo de especialistas também levava em
considerac@o mais cinco aspectos, como sinalizado no art. 2°, paragrafo unico:

| - descricéo dos critérios de qualidade estabelecidos para cada curso pelas
Comiss@es de Especialistas de Ensino da SESU/MEC;
II - manifestagdo prévia da Ordem dos Advogados do Brasil, quando se
tratar de curso de Direito;
Il - descri¢é@o das diretrizes curriculares estabelecidas para o curso;
IV - relatorio da DEMEC sobre a instituicdo, quando houver;

V - relatérios anteriores de reconhecimento ou sua renovacgéao, quando for o
caso.

Nas circunstancias politico-ideoldgicas de um sistema de educac¢éo superior
heterogéneo, complexo e diversificado, as condi¢bes requeridas pela SESU/MEC
para o reconhecimento de um curso tornaram-se uma questdo problematica,
notadamente para o CNE, como podemos identificar no Parecer do CES n. 1.
070/99.”* Nesse documento, a Camara de Educacdo Superior externou sua
preocupacao em relac@o aos critérios utilizados pelas Comissdes de Especialistas e
de Verificacdo por ocasido da analise dos processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos.

Foi recorrente a argumentacdo da necesséaria diferenciacdo de critérios
conforme o tipo de instituicdo. Em tal defesa, ndo se admitia que a universidade
fosse modelo para as demais instituicbes. Nessa dire¢ao, advogava-se a revisao dos
critérios adotados, diferenciando-os em termos de missdes institucionais diversas,
proprias de cada tipo de estabelecimento. Assim, enfatizou-se a urgéncia de

distinguir exigéncias para autoriza¢ao e para o reconhecimento de cursos:

™ Parecer que teve como relatores os conselheiros Eunice Ribeiro Durham, Lauro Ribas Zimmer,
Arthur Roquete de Macedo e Yugo Okida.
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No que diz respeito ao processo de autorizacdo, ndo se pode esperar que a
instituicdo realize, previamente a propria autorizacdo, todos o0s
investimentos necessarios em termos de salas de aula, laboratérios,
informatizacdo e acervo da biblioteca, necessérios para o conjunto do curso.
O que cabe, neste caso, é exigir que o projeto de instalacdo do curso
detalhe as condicdes fisicas que serao providenciadas, os livros que serao
comprados, 0s equipamentos que serdo instalados nos laboratérios.

Diante dessa exposicdo, observamos que a revisdo de critérios para a
regulacdo nacional estava a servico de interesses mais amplos vinculados a
protecao das instituicdes privadas, pois, a n0sso ver, o que se buscava era subtrair a
responsabilidade e o investimento financeiro dessas IES na garantia, desde a
autorizacdo, das condic6es necessarias para o pleno funcionamento de um curso.
Questdo dessa natureza pode ser identificada em um dos trechos do Parecer do
CES n. 1.070/99:

As condi¢cdes necessarias para que se autorize o inicio do curso nao
precisam abranger as instalacdes, equipamentos, laboratérios e acervos
bibliograficos que s6 serdo utilizados em anos posteriores, embora devam
estar presentes as condi¢des necessarias para o funcionamento do primeiro
ano. E indispensavel, entretanto que, para a autorizacdo, a instituicdo
apresente 0 projeto pedagogico do curso, sua estrutura curricular e as

ementas das disciplinas a serem oferecidas assim como a bibliografia a ser
utilizada e adquirida [...]

No citado parecer, € possivel identificarmos algumas contradi¢cdes, pois se 0s
relatores, por um lado, eram favoraveis a diferenciagdo de critérios conforme a
organizacdo académica da IES, por outro, cobravam a uniformizacdo de
procedimentos e posi¢cdes assumidas por Comissdes de especialistas no trabalho da
avaliacdo in loco para fins de autorizacdo e reconhecimento dos cursos de
graduacdo, bem como a uniformizacdo dos prazos de validade atribuidos aos
reconhecimentos.

Nesse jogo de interesses e influéncia, os relatores recomendaram: “cursos
com conceito A ou B obtidos na prova do ENC imediatamente anterior & renovagao
do reconhecimento tenham automaticamente o reconhecimento renovado por um
periodo de 5 (cinco) anos”. O teor ideoldgico dessa indicagao significava, num
movimento mutuo, a tentativa de contornar os controles burocraticos do Estado nos
cursos de graduacao dada a determinagéo legal da LDB/1996, inciso I1X dos artigos
8° e 46; de o curso, ap0Os processo regular de avaliacdo, ser renovado ou ndo. Ao

mesmo tempo, era um anuncio da propor¢cao que o ENC tomaria, no governo FHC,
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na logica da politica de controle, coordenacdo e acompanhamento das IES pelas
agéncias estatais reguladoras (GOMES, 2002).

Se, no primeiro mandato do governo de FHC, materializou-se, pela primeira
vez na histéria da educacdo superior brasileira, a avaliacdo como politica publica’
com cunho regulatério, no segundo, essa perspectiva politico-ideolégica foi
aprofundada, igualmente com forte ‘moldura legal’ nos termos de Sampaio (2000).

Para efeito deste estudo, destacamos o Decreto n. 3.860/2001, que revogou
os Decretos n. 2.026/1996 e 3.908/2001, porque nao s6 formaliza os elementos
constitutivos da avaliacdo e da regulacdo dos cursos de graduacdo com foco nos
processos de reconhecimento e ou renovacao (de reconhecimento) dos cursos de
graduacdo, mas também reafirma a categoria da avaliacao de regulacao.

Outrossim, ao dispor sobre a organizacédo da educacao superior, a avaliagao
de cursos e instituicdes, esse documento legal se materializou como a sintese dos
multiplos interesses do Estado e do mercado pela confirmacdo da diferenciacéo

institucional,”®

a reforma privatista. Para tanto, era preciso regular o sistema e
controlar a qualidade do ensino em uma perspectiva meritocratica e classificatoéria.

Nesse sentido, o Decreto n. 3.860/2001 formalizou algumas mudancas
operacionais da politica de avaliagdo com cunho regulatério, entre elas, a de
transferéncia da responsabilidade pela organizacdo e coordenacdo dos
procedimentos de avaliacdo da educacao superior da SESu para Inep, reordenando
assim as competéncias do MEC e do CNE com o0s processos regulatérios. A partir
de entdo, o Inep assumiu o protagonismo da avaliacdo da educacao superior e, em
decorréncia, promoveu “diversas modificagdes no sistema e nos instrumentos de
avaliacao” (MENEGHEL; BERTOLIN, 2003, p. 151), em sintonia com o Estado
avaliador.

O Decreto n. 3.860/2001 reafirmou a natureza, principios e finalidades do

ENC’’, a0 mesmo tempo que estabeleceu as condicbes para a substituicdo da ACO,

> Conforme j& anteriormente exposto, o Estado contou com a préatica da inspecao, verificacdo para
subsidiar as decisdes regulatérias da educacao superior.

76 e . e ~ . N . . .
Esse decreto reclassificou a diversificacdo das instituicdes de ensino superior. Em lugar dos cinco

tipos de instituicbes de ensino superior, estabeleceu apenas trés: | — universidades; Il — centros
universitarios; Ill — faculdades integradas; faculdades; institutos superiores e/ou escolas
superiores.

T 0s conflitos, dilemas e contradicdes do ENC demonstrados pela comunidade académica, desde a
sua origem até a instituicdo do Decreto n. 3.860/2001, ndo minimizaram a atuacdo do Estado na
tentativa de garantir a qualidade dos cursos por meio de elementos quantitativos. Com efeito, o
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resultado do Decreto n. 2.026/1996, pela Avaliacdo das Condicfes de Ensino (ACE),
Portaria n. 990/2002, marcando a avaliacdo de cursos de graduacdo para fins de
reconhecimento e ou renovacao (de reconhecimento). Os trés primeiros paragrafos
dessa portaria anunciam a integracado da avaliagdo e regulacdo das instituicbes e

CUrsos:

§ 1.° A avaliacdo para fins de credenciamento e recredenciamento de IES e
de reconhecimento ou renovagdo de reconhecimento de cursos de
graduacdo sera realizada pelo INEP, por solicitacdo da Secretaria de
Educacéo Superior (SESu), do Ministério da Educacéo.

§ 2.° O INEP realizara, também, periodicamente, a avaliagdo de todos os
cursos, com mais de dois anos de funcionamento, das areas que participam
do Exame Nacional de Cursos.

§ 3.° Os resultados da avaliacdo prevista no paragrafo anterior subsidiaréo,
da mesma forma, os processos de reconhecimento ou renovacdo de
reconhecimento dos cursos de graduacao.

No contexto da Reforma gerencial de FHC, esses dispositivos reafirmam que
a avaliagdo de cunho regulatério foi “escolhida para realizar a mediacdo da
educacao e mercado, sob a égide do neoliberalismo” (GOMES; AZEVEDO, 2009, p.
185). Ademais, os processos de credenciamento e recredenciamento de IES e
reconhecimento ou renovacdo (de reconhecimento) de cursos de graduacao
materializaram os interesses ideolégicos das orientacdes dessa politica.

Nessa direcdo, a Portaria n. 990/2002 sustentou a logica de que, para
proceder a avaliacdo das IES e das condi¢cBes de ensino dos cursos de graduacéo,
seriam utilizados instrumentos organizados pelo INEP que possibilitassem avaliar
(art. 29):

| - organizacao institucional ou organizacao didatico-pedagogica dos

Cursos;

Il - corpo docente, considerando principalmente a titulagcdo, a experiéncia
profissional, a estrutura da carreira, a jornada de trabalho e as condi¢bes de
trabalho;

Il - adequacdo das instalacdes fisicas gerais e especificas, tais como
laboratérios e outros ambientes e equipamentos integrados ao
desenvolvimento do curso; e

IV - bibliotecas, com atencéo especial para o acervo especializado, inclusive
o eletrbnico, para as condices de acesso as redes de comunicacgado e para
os sistemas de informacéo, regime de funcionamento e moderniza¢do dos
meios de atendimento.

ENC radicalizou a avaliagdo como suporte de processos de responsabilizacdo ou de prestacéo de
contas.
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Sob o discurso da qualidade, essa portaria indica que a apreensdo das
condicGes de ensino de um curso de graduacao se faz pela organizacdo didatico-
pedagogica, corpo docente e infraestrutura. Ainda que o INEP ndo tenha alterado o
repertdrio do Decreto n. 2.026/1996 quanto a decisao sobre o que avaliar nos cursos
de graduacdo, superou algumas politicas da SESu na producdo e pratica da
avaliacdo de cunho regulatério. Essa questdo tem ressonancia em Meneghel e
Bertolin (2003, p. 154) ao explicarem que,

[...] com a criacdo da ACE, houve a tentativa de suprimir algumas das
principais criticas feitas ao trabalho das comissbes de ACO: (i) falta de
padronizacdo de critérios e procedimentos de avaliacdo (cada curso
utilizava seu proprio instrumento e peso); (ii) percepcao sobre as condigdes
de funcionamento do curso isolado da insercéo institucional (corpo docente

e instalagbes fisicas, por exemplo, ndo eram vistos como relativos as
instituicdes, mas sim como de cursos especificos).

Esse embate resultava do papel centralizador das comissdes de ACO na
definicdo dos padrbes de qualidade, condicdo idiossincratica dos grupos de
especialistas designados pela SESu para a coordenacdo e desenvolvimento da
avaliacéo in loco para fins de regulagéo nacional.

Em contraposicdo a essa pratica, o Inep advogava a reformulacdo e o
enriquecimento da avaliacdo da educacéo superior, de maneira especial, dos cursos
de graduacdo. Para garantir legitimidade politica e técnica, a Diretoria de Estatisticas
e Avaliacdo da Educacao Superior (DAES) submeteu sua proposta, ainda que sem
obrigacéo legal, ao CNE (BARREYRO; ROTHEN, 2008).

A resposta foi formalizada no Parecer CNE/CES n. 0063/2002, cuja
identificacdo noticiava a aprovacao do sistema de avaliacdo da educacdo superior.
Nesse documento, o relator’® destacou, entre outros aspectos, a preocupacdo do
INEP com a avaliagéo in loco, tratada como

[...] momento privilegiado em que o “olhar do avaliador’ podera captar a
qualidade das condi¢Bes institucionais, do cotidiano do(s) cursos(s), das

praticas pedagogicas e administrativas e a competéncia dos que integram a
instituicdo e o(s) curso(s).

8 0 assunto foi trabalhado por uma comissdo com cinco integrantes, a saber: Carlos Alberto Serpa
de Oliveira (relator), Lauro Ribas Zimmer (Presidente da Comissdo), Arthur Roquete de Macedo,
Yugo Okida e Efrem de Aguiar Maranh&o.
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Na tentativa de construir um processo com “qualidade, credibilidade, respeito
a legislacdo em vigor e o envolvimento da comunidade académica do Pais”, investiu-
se na reformulacdo e enriguecimento da avaliacdo da educacgéo superior por meio
da harmonizag¢do dos instrumentos, critérios e procedimentos de avaliagdo, bem
como da capacitacao dos avaliadores (PARECER CNE/CES n. 0063/2002).

Os dispositivos legais produzidos na gestdo de FHC sinalizam que a
avaliacdo de instituicoes e cursos de graduacdo foi assumida em funcédo dos
interesses regulatorios do Estado e das instituicdes, pela construcdo do discurso de
qualidade, sob a légica gerencial, economicista. Logo, essa producdo tensa e
contraditéria legou ao governo seguinte, de Luiz Inacio Lula da Silva, o desafio de

superacao.
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CAPITULO 3 — AVALIACAO DE REGULACAO DE CURSOS DE GRADUACAO
NO MARCO DO SINAES (2003-2010)

Este capitulo tem como objetivo analisar, no movimento de producdo do
Sinaes, a configuracédo politico-ideolégica da avaliagdo de cursos de graduacado para
fins de regulacdo nacional, notadamente dos processos de reconhecimento sob o
discurso da qualidade. Para tanto, adotamos como referéncia os dispositivos legais
produzidos nos dois mandatos do governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006 e
2007-2010).

3.1 Sinaes: criacdo no primeiro mandato do governo de Luiz Inacio Lula da
Silva (2003-2006)

Sob um conjunto de determinacdes sociopoliticas e econémicas resultante da
passagem do governo FHC para o de Luiz Inacio Lula da Silva, a producdo de
politicas de avaliacdo da educacédo superior brasileira foi consolidada como politica
de Estado pelo discurso da qualidade social das instituicdes e seus cursos de
graduacéo.

Em face do “consenso transideoldgico em relacdo a necessidade de politicas
de avaliagao” (AFONSO, 2013, p. 278), resultante das mudancas nos propésitos do
Estado avaliador, como em nome de uma resposta alternativa ao modelo de politica
educacional de educacéo superior decorrente dos programas e projetos construidos
de José Sarney a FHC, no decorrer dos dois mandatos do Governo Lula, o Sinaes
se constitui em termos de sua concepc¢ao e pratica social.

Logo no primeiro mandato, impde-se a esse governo, dada a forca do
discurso dos sujeitos do campo cientifico-académico da educacdo superior, a
necessidade de superacédo das politicas de avaliacdo e regulacdo que se edificam
pelo controle de instituicbes, cursos e estudantes. Buscaram-se avaliacdes
essencialmente educativas, formativas e proativas que induzissem a melhorias,
autorregulacéo (DIAS SOBRINHO, 2003; COELHO, 2003).
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Assim, a ideia do Sinaes, sintese das multiplas determinaces da realidade
social, resultou de compromissos politicos desse governo no campo da educacao
superior em atendimento a meta n. 07 do Plano Nacional de Educacéo de 2001, ndo
concretizada no governo FHC. Tal intencdo indicava o compromisso ndao s6 do
governo, mas do Estado na promocdo de sistema de avaliacdo das instituicbes e
cursos de graduacéo.

Ademais, consideraram-se, entre outras questdes, estas: (i) necessidade
social de democratizacdo do acesso a educacao superior pela expansdo de
instituicbes publicas e gratuitas; (i) qualidade dos cursos de graduacéo,
notadamente os das instituicbes privadas, que contavam com 80,2% dos estudantes
da educacdo superior brasileira; (iii) balanco historico do contetdo e das formas das
politicas de avaliacao; (iv) redefinicao da sisteméatica de regulacdo das instituicdes e
Cursos.

Ndo ha como negar que essas questdes, com suas especificidades e
contradicfes, ainda que presentes na realidade socio-historica do desenvolvimento
da educacéo superior brasileira, foram superdimensionadas. A possibilidade de esse
nivel educacional ser apropriado como um bem publico, gratuito, incompativel com a
l6gica de mercado, entre outros requisitos, projetou 0S compromissos desse
governo.

As ideias-forca que impulsionaram a producéo do Sinaes como resultado de
orientacdes das politicas neoliberais subjacentes ao Estado avaliador, ainda que
relativamente distinto das formulacdes realizadas no governo FHC, apresentam
continuidades, rupturas, avangos e retrocessos, notadamente em se tratando da
avaliacao de cursos para fins de RE.

Isso significa dizer que a hegemonia da légica do capital sobre a producédo do
conhecimento e de subordinagdo aos ditames da economia internacional
permanecia com suas contradicdes na ordem do dia, mesmo que nao assumidas
nos discursos do governo. Dizemos isso porque, segundo Rothen e Barreyro (2006,
p. 959), “pretendia-se que a avaliacdo da educacado superior fosse além da viséao
neoliberal, a qual estimula a concorréncia entre as instituicdes e a regulacdo pelo
mercado consumidor”.

Nos anos 2000, no modelo de desenvolvimento econdémico brasileiro, sob

orientacdo neoliberal, o mercado posicionava-se como lécus de regulacdo dos
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interesses, acordos e acdes de natureza econdmica e social. Considerando a
confluéncia da educacédo superior com 0s interesses macroecondmico nacional e
internacional, aparentemente, essa pretensao esbarra nos limites conjunturais.

Por essa razéo, ndo causam estranheza os dilemas, embates e contradi¢cdes
gue emergiram dos processos de elaboracdo do documento basico do Sinaes pela
Comissdo Especial de Avaliagdo da Educacdo Superior (CEA)®, da sua
transformacdo na Lei n. 10.861/2004 (BRASIL, 2004), bem como em seus
desdobramentos regulatérios.

O trabalho inaugural e desafiador da CEA (2003) contou com a presenca de
tedricos brasileiros com relevante experiéncia em estudos, pesquisas e publicacdes
na area da avaliagdo, notadamente a institucional. Reconheceu-se a importancia da
educacdo superior no conjunto das politicas publicas pela missdo de formar
cidadaos profissional e cientificamente competentes e, ao mesmo tempo,
comprometidos com o projeto social do Pais.

Essa comissdo moveu um trabalho de participacao politica, pelo envolvimento
da comunidade académica e representacdes de entidades cientificas e profissionais,
a partir de analises e diagnésticos dos aspectos normativos da avaliacdo e
regulacdo existentes, bem como de audiéncias publicas e depoimentos de
estudiosos da éarea.

Em se tratando de um contexto de influéncia (BALL; MAINARDES, 2011),
com uma pluralidade de sujeitos, a CEA foi marcada por discursos e interesses
politico-ideologicos de bases convergentes e divergentes a respeito da concepgao,
metodologia, procedimentos e instrumentos da politica de avaliacdo e de regulagcéo
da educacdo superior. Tais representacdes politicas provenientes desse amplo e

complexo trabalho resultaram, pelos acordos e entendimentos sintetizados, nos

" A proposta do Sinaes foi formulada pela Comissdo Especial de Avaliacdo da Educacéo Superior
(CEA), instituida por meio das Portarias MEC/SESu n. 11, de 28 de abril de 2003, e n. 19, de 27 de
maio de 2003, instaladas pelo entdo ministro da educacéo Cristovam Buarque, em 29 de abril de
2003. Era composta por dezessete integrantes: onze professores de universidades publicas e
privadas, dois representantes da Secretaria de Educacdo Superior (SESu), dois do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e um da Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sob a presidéncia do pesquisador
brasileiro de avaliagéo institucional José Dias Sobrinho, da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP).



151

subsidios e recomendacfes para reformular os processos e politicas de avaliacéo
da Educacao Superior.®°

Ainda que nédo tenha sido, na integra, configurado no texto da Lei n.
10.861/2004%, o trabalho da CEA representou um avanco impar, inaugural na
arquitetura de um trabalho sistémico da avaliacdo da educacéo superior brasileira,
configurando a avaliagdo institucional como centro.

Tal delineamento ndo s6 recuperou textos e praticas do PAIUB, mas também
avancou em relacdo a concepcao formativa, emancipatéria, democratica de
avaliacao (DIAS SOBRINHO, 2000, 2003; BELLONI, 2000), dada a emergéncia de a
educacao superior conciliar as exigéncias de qualidade e inovacdo com as
demandas da légica do capital, da globalizacdo econdémica. Ademais, empenhou-se
para corrigir a hegemdnica e dogmatica ideia neoliberal de que a avaliacdo da
educacdo superior se satisfaz pela racionalidade mercadologica para fins de
competitividade.

O percurso que vai da apresentacdo oficial da proposta da CEA, em 2 de
setembro de 2003, a sua aprovagcado no congresso nacional, em 2004, novamente foi
marcado por dissensfes e disputas por modelos avaliativos. Exemplo dessa tenséo
foi a proposicao da CEA do Processo Integrado do Desenvolvimento Educacional e
da Inovagio na Area (Paideia), baseado em principios de globalidade pela reuni&o
de informacdes quantitativas, com interpretacdo e valoracdo qualitativas em cada
area do conhecimento: negada pelo MEC, foi substituida pelo Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade).

Em verdade, o esfor¢co da CEA na recomendacao de modelos avaliativos para
ir aléem da medicao e de aspectos performaticos abalou as defesas mais puristas do
grupo adepto das perspectivas de avaliacao tecnicista, que busca a mensuracao dos
resultados das instituicbes, cursos e estudantes pelo critério de eficiéncia
predominante na légica do capital.

O empenho da CEA também contemplou a avaliacdo de cursos de

graduacéo, cuja apreciacdo se deu a partir das referéncias da ACE, sua vinculacéo

®MEC; INEP. Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior: da concepcdo e
Regulamentacdo. 5. ed. rev. e ampl. set. 2009.

# Rothen e Schulz (2005) evidenciaram um descompasso entre as orientagdes da comissao e o texto
da Lei n. 10.861/2004.
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com 0s atos regulatorios e seus possiveis efeitos. Nesse sentido, fez-se uma
apurada identificacdo de aspectos inerentes a concepcao tedrico-metodoldgica.

Embora a comissao, ouvindo a comunidade académica, reconheca alguns
pontos positivos na proposta da ACE, o diagnostico de uma pratica fundada na
l6gica da eficiéncia, competitividade e gerencialista prevaleceu. Com efeito, conclui-
se que os procedimentos eram, aquele momento, insuficientes para promover nos
cursos e nas instituicdes uma avaliacdo no sentido da emancipagao (BRASIL, CEA,
2007, p. 65).

Ademais, no rol das principais divergéncias resultado das contribuicbes das
audiéncias publicas, a ACE, assim com o ENC, aparece como processo para o qual
importam analise e revisdo da forma e dos usos dos resultados para a efetividade
social de uma avaliagdo formativa, comprometida com a contribuicdo do curso para
a constituicdo do individuo, assim como para apreender a contribuicdo do curso na
sociedade.

Pela complexidade dessa questdo, especialmente em face da intrinseca
avaliacdo de cursos com a necessaria regulacdo da educacéo superior pelo Estado
tornando-a ajustada as exigéncias de qualidade e relevancia social, a proposta da
CEA, ao centrar sua atencéo na autoavaliacdo institucional, ndo dispensou 0 mesmo
cuidado propositivo com a avaliagdo de cursos de graduagéao.

Isso ndo manifesta negacédo de sua importancia e necessidade, mas significa
nao sublinha-la com forca maior na totalidade das intencdes sistémica do Sinaes,
visando a superagdo dos problemas e desafios marcados na ACE; indica, a nosso
ver, um anuncio do seu confinamento as limitagbes da avaliacdo de cursos
produzidas no governo de FHC. Assim, é preocupante que essa contradicao
trouxesse uma configuracao legal com acumulo de problemas para um sistema em
construcéo.

Nesse movimento, prevaleceu a conciliagdo de interesses politico-ideol6gicos
que implicaram a aprovacdo da Lei n. 10.861/2004, a qual instituiu o Sinaes,

objetivando

[...] assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicbes de educacao
superior, dos cursos de graduacédo e do desempenho académico de seus
estudantes para fins de promover a melhoria da qualidade da educacéo
superior.



153

Em seu objetivo geral, esta explicito que o Sinaes assume a avaliacdo pela
orientacdo politica de se constituir eixo estruturante nas decisdes do governo e da
comunidade. Assim, é indispensavel dispor de um sistema concreto, fiavel, que
possibilite a reunido de informagdes e dados das instituicdes, cursos e estudantes
como forma de promover a melhoria da educacéao superior.

E forte nessa proposicéo a ideia da avaliacdo no campo da educac&o superior
como uma acao precipua do Estado. Essa defesa é identificada no depoimento a

seqguir:

Embora a avaliacdo da educacdo superior tenha um histérico grande em
nosso pais, desde a criagdo do SINAES, fica mais definido o papel do
Estado na avaliacdo da educacao superior, qual seja, avalia-se a qualidade
da educacgédo superior. (Diretoria de Avaliacdo da Educagé&o Superior,
DAES/INEP, informacéo verbal, 2013).

De fato, no marco do Sinaes, 0s processos avaliativos sao consolidados como
politica publica. Isso ocorre, evidentemente, pela funcdo central que a avaliagcédo
exerce no contexto das reformas do Estado para a configuragdo da educacgao
superior no modelo de sociedade pretendido. Trata-se da demonstracdo de que a
avaliacdo continua assunto de preocupacao publica e dos governos que a assumem
pelo discurso da qualidade.

Em termos concretos, ndo surpreende a afirmagao da representante da DAES
de que o papel da avaliagdo ficou mais definido. No forte movimento de
reestruturacdo do capital, em que se exige da educacao superior adaptacdo, com
produtividade, as rapidas mudancas do contexto nacional e internacional, seria
inevitavel a criagdo de um sistema autodeclarado de avaliacdo desse nivel
educacional.

Talvez a questdo em causa néo seja a de definicdo da avaliacdo como centro
de um sistema, mas a de o que, em nome da qualidade, comportam suas mdultiplas
finalidades. Dizemos isso porque, nas circunstancias de um Estado avaliador, a
centralidade da avaliacdo se investe de multiplos e contraditorios compromissos: (i)
como processos de mudancas organizacional, social de um sistema de ensino; (ii)
como suporte dos processos de legitimacédo, regulacéo e desregulagcdo (AFONSO,
1999).
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Mesmo assim, a producdo do Sinaes, na tentativa de superacao da totalidade
da légica de avaliacao do governo FHC, néo s6 realca a diversidade de instrumentos
avaliativos em prol da qualidade académica e da gestédo institucional, como os
advoga pelos principios e metodologias de uma concepcao formativa, emancipatoria
(BELLONI, 1999, 2000; DIAS SOBRINHO, 2000, 2003; SAUL, 1988).

Nesse movimento de conjugacao de forcas e interesses em torno da definicdo
de um sistema, também faz parte desse projeto politico-ideolégico a demarcacgéo de
uma politica de regulacdo, em uma explicita demonstracdo do histérico papel do
Estado brasileira na coordenacdo e intervencdo nas instituicbes e cursos de
educacgao superior.

Apropriamo-nos do posicionamento de Afonso (1999) para enfatizar que uma
das expressdes mais caracteristicas desta fase de desenvolvimento do Estado
avaliador é a definicdo da avaliacdo e da regulacdo sob a aparente e contraditoria
interdependéncia desses processos.

Sob as determinacbes e imperativos do Estado avaliador brasileiro,
identificamos que h&, na construcdo do Sinaes, uma visivel luta entre forcas que
pressionam no sentido de delineamento de avaliacbes formativas, participativas,
resguardando as idiossincrasias institucionais e de seus cursos, e forgcas que
constrangem pelo restabelecimento da regulacdo como sindbnimo de controle
administrativo, associadas ao ressurgimento da ideologia meritocratica (AFONSO,
1999; ANGULO, 1993).

Nesse sentido, a configuracdo da avaliacdo de cursos de graduagao como
parte constituinte da base material do Sinaes é marcada pela historica tensdo entre
as funcbes da avaliacdo em sua totalidade e as da regulacdo, quando assumidas
COmoO processo em que precisam materializar-se de maneira combinada e
harmonica.

Se considerarmos que a avaliagao de cursos de graduacéo para fins de RE e
ou renovacao de reconhecimento €, em tese, condicdo de apreensédo da realidade
de um curso em termos de sua dinamica de funcionamento e promoc¢do da
aprendizagem dos estudantes, que tem sua base de informacgdes transformada em
apoio estatal para a tomada de decisdes regulatorias, sua existéncia € um elo

importante na instituicdo da avaliacdo-regulacao.
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Com efeito, essa relacdo, a depender das possibilidades e limites
dimensionados pelas suas tensdes conceituais, politicas e operacionais, pode
conformar um discurso acerca de como produzir a qualidade. A sua propria maneira,
essa tensao € sinalizada nos registros da CEA. Se, por um lado, a comissao
menciona as distintas naturezas e énfases da avaliacéo e regulacéo, posicionando a
primeira como importante processo formativo/emancipatério e a segunda como
controle de resultados vinculados ao valor de mercado, por outro lado, assiste-se a
defesa de um sistema que articula avaliacdo e regulacdo, como podemos observar

nos trechos a seguir:

De modo especial, esse sistema deve articular duas dimensdes
importantes: a) avaliacdo educativa propriamente dita, de natureza
formativa, mais voltada a atribuicdo de juizos de valor e mérito em vista de
aumentar a qualidade e as capacidades de emancipacéo e b) regulacdo, em
suas funcdes de supervisdo, fiscalizacdo, decisbes concretas de
autorizacdo, credenciamento, recredenciamento, descredenciamento,
transformacéo institucional, etc., fungcbes préprias do Estado. (BRASIL,
CEA, 2007, p. 89).

A criacdo de um sistema, combinando regulacao e avaliacdo educativa, em
suas dimensdes interna e externa, deve ser de responsabilidade
compartilihada do Estado e das instituicdes, mas interessa também e,
sobretudo a populacdo, que tem os direitos de contar com um sistema
educativo que cumpra com 0S principais anseios e necessidades mais
gerais da sociedade, e de saber como as instituicbes estéo realizando seus
mandatos sociais relativos ao avango do conhecimento e a formacédo de
cidadaos que também sejam bons profissionais. (BRASIL, CEA, 2007, p.
89).

Assim, mesmo afirmando as especificidades dos dois processos, a CEA
afrma a avaliacdo como requisito fundamental para o desenvolvimento de
processos regulatorios. Em tal perspectiva, essa articulacdo € um elemento
desafiador para a implementacdo do Sinaes, especialmente para que a avaliacao
nao seja subsumida pela regulacéo.

Sobre a necessidade de o Estado avaliar e regular a educacgéo superior, 70%
dos coordenadores de cursos de Pedagogia, um dos grupos participantes da
pesquisa, assumiram que a concretizacdo de um trabalho articulado de avaliagéao
com a regulacdo nacional, conforme proposta da CEA e afirmagcdo na Lei n.
10.861/2004, é uma tarefa complexa, dado o imbricado caréater politico-ideoldgico e
tedrico-metodolégico que configura esses processos. Exemplos desses dados

podem ser identificados no conjunto de depoimentos a seguir relacionados:
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Entendo ser extremamente necessario avaliar e regular a educagdo
superior, tanto as instituicbes publicas com as mantidas pelo setor privado,
particular. Todas carecem de melhorias de qualidade. E impossivel fazer
isso sem acionar o potencial de informacdes das instituicdes que facam
emergir suas potencialidades e as fragilidades. Acho que o Estado esta
corretissimo ao propor todas essas avaliacdes. O problema é que séo
imediatistas e pragmaticas, com perguntas definitivas, que podem inibir
informacdes Uteis para a real melhoria da qualidade. Neste caso, a
regulacdo que lhe corresponde sé serve a interesses que envolvam
operacéo de medida. (C2, informacéo verbal, 2012).

Vejo que essa historia de avaliagdo como referencial bésico para a
regulacdo é o discurso central do Sinaes, uma grande narrativa cuja
sustentacao esta no valor atribuido a possibilidade de um Estado com mais
de 2.400 instituicbes e mais de 30.000 cursos de graduacdo, sendo a
maioria no setor privado, conseguir realizar processos avaliativos com
intencédo formativa que alimentam as decisdes regulatérias do Estado. E
uma tarefa de grande complexidade tanto pela natureza muitas vezes
conflituosa da avaliacdo e da regulacdo como pela abrangéncia do sistema
de educacao superior brasileiro. (C6, informacao verbal, 2012).

A andlise desses coordenadores nos parece uma contribuicdo importante.
Além de dimensionar questdes embleméticas da avaliagdo como um todo e de
cursos, como é o foco deste estudo, bem como da regulacdo em termos de
concepcao tedrica e implementacdo na educacdo superior brasileira, revela uma
posicdo politico-ideoldgica sobre esses dois processos, ainda que esses
entendimentos sejam contemporizados pelos oito anos de producdo e pratica do
Sinaes.

Disso, depreendemos que ha reconhecimento da necessidade e importancia
de o Estado ser avaliador e regulador do conjunto de instituicbes e cursos
superiores, independentemente de suas organizagfes académica e administrativa;
mas essas opinides sao dosadas por atitude pessimista e foco de resisténcia acerca
de as informacdes e os dados resultantes de praticas avaliativas fundamentarem as
decisfes regulatérias no marco do Sinaes.

A posicéo de apoio, de legitimidade politica ao papel do Estado ndo nega as
implicagbes conjunturais e estruturais do sistema de educagao superior brasileiro,
uma vez que discute elementos que podem inibir a concretizacdo da finalidade
articuladora da avaliagdo com a regulacéo nacional. Nesse sentido, a argumentacao
desenrola-se indicando elementos contraditorios, manifestados pela proposicao de
um conteudo e sua forma.

Em geral, € recorrente nessas manifestacbes dos coordenadores a ideia de

uma funcdo manifesta da avaliacgdo no marco do Sinaes. Pretende-se, sob
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condicOes determinadas, amplamente divulgadas nos textos legais e na academia,
que a avaliacdo seja referencial basico das decisbes regulatérias. No entanto, é
nitido nos trés depoimentos ora referidos o ndo reconhecimento desse ideal
decretado, seja pela dimensdo quantitativa do sistema, seja pela forma de sua
concretizacao.

A analise dos coordenadores C2 e C6 aproxima-se pelo foco no papel do
Estado. Em suas opinides, fica evidente que, ao protagonizar a avaliacdo da
educacéao superior para fins regulatérios, o Estado opta por modelos generalistas,
uniformes e performistas, com reduzido potencial formativo. Assim sendo, a
realidade das instituicbes e cursos € apreendida em sua aparéncia, ndo se
constituindo em conteddo denso e real para consideracbes regulatérias
consistentes.

Outro aspecto que indica possiveis desafios ao processo de implementacao
dessa logica é a limitagcdo quantitativa do sistema. Em prol do movimento de
expansdo da educacao superior publica e privada, o governo Lula, no periodo de
2004 a 2010, potencializou o cenario demonstrado nos dados da tabela 5, a seguir.

Tabela 5 — Nimeros absolutos e relativos de instituicdes e cursos de graduacao no Brasil entre 2004

e 2012
Instituices Cursos

Ano | Total Universidades Centros Universitarios Faculdades IFs e Cefets e 2 g g e g
SZlE5| T8

Publica Privada Publica Privada Publica Privada Publica | Privada = S FE = &

2004 1 2013 | 83 49.1% |86 50.9% | 3 2.8%|104 97.2% | 104 6.1% | 1599 93.9% 34 18751 | 11.1% | 88.9%
2005|2165 90 51.1% |86 48.9% | 3 2.6% |111 97.4% | 105 5.7% | 1737 94.3% 33 - 20596 | 10.7% | 89.3%
2006 | 2270 | 92 51.7% |86 483% | 4 3.4%|115 96.6% | 119 6.1% | 1821 93.9% 33 - 22450 | 10.9% | 89.1%
2007 | 2281 | 96 52.5% |87 47.5% | 4 3.3% | 116 96.7% | 116 6.0% | 1829 94.0% 33 - 23896 | 10.9% | 89.1%
2008 | 2252 | 97 53.0% |86 47.0% | 5 4.0%|119 96.0% | 100 5.2% | 1811 94.8% 34 - 25366 | 10.5% | 89.5%
2009 | 2314 | 100 53.8% | 86 46.2% | 7 5.5% | 120 94.5% | 103 5.2% | 1863 94.8% 35 - 28671 | 10.6% | 89.4%
2010 | 2378 | 101 53.2% |89 46.8% | 7 5.6% | 119 94.4% | 133 6.6% | 1892 93.4% 37 - 29507 | 11.7% | 88.3%
2011 | 2365 | 102 53.7% | 88 46.3% | 7 5.3% | 124 94.7% | 135 6.7% | 1869 93.3% 40 - 30420 | 12.0% | 88.0%
2012 | 2416 | 108 56.0% | 85 44.0% | 10 7.2% | 129 92.8% | 146 7.1% | 1898 92.9% 40 - 31866 | 12.6% | 87.4%

Fonte: Inep/DEED (2012).

Constata-se, nessa tabela, que o numero de instituicdes de educacgéo
superior em 2012 representou um aumento de 20% em relacdo a 2004. No mesmo

periodo, o nimero de cursos de graduacao aumentou 69,9%. Visivelmente, houve
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um aumento muito maior no numero de novos cursos do que no numero de novas
instituicoes.

E importante destacar que em 2004 o nimero de universidades publicas era
menor do que a proporcdo de universidades privadas. Ficou maior em 2005, pela
representacdo de 56% do total de universidades brasileiras, e em 2012 houve um
aumento de 30,1% em relagcdo a 2004. Por outro lado, ndo houve aumento no
namero de universidades particulares considerando o mesmo periodo de analise.

Em linhas gerais, embora o numero absoluto de instituicdes publicas e
privadas demonstre aumento no periodo de 2004 a 2012, nesse interim, a propor¢cao
de instituicdes publicas cresceu 1,5 percentuais e o de instituicdes privadas diminuiu
1,5 percentuais. Em contrapartida, a concentracdo de cursos de graduacdo é
registrada no setor privado.

Em funcao desses dados, concordamos com a afirmacéo de Ribeiro (2011, p.
64) de que “um sistema de ensino superior grande, heterogéneo, distribuido
irregularmente por cinco regides geograficas muito diferentes uma das outras, com o
mesmo modelo, critérios e principios para avaliagdo” se constitui no primeiro e
grande desafio enfrentado pelo Sinaes.

Um dos exemplos dessa heterogeneidade e distribuicdo irregular é o estado
da Bahia. Nesse cenario, o numero de instituicbes de educacdo superior mostra-se

em sintonia com os dados nacionais, como podemos observar na tabela 6, a seguir:

Tabela 6 — Namero de Instituicdes de Educacao Superior na regido Nordeste e no estado da Bahia —
Brasil — 2004 a 2012

Ano 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Nordeste 344 388 412 422 432 448 433 432 444
Bahia 99 116 118 121 125 127 116 116 116

Participacao
da Bahia 28.8% | 29.9% | 28.6% | 28.7% | 28.9% | 28.3% | 26.8% | 26.9% | 26.1%
Fonte: MEC/INEP; INEP/DEED (2012).

De acordo com a tabela 6, em 2012, o numero de instituicdes de educacao
superior na regido Nordeste representou um aumento 29,1% em relacdo ao ano de
2004. Ja no estado da Bahia esse aumento foi de 17,2%. No entanto, a participacédo
da Bahia na regido Nordeste caiu 2,7 pontos percentuais em 2012

comparativamente a 2004.
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Diante dos dados das tabelas 5 e 6, o argumento de C6 serve a reflexdo de
qgue o formato de diferenciacédo e diversidade institucional do sistema de educacéo
superior brasileira, notadamente pelo setor privado, aumenta o poder avaliador do
Estado em busca de produtos, de resultados, negando o sentido formativo dessas
avaliacoes.

Na ha motivo para considerar essas opinides paradoxais, pois, a medida que
tratam das praticas avaliativas desenvolvidas pelo Estado em seus diferentes
governos como inibidoras de uma real concretizacdo para fins regulatérios, em
verdade, os coordenadores compreendem as fungdes regulatorias assumidas pelo
Estado pelas suas marcas histdricas: formalismo, orientacdo pela légica cartorial,
burocratica e de disciplinamento externo, heterdnomo das instituicbes e seus cursos.
Por isso, a tensdo entre avaliacdo e regulacao é realcada na producao e pratica do
Sinaes, mas nao originada dele.

Por essa razéo, apropriamo-nos da afirmacédo de Dias Sobrinho (2010) para
dizer que a relacdo organica entre a regulagao praticada no Brasil e a avaliacao,
com seus multiplos instrumentos, constitui o eixo estruturante da constru¢cdo de um
Sistema Nacional de Educacdo Superior. E com esse entendimento que se
fundamenta a concepcao original do Sinaes.

Dessa forma, busca-se a superacdo da posi¢céo forte no campo das politicas
educacionais da educacédo superior a partir do governo José Sarney, de que a
funcdo hegemonica da regulacdo, assumida como acdo politico-administrativa de
governo, é para controle e fiscalizacdo sem prescindir de processos avaliativos
coerentes e consistentes em relagcdo aos propositivos da educagdo como um bem
publico.

N&o é demais lembrar que, durante o governo FHC, o fato de a avaliacéo
materializar-se pela légica gerencial, com reduzido, quase inexistente potencial
formativo em fungdo do controle de qualidade pela padronizacdo e dados contabeis
dos produtos demonstrados pelas instituicbes, cursos e estudantes, acirrou essa
tensdo. Segundo Dias Sobrinho (2003, p. 114), nesse tempo, “a avaliagcao
promovida por agéncias do governo tem-se exercido, em grande parte, como
tecnologia do poder, isto €, um mecanismo de controle, fiscalizacdo, regulacdo do

Estado sobre as instituicdes ou sistemas”.
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Talvez por essa razéo, no entendimento da CEA, as funcfes regulatérias do
poder publico assumiriam o cunho ideoldgico de reordenamento e desenvolvimento
do conjunto de instituicbes da educacdo superior, estabelecidas em trés etapas: de
entrada, permanéncia e “saida” de um sistema orientado por diretrizes explicitas.

Diante dessas questdes, ndo se pode negar que € no ambito da avaliacéo
educacional e institucional (KELLS, 1999; WEBER, 2010) que a problematica de
conciliacdo da avaliagdo com a regulagdo se institui e mobiliza estudos e
experiéncias em multiplos contextos socioeducacionais.

Do ponto de vista politico-ideolégico, pelo fato de a regulacéo ser tecida pelas
complexas acOes e relacdes de controle coercitivo do Estado, alguns autores séo
cautelosos na aposta de suas reais praticas articuladas. Sguissardi (2013, p. 925)
faz uma analise que ilustra com propriedade essa questdo: para o autor, as
dificuldades de conciliagdo entre regulacao estatal e avaliacéo institucional decorrem
de multiplas razbes:

Da natureza do Estado (se predominantemente publico ou privado/
mercantil); da concepcédo de educacédo superior (se um direito ou um servico
e bem privado/mercantil); do modelo de expansdo da educagéo superior (se
predominantemente pela via do estatal publico ou do privado/mercantil); da
natureza da regulacdo e do controle (se privilegia a formagédo do cidadao

qualificado e critico ou a competicao, a eficiéncia e eficicia tipicas do
mercado).

Corroborando essa ideia, Dias Sobrinho (2003) afirma que o Estado como
avaliador ou interventor é adepto de praticas avaliativas que se desdobram, entre
outros, em controle de distribuicdo de recursos, premiagdes e incentivos induzidos
por avaliacbes externas e somativas que quantificam produtos, promovem
reconhecimento de cursos e acreditacao.

Reconhecendo essas posicdes e o0s limites tedricos ou metodoldgicos
inerentes a esse sistema, € preciso destacar que o Sinaes trata-se de uma tentativa
importante para a redefinicdo dessas fun¢gdes no campo da educacao superior, uma
vez que, materializando os resultados da avaliacdo referencial basico para a
regulacéo e superviséo, inibe o papel centralizador do Estado ao compartilhar com
as instituicdes a producao de informacdes e dados.

Assim, concordamos com Weber (2010, p. 1260) sobre o avan¢o no marco do
Sinaes: a “avaliacdo e regulacdo se alimentam mutuamente”. E inegavel que, sob a

égide do Estado avaliador, a avaliacao apropriada como uma politica estatal e seus
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resultados sdo instrumentos da acdo dos governos, embora filtrados pelo carater
politico-ideoldgico que movimenta a producao de informacdes e dados educacionais.

Nas determinadas condi¢Oes do Estado avaliador no governo Lula, negar os
resultados de avaliagbes como fundamentos, entre outras, para decisdes
regulatorias e de supervisdo nas instituicbes e cursos de educacado superior
significava, a nosso ver, colocar em desconfianca o objetivo primacial do Sinaes: a
qualidade. Assim, harmonizar objetivos, finalidades e procedimentos € condig&o sine
qua non em prol da qualidade.

E importante destacar que, apesar de n&o haver consenso sobre o que
significa ‘qualidade’, haja vista os diferentes pressupostos politicos, epistemoldgicos
e metodoldgicos para explicar esse fenbmeno, uma questdo é fato: qualidade € um
aspecto interdependente da avaliacdo e da regulacdo. Tratando dessa questao,
Bertolin (2009) e Peixoto (2011) explicam que esse termo torna-se palavra de ordem
na educacao superior em decorréncia da ampliacdo consentida pelo Estado do
namero de instituicdes, cursos e matriculas.

Por essa razao, a integracédo de instrumentos avaliativos e de informacéao, a
exemplo de censo e cadastros gerais contidos no Sinaes, define sua importancia
para “a geracdo, gestao e disseminacédo de indicadores e informagdes de grande
interesse para as instituicoes,os cursos, os avaliadores e para a sociedade em geral”
(RISTOFF; GIOLO, 2006, p. 193).

Em harmonia com a proposta da CEA, a Lei n. 10.861/2004 (BRASIL, 2004),

em seu art. 2°, paragrafo Unico, estabelece:

Os resultados da avaliagdo referida no caput deste artigo constituirdo
referencial basico dos processos de regulacdo e supervisdo da educacao
superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacdo de
credenciamento de instituicbes de educacdo superior, a autorizacdo, 0
reconhecimento e a renovacao de reconhecimento de cursos de graduacgéao.

A avaliacdo assumida como condicdo sine qua non para as funcdes
regulatorias do Estado no marco do Sinaes € uma questdo emblematica, pois, ao
reconhecer que sdo processos com funcdes diferentes, uma a ser posta com
referencial da outra, imp&e, a nosso ver, um conjunto de deliberagbes que nédo so diz
respeito a tomada de posicao tedrico-metodolégica na pratica do Sinaes, como
também cria seus proprios dilemas:

a) ldeologico: qual das funcdes tem maior importancia?



162

b) Politico: quem tem o papel da avaliacéo e da regulacédo?

c) Epistemoldgico: que concepcdes tedrico-cientificas vém embasando a avaliacao
e a regulacdo, uma vez que sao formuladas como elementos conceituais
divergentes e conflitivos?

d) Técnico-operacional: como alcancar os objetivos da avaliacdo e da regulacao?
De que maneira articular os instrumentos para esses fins?

e) Institucional: aspectos da realidade de uma instituicdo, curso e estudante sao
relevantes para a avaliacdo e para a regulacao?

Esses dilemas se investem do aparente imperativo do Estado em promover a
producdo e pratica de processos interdependentes para a validagdo, no ambito do
sistema de ensino federal e da sociedade civil como um todo, de suas decisbes
regulatérias.

Sob o discurso da qualidade, a interface avaliacdo/regulacdo ndo pode negar
a histérica morfologia institucional (SOUSA, 2004) da educacéo superior brasileira.
Um conjunto de instituicbes marcadas pela diversificagdo e diferenciacdo implica
singulares politicas e préticas, distintas vocacdes e caracteristicas académicas.

Ademais, considerando o ‘metabolismo social’ (MESZAROS, 2008) da
educacéao superior, em sua abrangéncia e complexidade, para articular duas fungdes
distintas pela identificagdo conceitual-metodoldgica, faz-se necessario superar a
ideia de que a avaliagcédo regulatoria esta exclusivamente destinada as decisdes do
Estado para fins de controle burocratico, portanto destituida de valores formativos,
emancipatorios para as instituicoes.

E aqui que uma grande contradicio torna-se claramente visivel na
formalizacdo da Lei n. 10.861/2004: ainda que o cerne do Sinaes seja a avaliacédo
institucional para o aperfeicoamento das atividades académicas e de gestédo
institucional, impde-se forte protagonismo estatal aos demais instrumentos de
avaliacdo, como aos mecanismos de producdo de informacbes e dados, para
subsidiar uma regulacao fundamentada em resultados.

A definicdo dos objetivos, metas e acfes gerais do Estado ou outra instancia
para orientar o trabalho, a atuacdo das instituicdbes e seus cursos em prol da
melhoria da qualidade é incoerente sem um solido conjunto de dados, de
informacdes. Além do mais, implica uma perspectiva sistémica, caracterizada por,

entre outros, estes aspectos:
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a) reconhecimento da diversidade do sistema;

b) foco nos resultados dos processos avaliativos;

C) processo sistematico e periddico;

d) diversificacdo dos instrumentos avaliativos;

e) coexisténcia de avaliacdo interna e externa;

f) participacdo dos diversos segmentos que compdem as instituicoes e seus
cursos, integrados em suas multiplas posicoes.

Por essa razdo, a estrutura do Sinaes constitui-se de a) Avaliacdo das
Instituicbes de Educacéo Superior (Avalies); b) Avaliacdo dos Cursos de Graduacéo
(ACG); c) Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (Exame Nacional de Avaliacéo
de Desempenho dos Estudantes — Enade). Nessa complexa organizacdo, as
informagdes produzidas nesses trés instrumentos devem balizar as decisbes de
melhoria das instituicdes e seus cursos, bem como subsidiar os atos regulatorios.

Com essa organizacao, o Sinaes anuncia a continuidade, ainda que com
algumas alteracfes, de préaticas provenientes do governo FHC e resultantes de
resisténcias no ambito das IES, especialmente das universidades — a avaliacéo de
desempenho dos estudantes e a de cursos sdo exemplos dessa permanéncia. Em
contrapartida, inova na avaliagcao das instituicdes pela possibilidade de instituir, por
meio das Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPA), um trabalho participativo,

formativo e autorregulador.

3.1.1 Funcdo sociopolitica e formato legal da avaliagdo de cursos de

graduacédo no Sinaes

Para dar cabo do desafio da perspectiva sistémica, com funcdes de avaliacéo
e regulacdo entrecruzada para melhorar, entre outros aspectos, a discutida e
desejada qualidade da educacéo superior, bem como orientar a expansao de sua
oferta e aumentar sua eficacia institucional e efetividade académica e social (Lei n.
10.861/2004, art.1°, §1°), empreendeu-se, no primeiro mandato do governo Lula, a
producdo de documentos para a regulamentacao especifica do Sinaes.

Desse conjunto, buscamos destacar conteidos que permitem vislumbrar a
finalidade sociopolitica e a forma da avaliagdo de cursos de graduacao para fins de
RE e ou renovacao de reconhecimento, conforme exposi¢cédo no quadro 17, a seguir.
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Dispositivos legais Ementa

Portaria MEC n. 2.051/2004 Regulamenta os procedimentos de avaliagao.

Portaria MEC/INEP n. | Regulamenta o artigo 25, paragrafo unico da Portaria MEC n. 2.051/2004.
107/2004

Resolugéo INEP n. 1/2005 Dispbe sobre a composicdo das Comissdes Multidisciplinares de Avaliagéo
de Cursos e sua sisteméatica de atuagéo.

Portaria MEC n. 563/2006° Aprova o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacgao.

Decreto n. 5.773/2006 Dispbe sobre o exercicio das funcdes de regulagdo, supervisdo e avaliagao

de instituicbes de educacdo superior e cursos superiores de graduacao e
sequenciais do sistema federal de ensino.

Portaria MEC n. 1.027/2006 Dispde sobre banco de avaliadores, Comissdo Técnica de
Acompanhamento da Avaliagdo — CTAA e da outras providéncias.

Quadro 17 — Dispositivos legais da avaliacédo e da regulacdo no marco do Sinaes entre 2004 e 2006
Fonte: elaborag&o da autora (2013).

Esse conjunto de dispositivos legais, envolvendo lei, portarias e decretos,
acentua a continua necessidade de definicdo de regras e normas para as situacdes
concretas do Sinaes, uma vez que se busca colocar em pratica os imperativos das
fungbes de avaliacdo e regulagdo, enfatizando num primeiro movimento cada
instrumento, com suas finalidades e especificidades, e depois suas conexdes.

Conforme apresentado no art. 4° da lei n. 10.861/2004, o Estado assume a
avaliacao de curso de graduacgao (AGC) com o objetivo de identificar as condi¢des
de ensino aos estudantes, em especial as relativas ao perfil docente, as instalacées
fisicas e a organizacao didatico-pedagodgica. Nessa perspectiva, estado disciplinados

nessa regulamentacdo os seguintes aspectos:

§ 1° A utilizacdo de procedimentos e instrumentos diversificados, dentre os
quais obrigatoriamente, as visitas por comissfes de especialistas das
respectivas areas do conhecimento.

§ 2° A avaliagdo de cursos de graduacdo resultard na atribuicdo de
conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das
dimens@es e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

O uso das expressodes ‘identificar’ e ‘condicdes de ensino’ mostra estreito
vinculo da finalidade da avaliacdo de cursos de graduacdo para fins de RE e ou
renovacado de reconhecimento, no marco do Sinaes, com 0s conteudos da Portaria
MEC n. 990/2002, do governo FHC, apresentada no capitulo 2 desta tese. Em lugar

de uma intencdo diferenciada, inovadora, contraditoriamente, sdao mantidas as

82 Revogada pela Portaria MEC n. 1.081/2008.
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referéncias tedrico-metodoldgicas da ACE, sob os fundamentos da avaliacdo
gerencial. A nosso ver, essa manutencdo mostra que tal formato de avaliacédo
acomodava interesses dominantes no campo da educagdo superior que
continuavam atuais, a exemplo da expansdo do numero de cursos de graduacéo
pelo setor privado.

Nesse contexto, a Lei n. 10.861/2004 (BRASIL, 2004) atribui a ACG um
carater de avaliagdo externa, baseada em informacfes que se ajustam a logica da
mensuracao de requisitos minimos quanto as condi¢fes de ensino em cada curso. A
identificacdo da operacdo de pouca complexidade atende esse proposito porque
permite a coleta e sistematizacdo de informacOes objetivas sobre as diferentes
dimensdes avaliativas. Esse modelo favorece decisdes sobre o RE e/ou a renovagao
de reconhecimento pelos 6rgdos de regulacdo em relacdo a qualidade dos cursos
ofertados pelas instituicdes publicas e privadas.

Pelo exposto, pode-se afirmar que, ao avaliar os cursos de graduacéo, o
Estado brasileiro, no governo Lula, vem colaborando de forma contundente para
fortalecer o papel técnico da avaliacdo, essencialmente regulatéria. Assim
concebido, esse tipo de avaliacdo podera satisfazer os interesses dos grupos
privatistas com demonstrativos quantitativos de condi¢bes de ensino que, validadas
pelo Estado, se configuram em sindbnimo de qualidade. Ademais, pode implicar o
esgotamento da regulacdo em si mesma, desarticulando-a das reais possibilidades
de construcdo de uma pratica formativa no ambito dos cursos em suas diferentes
instituicoes.

Com isso, instaura-se um conceito de ensino de graduacdo amparado pela
l6gica de eficiéncia e de produtividade, com énfase na medi¢cdo e comprovacao de
resultados. Ndo s6 esse movimento politico-ideoldgico implica revisdo académico-
pedagdgica do papel formativo dos cursos de graduacdo em suas diversas areas de
conhecimento, como também, em sua totalidade, a funcdo social de educacéo
superior como praxis € drasticamente reduzida quando associam-se oferta e
condicBes de ensino dos cursos de graduacdo ao papel estratégico de valores e
finalidades de mercado, o que configura um processo de economizagdo da
educacao (OZGA, 2000).

Sobre a ACG ser um componente no marco do Sinaes, cabendo ao Estado

sua producdo e pratica com funcdo manifesta de atendimento as funcbes
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regulatorias, especialmente de RE e ou renovacdo de reconhecimento, 0s seis
coordenadores de cursos de Pedagogia participantes da pesquisa apresentaram

suas opinides, e alguns trechos séo ilustrativos:

Fiquei muito entusiasmada com a proposta do Sinaes, principalmente pelo
foco na autoavaliacdo. Sou defensora dessa ideia. Sobre a avaliacdo de
cursos, é aquela histéria de sempre: € preciso que seja feita porque o0s
cursos autorizados, em funcionamento, precisam ser reconhecimentos pelo
Estado. Como esse reconhecimento compete ao Estado, penso que a
avaliacdo de cursos nado poderia ficar fora do Sinaes. (C2, informacao
verbal, 2012).

Eu acredito que o Estado também deve promover a avaliagdo dos cursos de
graduacdo. Quando um curso € autorizado, seja em instituicdo publica ou
privada, entendo que passa a ser um compromisso do Estado saber como
ele funciona, qual a sua qualidade. Ainda que ndo concorde com algumas
guestbes de forma, vejo que esse tipo de avaliagdo também é papel do
Estado. (C5, informagéo verbal, 2013).

Eu acho que o Estado precisa estar fazendo avaliacdo de cursos, até pela
forma com que permitiram uma enxurrada, expansdo de cursos de
graduac@o em qualquer lugar, de todo formato. O Estado avalia 0os cursos
até para minimizar sua culpa com a questédo da qualidade e as instituicdes,
especialmente as IES particulares tomam mais cuidado com a organizacao
e a qualidade dos seus cursos. (C4, informacao verbal, 2013).

Considerando que compete ao Estado o reconhecimento dos cursos e
também sua renovacao como atos regulatorios, a exigéncia de avaliacao de
cursos por profissionais externos € extremamente necessaria para
identificar as condicbes de ensino dos cursos. (C3, informacéo verbal,
2012).

Ao se posicionarem sobre a avaliagéo de cursos de graduagdo no marco do
Sinaes, esses participantes demonstram concordancia com o papel do Estado na
promocao e desenvolvimento das avaliacGes, ainda que sob o imperativo de que
“‘um curso autorizado precisa ser reconhecido”. A avaliagdo € compreendida como
atividade inerente a funcdo do Estado, em decorréncia daquilo que essa
organizacdo politico-administrativa historicamente produziu em prol da definicdo de
um modelo de educacao superior.

Dado esse entendimento, subjaz a alguns depoimentos a ideia de que a
avaliacdo de cursos € representativa de um modelo gerencial de Estado que validou
a expansdo de cursos de graduacgao pelo setor privado. Tal realidade implicou a
necessidade e o compromisso como demonstrativos da qualidade dos cursos,
fortalecendo a ideia de que esse tipo de avaliacdo se justifica pela hegemonia do

setor privado.
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No conjunto das razfGes apresentadas pelos coordenadores, a avaliacdo de
cursos € manifestada a servico dos procedimentos de autorizacédo e reconhecimento
dos cursos, exemplificando uma sintese do contetdo da produg¢do normativa do
Sinaes formalizado na Lei n. 10.861/2004 (BRASIL, 2004). Em geral, ndo hé
distorcdo entre essas falas e a funcdo manifesta da avaliagdo de cursos prevista
nessa legislacéo, inclusive pela presenca do discurso da qualidade, mesmo que de
modo timido.

Por outro lado, a ideia de que a avaliagdo de cursos interessa a outras
instancias também se faz presente. Defende-se a avaliacdo interna de cursos como
tarefa das instituicdes para produzir informacdes Uteis ao desenvolvimento dos seus
processos formativos, como alternativa para ir além dos limites impostos pelo
Estado.

Diante da necessidade de detalhamento da Lei n. 10.861/2004, a Portaria do
MEC n. 2.051/2004 é formalizada. Nesse documento, a diretriz da avaliagcdo de
cursos fica sob a responsabilidade da Conaes para servir de orientacdo ao trabalho
operacional do INEP. Tais condicdes reafirmam a necessidade de haver 6rgdos na
estrutura burocratica do Estado que contribuam, em suas singulares competéncias,
com a producdo e pratica das acfes previstas na Lei n. 10.861/2004.

Se, pela incursdo histérica da politica de regulacdo do ensino superior,
observou-se a existéncia de 6rgdos como, entre outros, Congregacédo, Conselho de
Instrucdo Superior, Conselho Superior de Ensino, Departamento Nacional do
Ensino, Conselho Federal de Educacao, Conselho Nacional de Educacao, no ambito
do Sinaes, em nome da avaliacdo, inova-se com a criacdo da Comissao Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes), e 0 Inep continua com as atribuicdes
avaliativas. Os dois comportam, respectivamente, o trabalho de coordenacdo e
supervisao do Sinaes e de operacionalizacéo da avaliagao.

Em atendimento a funcdo manifesta da ACG na Lei n. 10.861/2004, a Portaria
do MEC n. 2.051/2004 prevé a ampliacdo das possibilidades de identificacdo das
condicbes de ensino oferecidas aos estudantes. Dessa vez, (i) desempenho dos
estudantes da IES no Enade; (ii) dados do questionario socioeconémico preenchido
pelos estudantes, disponiveis no momento da avaliagdo; (iii) dados atualizados do

Censo da Educacao Superior e do Cadastro Geral das Instituicbes e Cursos; e (iv)
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outros considerados pertinentes pela Conaes, que sédo agregados ao perfil do corpo
docente, como condi¢des das instalacdes fisicas e organizacao didatico-pedagaogica.

O esquema avaliativo delineado por essa portaria, se comparado a politica de
avaliagdo no governo FHC, apresentou mudanga ao aumentar as fontes de
informacao, possibilitando diversidade de dados por diferentes atores que participam
da dinamica de trabalho de um curso de graduac¢édo. No entanto, ndo rompeu com a
l6gica da inclusdo dos resultados do exame nacional, respondido por estudantes,
como subsidiarios dos processos de RE ou renovacédo de reconhecimento.

Essa decisdo ressurge uma questao controversa e polémica que acompanhou
a criacdo e implementacdo do ENC: trata-se de um exame, uma prova pontual,
seletiva e uniforme como referéncia para avaliacdo da qualidade de um curso,
notadamente porque, segundo Dias Sobrinho (2008, p. 822), “ndo ha teoria
educacional que sustente que o desempenho de um estudante numa prova seja
plena garantia de aprendizagem, nem de que o resultado de um conjunto de
estudantes num exame seja igual a qualidade de um curso”.

Ainda que, nessa configuracdo inicial da avaliagdo de cursos no marco do
Sinaes, a alternativa do Enade como fonte de informacédo ndo se destacasse com
peso diferenciado, sua insercao institui mais um foco na identificacdo das condicoes
de ensino nessa perspectiva pratico-utilitaria.

Partindo dessa compreenséo, o Enade, elemento constituinte e integrador da
avaliacdo de cursos de graduacao, elenca uma quarta questao investigativa para a
producdo tedrico-metodolégica da avaliacdo-regulatéria: 0 que o0s estudantes
aprenderam dos conteudos programéaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso de graduacéao.

Ademais, esse modelo de avaliacdo de cursos de graduacao para fins de RE
e ou renovacao de reconhecimento implica duas légicas de coleta de informacdes e
dados, com suas especificidades distintas em termos de tempos, sujeitos,
instrumentos e procedimentos: uma operacionalizada por meio de avaliacao in loco,

pelo olhar e apreciacdo dos avaliadores externos; e a outra, pelo Enade®:.

8 O Enade se materializa por meio de quatro diferentes instrumentos, distribuidos para dois grupos
de participantes: a) Estudantes: (i) prova escrita, composta por questdes do tipo multipla escolha,
elaborada com contetdos programaticos de formacéo geral e especifica do curso; (ii) questionario
da percepgédo dos estudantes sobre a prova; (iii) questionario socioeconémico; b) Coordenador de
curso de graduacéo: (i) questionario sobre as dimensdes das condi¢bes de ensino.
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Com efeito, na perspectiva sistema do Sinaes, essa diversidade de elementos
para avaliacdo de cursos de graduacdo colocada de forma complementar e sem
sobreposicdo de pesos quantitativos se faz positiva pela visdo de conjunto, de
totalidade possivel de ser apreendida. Apoiamo-nos em Kosik (1995, p. 13) para
afirmar que a realidade, nesse caso, as condicbes de ensino em um curso de
graduacéao, “nao se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de um
objeto que cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente”.

Assim, faz-se necessario o exercicio de uma multiplicidade de praticas
visando a superacao de avaliacGes de cursos e, por conseguinte, de seus resultados
formulados a partir de leituras parciais e superficiais da realidade de cada curso, em
cada instituicdo, para que esse esforco ndo se esgote em um relatério que
fundamenta a decisdo de RE e ou renovacdo de reconhecimento como medida
obrigatéria para a emissao de diplomas. Importante se faz que a avaliacdo seja
apropriada pelos sujeitos da instituicdo que oferta o curso como mecanismo de
autorregulagéo.

Mesmo sem estabelecer distingdo procedimental em relagdo aos processos
regulatorios de RE e renovacdo de reconhecimento, a regulamentacao inicial do
Sinaes moveu inexoravelmente a avaliagdo de cursos em dire¢éo a regulagéo pelos
resultados ou, como referem Assis e Oliveira (2013, p. 56), a “avaliacdo de cunho
regulatorio”. Para tanto, ha o controle dos resultados, na tentativa de legitimidade da
intervencao estatal burocratica.

Ademais, no Brasil, é intrinseca a avaliacdo de cursos de graduacao para fins
de reconhecimento a validacdo nacional dos diplomas dos cursos de graduagéo.
Conforme exposto nos dois primeiros capitulos dessa tese, as logicas da inspecao,
da equiparacao, resguardadas as suas especificidades sociopoliticas e historicas,
tinham como finalidade primacial fornecer resultados para o Estado no controle e
validagéao nacional dos diplomas.

Ao tratar dessa finalidade no marco da ACE no governo FHC, Franco (2012,

p. 10-11) faz uma importante contribuicao:
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[...] nesse momento a avaliacdo esta completamente atrelada ao processo
regulatério, algo tipicamente brasileiro. Embora, mundo afora, os paises
estivessem a criar agéncias de acreditacdo, que faziam avaliacbes de
cursos e instituicdes para atestar o nivel de qualidade, sem
necessariamente seu resultado dizer respeito ao status legal do curso ou da
IES, o Brasil caminhava para um processo mais legalista. Isso se explica,
em boa parte, pela politica, assumida durante esse periodo, de expansao
da oferta de ensino superior calcado basicamente nas instituicdes privadas,
gue, se entendia, precisavam de algum controle para evitar desvios.

A nosso ver, essa ponderacao ainda consiste em uma questao atual no que
diz respeito a avaliacdo de cursos para fins de RE ou renovacéo de reconhecimento,
conforme delineamento na Lei n. 10.861/2004 e Portaria MEC n. 2.051/2004. Se a
argumentacédo é formulada pelos dados da expansao do ensino superior privado, em
proporcao menor, essa realidade persiste no governo Lula, instigando preocupacéao
com a qualidade dos cursos. Consequentemente, o formato dessa avaliacao
condiciona a formalizacdo do status legal do curso independentemente de sua
organizacdo administrativa.

Nesse movimento dindmico, e por vezes contraditorio, de producao e pratica
do Sinaes em relacdo a avaliagcdo de cursos, a continuidade deu-se por meio da
elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo. Como acdo necessaria a
operacionalizacdo do sistema, esse trabalho n&o se fez sem tensdo. Segundo
Franco (2012), duas ideias divergentes balizavam as discussdes e proposicfes da
Conaes: uma se instituia pela defesa de um instrumento Unico para todos 0s cursos;
a outra, pela elaboragdo de um instrumento que atendesse as especificidades de
cada curso.

A primeira ideia ganhou forga no d&mbito da Conaes e, em 2006, o governo
apresentou o primeiro instrumento de avaliacdo de cursos de graduacao,® aprovado
pela Portaria MEC n. 563/2006. Tanto para cursos de graduacado presencial quanto
para os a distancia, em suas diferentes modalidades, o referido instrumento
contemplou dimensdes e indicadores cujos resultados foram postos como subsidios

aos processos regulatérios de RE e RERN desses cursos.

8 De acordo com o texto de apresentacdo do documento intitulado Instrumento de Avaliacdo de
Cursos de Graduacao (2006), sua producdo resultou de um trabalho coletivo envolvendo os
diferentes 6rgdos de planejamento e operacionalizacao do Sinaes, quais sejam: Comisséo Nacional
de Avaliacdo da Educacao Superior (Conaes), Diretoria de Estatistica e Avaliacdo da Educacao
Superior (DAES) e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
Seu conteudo foi orientado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos, os padrées de
qualidade da educacao superior e 0s principios e diretrizes do Sinaes.
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No documento intitulado “Instrumento de Avaliacao de Cursos de Graduagao”
(MEC, 2006), mais uma vez, afirma-se a avaliacdo como referencial basico para os
processos de regulacdo, ao mesmo tempo que se admite sua complementaridade e
distincdo. Nesses termos, esta posto que

As acbes de avaliacdo e regulacdo estdo relacionadas e articulam-se
dialeticamente, mas € imprescindivel garantir a dimenséo particular e as
diferencas de cada uma delas, além de resgatar e assegurar interface do
processo de regulagdo, com outros indicadores de avaliagdo, como o
projeto pedagdgico apresentado pela instituicdo, a sua vocagao e insergcao
regional, entre outros. (MEC, 2006, p. 9).

O fetiche da necessaria relacdo dialética dos processos de avaliacdo e
regulacdo dos cursos de graduacdo produziu concepcdes e principios da avaliagdo
de curso no ambito do Sinaes. Em outra passagem do referido documento, fica
evidente a concepcdo de avaliacdo de curso, assumida como “avaliacdo da
formacédo académica e profissional, que se efetiva pela apreensédo da qualidade do
curso no contexto da realidade institucional” (MEC, 2006, p. 10).

Em virtude de a avaliacdo de curso ser tomada como atribuicdo de valor a
formacdo académica e profissional, formula-se a defesa de que ela seja um
processo sistematico, ideologicamente comprometido, haja vista sua afirmacao de
ndo neutralidade, que valoriza a producéo de informagdo com carater quantitativo e
qualitativo visando a analise de mérito do curso.

Com esse entendimento, presume-se que planos e projetos cujos conteudos
explicitam as intencfes socioeducativas e pedagogicas da instituicdo, bem como as
especificidades do curso — a exemplo do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) —
, Sejam documentos necessarios e pertinentes para analise da coeréncia entre o real
e o0 desejado de um curso de graduacao no Brasil.

Assim, sob o discurso da qualidade académica como expressdo da
responsabilidade social da educacgéo superior e a afirmacdo de que ela comporta
multiplos aspectos possiveis de induzir melhorias no desempenho dos cursos de
graduacdo, o primeiro instrumento de avaliacdo de cursos no marco do Sinaes
institui-se uma estrutura de matriz que, embora objeto de reformulacdes em anos
posteriores, como veremos mais adiante, delineou uma Idgica politico-operacional

para avaliacdo de cursos naquele contexto. Do mesmo modo, reafirmou a estrutura
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da avaliagcdo de cursos cujos resultados dao subsidios aos processos de RE e
renovacdo de reconhecimento, e trouxe orientacbes e recomendacdes para
avaliacao in loco, conforme prescrito na Resolugao Inep n. 1/2005.

Por esse prisma, ndo se pode negar a relevancia social do primeiro
instrumento de avaliacdo de cursos de graduacdo no marco do Sinaes, porque
acreditamos ser resultado de um balanco critico e contextualizado para criar
condicoes efetivas de operacionalizar os seus fundamentos tedricos.

Ademais, o delineamento desse instrumento representou o esfor¢o coletivo de
profissionais a servico do Estado pela superacdo do modelo de avaliacdo de cursos
no governo FHC. Sua aprovacao, anterior a definicdo da sistematica nacional das
funcdes de regulacédo, supervisao e avaliagao, exemplifica disputas e tensdes entre
orgados do Ministério da Educacdo na materializacdo do Sinaes, notadamente nas
guestbes que remetem ao discurso da qualidade (ROTHEN; BARREYRO, 2006).

Para a avaliacdo dos cursos de graduacdo, cujo resultado subsidiara
processos de reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento de curso,
organizou-se uma matriz estruturada a partir de trés grandes “categorias”: grupos de

indicadores, indicadores e critérios — conforme figura 3, a seguir:

Figura 3 — Dimensdes da avaliacdo das condi¢des de ensino em 2006

Grupo de indicadores

_ 1. Administrago académica: coordenagdo e colegiado de curso;
Categoria 1 2.Projeto Pedagagico do Curso: concepgao, curriculo e avaliagao;
~——>|  Organizagao didaico- 3. Atividades académicas articuladas & formagéo: prética
.| pedagogica profissional e /ou estagio, TCC e atividades complementares;
g 4.Enade
AR . (1. Perfl docente; )
,9 | Gomo (?oact:r?tz":iszcentee L 2. Atuagdo nas atividades académicas;
m e ot 3. Corpo discente: atencéo aos discentes e egressos;
g \ tecnico-administrafvo & Corpo técnico-administrativo: atuagéo no &mbito do curso.
O | (O oy [ibicea )
- il (2. InstalagOes especiais e laboratrios especificos: cenarios/
. Instaagdes fisicas ) embiente/ laboratdrios para formacéo geral e bésica.

Fonte: elaboracéo da autora a partir de informagdes do Inep (2006).
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Formalmente consideradas “agrupamentos de grandes tracos ou
caracteristicas referentes aos aspectos do curso sobre os quais se emite juizo de
valor e que, em seu conjunto, expressam sua totalidade” (BRASIL, MEC, 2006), tais
categorias de avaliacdo possuem pesos diferenciados: (i) organizacao didatico-
pedagogica: peso 40; (i) corpo docente, corpo discente e corpo técnico-
administrativo: peso 35; (iii) instalacdes fisicas: peso 25 — totalizando, pois, 100
pontos.

Essa l6gica meritocratica é pontuada em cada grupo de indicadores. S6 para
exemplificar, na organizacéo didatico-pedagdgica, categoria com maior peso, cada
grupo possuia 0 mesmo peso (4,44). A excecdo dessa logica foi a categoria
instalacdes fisicas, uma vez que seu grupo de indicadores possuiam pesos
diferenciados.

Sustentado pelo discurso de assegurar a oferta de cursos de graduacédo com
qualidade académica e compromisso social com o desenvolvimento do Pais, o
primeiro instrumento de avaliacdo assume o formato de um checklist processado em
nome da regulacdo. Com efeito, destaca-se entre outros aspectos que,

[...] para fins de regulacdo, é exigido o conceito 3, no minimo, para
aprovacao; caso contrario, o curso ou a instituicdo deverd cumprir a

diligéncia definida pela Comissdo de Avaliagdo Externa, devidamente
justificada, a ser atendida em até 180 dias (BRASIL, MEC, 2006, p. 14).

Na exigéncia do minimo da qualidade para o RE e/ou renovagao de
reconhecimento de um curso de graduacdo, “as referéncias normativas que
relacionam um resultado com outro resultado”, com afirma Figari (1993), acabam por
reduzir a avaliacdo a um rol de elementos quantitativos e classificatérios expressos
em um relatorio, um forte inibidor de tentativas de autorregulacédo e correcdo dos
rumos pelo protagonismo da instituicdo que oferta o curso.

Além disso, importa destacar que, embora nas orientacées oficiais sobre a
avaliacdo de cursos outras informacdes®™ sejam consideradas nos processos de

reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento de curso para os avaliadores, 0

8 para esses processos regulatérios, também devem ser considerados projeto de criacdo do curso e
documentos que subsidiaram esse ato; relatérios parciais e finais do processo de autoavaliacdo
produzidos pela IES referentes ao curso em avaliacdo; dados gerais e especificos do curso
constantes do Censo da Educacéo Superior e do Cadastro de Docentes; dados sobre os resultados
do Enade e do questionario socioeconémico dos estudantes, quando for o caso; relatério da
Comissédo de Acompanhamento do Protocolo de Compromisso, quando for o caso.
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resultado fica condicionado a alguns aspectos, especialmente as condicbes de
realizacdo da avaliacdo in loco, a percepcédo dos avaliadores, sua formacéo para o
desenvolvimento desse trabalho, bem como possiveis limitagdes na exposicdo
desses dados no relatorio.

Dois meses apos a finalizacdo do primeiro instrumento de avaliacdo de cursos
de graduacéo, a aprovacdo do Decreto n. 5.773/2006,%® que revogou o n. 3.86/2001,
definiu a regulamentacdo oficial das fungbes regulatérias; tal conteudo implicou
reconfiguracdo da avaliacdo de cursos para fins de RE e/ou renovagao de
reconhecimento.

Uma importante contribuicdo sobre as razdes que mobilizaram o Estado na

producdo desse decreto é apresentada por Rothem e Barreyro (2006, p. 741-742):

A sancdo do Decreto-Ponte foi, por um lado, uma tentativa de diminuir a
enorme quantidade de normas promulgadas por diversos o6rgdos do
Ministério, desde 1997, concentrando os procedimentos num Unico ato
legislativo; bem como, uma tentativa de resolucdo das contradicGes
evidenciadas entre o Roteiro de Autoavaliacéo e o Instrumento de Avaliacédo
Externa de Instituicbes, ao determinara participacdo de cada uma das
instancias que, futuramente, interviriam na definicdo das diretrizes para
construgédo de instrumentos de avaliacdo. Por outro lado, colocou um véu
sobre quem é que define a qualidade, pois, como vimos acima, alguns
meses antes do Decreto-Ponte, o Ministério da Educacao ja tinha aprovado
os instrumentos da Avaliacdo Externa de Instituicbes e de Graduacao.

Sobre a mesma questdo, o entdo ministro Fernando Haddad (2007), na
iminéncia da aprovagao do referido decreto, faz a seguinte afirmagao: “...] o
processo de avaliacdo precisa produzir resultados. Nao basta apontarmos quais
cursos e instituicdes sdo melhores ou piores. Os resultados da avaliacdo devem
refletir-se na regulacdo.”

De certo modo, essas afirmacbes nos remetem a questdo de que,
historicamente, conforme exposi¢cao nos capitulos 1 e 2 da presente tese, o controle
legal-burocratico da educacdo superior se fez por meio de normas gerais, com
definicbes de responsabilidades, condi¢cdes, procedimentos e efeitos dos atos

regulatérios. Tal arquitetura buscava, na maioria dos casos, disfarcar as questdes

®Em novembro de 2008, no Seminario Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, Mesa
3 - O papel da avaliacdo para a regulacdo dos cursos e instituicdes do ensino superior, a entdo
secretaria de educacédo superior do MEC, Maria Paula Dallari Bucci, informou que o Decreto n.
5.773/2006 levou nove (9) meses para ser escrito, em um trabalho que demandou sete (7)
diferentes versdes. Entre elas, uma contou com a colaboracdo do setor privado, tendo parte
significativa incorporada ao texto do decreto.
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politico-ideoldgicas inerentes a relacdo do Estado com a educacao superior com o
manto de aspectos técnicos e operacionais.

Nessa linha de argumentagdo do ministro, interessam ao Estado avaliador
processos avaliativos como ferramentas regulatérias que induzam controle. Assim
sendo, a avaliacdo advogada de autoconhecimento e tomada de decisdo das
instituicbes e seus cursos ha perspectiva de autocorre¢cdo € negada, em prol da
avaliagdo de regulacéo.

O Decreto n. 5.773/2006, primeira regulamentacdo no marco do Sinaes com
ampla demarcacdo burocratica dos processos de avaliacdo e regulacdo, a
semelhanca dos que delinearam os atos regulatorios em décadas anteriores a 1990,
adquire consideravel importancia nessa conjuntura sociopolitica porque demarca as
fronteiras entre avaliar e regular, bem como distribui as competéncias e funcdes aos
orgaos do governo vinculados a esses processos (NUNES, 2012; MENEGUEL;
ROBL; SILVA, 2006).

Ademais, batizado como “decreto-ponte”,®” a nosso ver, essa moldura legal a)
reproduz elementos conceituais e ideoldgicos estruturantes do Sinaes de ordem
técnica, procedimental e burocratica, no intuito de promover um roteiro orientado e
fluxos continuos das funcfes de regulagéo, supervisdo e avaliagdo, em atendimento
a pluralidade e diferenciacdo de demandas e expectativas para com a educacao
superior ante os propositos do Sinaes e da logica do capital; b) institui-se ao separar
a avaliacdo da regulacdo pela compreensao, nos termos definido por Kells (2005),
de que a regulacdo € um processo informado para sintonizar um sistema, instituicdo
e curso com as expectativas do Estado por meio de avaliacdes.

Assim, o texto desse documento legal se faz estabelecendo em seu art. 1°
gue a avaliacdo é a uUnica funcéo realizada pelo Sinaes. A regulacéo e a supervisao
sdo funcbes a parte desse sistema. Por essa razdo, esse decreto® assume o
compromisso de promover a passagem de uma funcdo a outras. Ora, 0 uso do
termo ‘ponte’ faz sentido, pois remete a ideia de “interligar ao mesmo nivel pontos

nao acessiveis separadamente” (HOUAISS, 2005, p. 506).

8 Termo atribuido pelo Ministério da Educacdo em razéo de o contetido do Decreto n. 5.773/2006
abordar a avaliacéo articulada com a regulacéo.

% De acordo com a Associacado Brasileira de Mantenedoras do Ensino Superior (ABMES), o Decreto
n. 5.773/2006 antecipa alguns pontos da regulacéo do ensino superior previstos na terceira e Ultima
versao do anteprojeto da reforma universitaria, engavetado desde julho de 2005 na Casa Civil, sem
acordo, para ser submetido ao Congresso Nacional.
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Mas isso ndo se faz sem contradi¢cdes e conflitos, uma vez que a transicdo da
avaliacdo como referencial basico para a regulacdo e a supervisdo nao requer um
simples refinamento procedimental e de rotinas, mas também o ordenamento de
competéncias e articulacdo dos 6Orgdos diretamente integrantes do MEC e ou
pertencentes a suas autarquias e 6rgaos vinculados.

Com efeito, esse ordenamento politico-administrativo, ao enfatizar as trés
fungbes fundamentais ao cumprimento da lei do Sinaes, demanda um trabalho
negociado, dialogado e integrado. Nesse movimento, Nunes (2012, p. 396) afirma
que, com a edi¢ao do Decreto n. 5.773/2006, “em tese, a Conaes ficou enfraquecida
e alijada ao processo deliberativo no Sinaes, pela concentracdo de poderes nas
secretarias do MEC, em especial a SESu”. Tal definicdo sugere um desequilibrio de
forcas entre as funcdes e competéncias dos érgaos avaliadores e reguladores. Na
verdade, uma possibilidade de equilibrar essas fronteiras se faz por meio de um
trabalho dialogado, negociado e articulado entre os diferentes 6rgéaos.

O conteudo desse decreto disciplina os processos de RE e RERN, conforme
resumo de alguns artigos no quadro 18, a seguir:

Reconhecimento de cursos (RE) Renovacao de reconhecimento de cursos (RERN)

Art. 34. Condicdo necessaria para a
validacao nacional dos diplomas.

Art. 35. Pedido no prazo de pelo menos | Art. 41. Ao final de cada ciclo avaliativo do Sinaes.
um ano do inicio do curso até metade do
prazo de sua concluséo.

Art. 35, § 1° Taxa de avaliacdo in loco, | Art. 35, § 1° Taxa de avaliagdo in loco, projeto
projeto pedagdgico do curso, relacdo dos | pedagégico do curso, relacdo dos docentes,
docentes, disponibilidade do imovel | disponibilidade do imével instruem os pedidos.
instruem os pedidos.
Art. 35, & 3° Considera-se o Ultimo -
calendério de avaliacdo do Sinaes.

Art. 36. Direito, Medicina, Odontologia e
Psicologia, o RE €& submetido a -
manifestacao dos respectivos 6rgaos.

Art. 37. Profissdo regulamentada tera
direito de manifestar-se a respeito dos -
resultados de RE do seu respectivo
curso.

Art. 38. O deferimento do pedido de RE
ter4 como referencial basico os processos -
de avaliacao.

Quadro 18 — Contetdo do Decreto n. 5.773/2006 sobre RE e RERN
Fonte: elaboracdo da autora a partir do Decreto n. 5.773/2006.
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Do ponto de vista da avaliacdo, essa moldura legal lanca luzes a respeito de
uma questdo que ganhara contornos mais definidos a partir da edicdo da Portaria
MEC n. 40/2007, como veremos mais adiante: o tratamento diferenciado entre o RE
e a RERN, notadamente ao incluir a RERN como parte integrante de um ciclo
avaliativo. Quanto aos demais aspectos, determina que se materializem como ato
integrado e concomitante, inclusive com os mesmos documentos requeridos no RE.

Em relacdo as especificidades do processo de RE, ato pelo qual o Estado
confere a permanéncia de cursos no sistema de educacéo superior ofertados em
instituicdes publicas e privadas, independentemente de sua organizacdo académica,
€ importante destacar a alteracéo no prazo para protocolo do pedido: deve ser entre
a metade e 75% (setenta e cinco por cento) do prazo previsto para integralizagcéo de
sua carga horaria. Ademais, fora do ciclo avaliativo, o pedido de RE segue
calendario definido pelo INEP.

Também é importante sublinhar a influéncia e participacdo de alguns érgéos
de regulamentacdo profissional nos resultados da avaliagdo. Apesar de a lei
destacar os cursos de Direito, Medicina, Odontologia e Psicologia, essa prerrogativa
se estende as demais profissdes regulamentadas; inclusive, com as alteracdes do
Decreto n. 6.303/2007 ao Decreto n. 5.773/2006, os cursos de licenciatura e normal
superior podem ter o direito de manifestacdo por meio do Conselho Técnico-
Cientifico da Educacao Basica da Capes.

Com o suporte legal do Decreto n. 5.773/2006 para fazer o sistema andar,
notadamente nas avaliagdes de instituicbes e cursos, segundo Franco (2012, p. 16),
o INEP “tomou a dianteira de propor a criagdo de um banco Unico, que englobasse
avaliadores de curso e avaliadores institucionais, mas que ao mesmo tempo
normatizasse a relagcao dos avaliadores com o Sistema”. Em decorréncia dessa
necessidade operacional, “a Conaes se debrugcou num profundo processo de
discussao para a constituicdo dos critérios de composi¢cao desse banco”.

Nesse esforco, ndo cartesiano, de articulagdo de alguns 6rgaos em prol do
entrelacamento da avaliacdo com o0s processos regulatorios, bem como pela
necessidade de garantir seguranca e impessoalidade na escolha de profissionais
para o desenvolvimento da avaliacado externa, in loco, a Portaria MEC n. 1.027/2006
apresentou dois instrumentos: o Banco de Avaliadores (BASis) e a Comissao

Técnica de Acompanhamento da Avaliagcdo (CTAA). Sua criacdo justificou-se pela
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necessidade de ampliar a participacdo da comunidade académica no
acompanhamento dos processos de avaliacdo das instituicdes de educacéo superior
e dos cursos de graduacgéo.

Para a funcionalidade da avaliagdo, conectada automaticamente a regulacéo
e supervisdo, os instrumentos reafirmam a tendéncia histérica da existéncia de
profissionais externos para o trabalho de levantamento de dados in loco nas
instituicées e cursos, ao mesmo tempo que busca superar a intervencédo de grupos
de interesses privados nas decisbes do Estado para a totalidade da educacgao
superior, a exemplo das experiéncias no contexto da ditadura militar.

No marco do Sinaes, o BASis, um cadastro nacional e unico de avaliadores
selecionados pelo Inep para a formacdo de comissdes de avaliacdo in loco,
renovado periodicamente conforme os ciclos avaliativos desse sistema, é uma
alternativa para a democratizacdo do trabalho avaliativo com legitimidade politica e
técnica.®

Para 0 seu funcionamento, esse banco toma dez principios®® como
norteadores do trabalho de profissionais, a partir de uma composicao diversificada
pela indicacdo de conselhos superiores, colegiados de cursos, entidades cientificas
ou educacionais cadastradas no Inep, bem como avaliadores inscritos.

Em se tratando da avaliacdo de cursos de graduacdo, a Portaria MEC n.
1.027/2006 estabeleceu condicdes especificas: (i) numero de avaliadores por
comissao depende da quantidade de habilitacdes em cada curso; (ii) a organizacao
académica da instituicdo ou curso avaliador define a origem institucional do
avaliador. Ademais, esta posto no art. 8°, § 1° que as comissfes de avaliadores de
cursos de graduacdo deverdo priorizar a experiéncia profissional em ensino,
pesquisa ou extensdo e contar com pelo menos um avaliador da area do curso
avaliado.

O segundo instrumento, a CTAA, além de participar do processo de selecdo
de profissionais para a composicao do BASis, assume como compromisso nacional

0 acompanhamento de avaliacdo institucional externa e dos cursos de graduacao,

8 Com a publicacédo da Portaria n. 40/2010 a forma de composicéo do BASis sofre alteracao.

% Conforme art. 2°, § 1° (i)- legalidade; (ii) impessoalidade; (iii) moralidade; (iv) publicidade e
transparéncia; (v) eficiéncia e economicidade; (vi) seguranca juridica; (vii) interesse publico; (viii)
melhoria da qualidade da educacéo superior; (ix) 0s compromissos, as responsabilidades sociais e
a missao publica das instituicbes de educacdo superior; e (x) o respeito a identidade e a
diversidade das instituicdes de educacéo superior e dos cursos superiores.
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realizado por um grupo de profissionais representantes de Orgdos e areas de
conhecimento da educacao superior.™*

Tais informagdes indicam que no marco do Sinaes, em nome da avaliacdo
externa, parte da totalidade da avaliagdo da educacao superior brasileira — o Inep,
na condicdo de oOrgao executor da politica de avaliacdo, a Conaes e a CTAA —
empreender acdes sistematicas de refinamento desse processo para servir as
necessidades regulatérias do Estado, como efeito do Decreto n. 5.773/2006 e seus
desdobramentos normativos.

Diante do exposto, a producdo politica no primeiro mandato do governo Luiz
Inécio Lula da Silva apresentou, em sua origem, perspectivas de reacdo ao conjunto
de contributos e abordagens do Estado avaliador “na continuidade da expansao
global capitalista das politicas de privatizagdo e mercadorizagdo da educagao”’
(AFONSO, 2013, p. 268).

No entanto, é crescente a evidéncia de inflexdo das propostas formativas da
avaliacao da educacéao superior em sua totalidade, a de cursos em particular, a favor
de uma avaliacdo produtivista dos resultados, implicando a consolidagcdo da
“avaliacao de regulacdo” em nome da qualidade dos cursos de graduacao.

Para a instituicdo do discurso de qualidade, retérica compartilhada pelos
participantes desta pesquisa, a diversidade de dispositivos legais publicados no
periodo de 2004 a 2006 foi situando, no terreno das politicas avaliativas, com
contradi¢cdes, conflitos e dilemas conceitual-metodologicos, o foco da regulacao,

consolidada na producéo politica do segundo mandato de Luiz In4cio Lula da Silva.

3.2 Sinaes: avaliacdo de cursos de graduacdo para fins regulatérios no

segundo mandato do governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2007-2010)

No segundo mandato de Luiz Inacio Lula da Silva (2007-2010), orientado por

um programa e governo sob o nome de “desenvolvimento com distribuigdo de renda

% Orgaos representados: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP; Comiss&o
Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior — Conaes; Secretaria de Educacéo Superior — SESu;
Secretaria de Educacéao Profissional e Tecnologica — SETEC; Secretaria de Educacao a Distancia —
SEED. Areas representadas: Ciéncias Humanas; Ciéncias Exatas e da Terra;, Engenharia e
Computacgéo; Ciéncias Sociais Aplicadas; Ciéncias da Saude; Letras, Linguistica e Artes; Ciéncias
Bioldgicas.
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e educacao de qualidade”, a questdo da qualidade da educacdo superior é

manifestada nos seguintes termos:
Aprofundar a ampliagdo do ensino superior de qualidade: continuidade do
PROUNI, criagdo de novas universidades e de mais vagas nas
Universidades Federais existentes; aprovacdo da Reforma Universitéaria,
desenvolvimento de Plano Nacional de P4s-Graduagdo e do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — SINAES. (BRASIL, 2006, p. 4,
16).

Nesse extrato politico-ideoldgico, o Sinaes aparece em duas perspectivas, a
nosso ver, interdependentes: a primeira, pela finalidade de ampliacdo do ensino
superior de qualidade por meio do programa em curso, a qual se converte na meta
primordial desse sistema como instrumento de orientagéo e alicerce da expansao
desse nivel educacional; a segunda se manifesta pelo plano de desenvolvimento de
um sistema que, em quatro anos de existéncia, se fez, na conjuntura de um Estado
avaliador, pela multiplicidade de desafios, contradicdes e perspectivas.

Para alcancar esses objetivos entrecruzados, iniciativas importantes na
conjuntura e estrutura do Sinaes foram desenvolvidas no sentido de ajustamento
desses processos as diversidades e demandas sociopoliticas engendradas para o e
no campo da educacao superior brasileira.

No contexto desse segundo mandato, é forte a tendéncia dos processos
avaliativos a servico dos regulatorios, mobilizando polémicos debates, focos de
resisténcias e conformando interesses de grupos hegemonicos que ofertam, sob a
orientacdo da légica do capital, cursos de graduacdo. A conducdo da producéo e
pratica desses processos fez com que a avaliacao de cursos de graduacao para fins
de RE e ou RERN fosse reconfigurada estabelecendo-se novas praticas
regulatorias, conforme alguns elementos expressos nos contetudos das principais

regulamentacdes constantes do quadro 19, a seguir.
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Dispositivos legais Ementa

Institui o e-MEC, sistema eletrénico de fluxo de trabalho e gerenciamento de
informacdes relativas aos processos de regulacdo, avaliacdo e supervisdo
da educacao superior no sistema federal de educagéo, e o Cadastro e-MEC
Portaria Normativa n. 40/ 2007 | de Instituicbes e Cursos Superiores e consolida disposicdes sobre
indicadores de qualidade, banco de avaliadores (BASis) e o Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (ENADE) e outras disposi¢cdes.

Altera, entre outros decretos, o n. 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde
Decreto n. 6.303/2007 sobre o exercicio das fungdes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de
instituicdbes de educacao superior e cursos superiores de graduacdo e
sequenciais no sistema federal de ensino.

Portaria Normativa n. 4/2008 Regulamenta a aplicacdo do conceito preliminar de cursos superiores, para
fins dos processos de renovacao de reconhecimento respectivos, no ambito
do ciclo avaliativo do Sinaes instaurado pela Portaria n. 1 de 2007.

Portaria n. 1.081/2008 Aprova o0 instrumento de avaliagdo para fins de renovacdo de
reconhecimento dos cursos de graduacao.

Portaria Normativa n. 12/2008 | Institui o Indice Geral dos Cursos da Instituicdo de Educac&o Superior.

Portaria n. 2/2009 Aprova o instrumento de avaliagdo para reconhecimento de cursos de
graduacéo — bacharelados e licenciaturas.

Portaria n. 808/2010 Aprova o instrumento de avaliacdo para reconhecimento de cursos de
Pedagogia, no a&mbito do Sinaes.

Resolugéo n. 1/2010 Normatiza o Nicleo Docente Estruturante e da outras providéncias.

Quadro 19 - Dispositivos legais da avaliacéo e regulacdo da educacado superior, 2007-2010
Fonte: elaboracéo da autora (2013).

Nesse conjunto, o conteudo da Portaria n. 40/2007, republicada em 2010, ao
tentar equacionar os desafios e as inconsisténcias na relacdo dos processos de
avaliacdo a servico da regulacédo, conforme doutrinagdo do Decreto n. 5.773/2006,
traz alternativas operacionais do fluxo processual, notadamente da regulacéo
nacional, provocando reacdo da comunidade académica, especialmente quanto a
incluséo de indicadores de qualidade.

Tratando da criacdo dos indicadores no marco do Sinaes, Weber (2010)
explica que a necessidade para concluir o primeiro ciclo do Sinaes pressionou o
MEC na direcdo de iniciativas que provocassem consequéncias concretas na
avaliacado institucional e de cursos em face dos processos de regulacdo e
supervisao.

Ao elencar as motivagdes do Estado, notadamente do INEP, na criagdo dos
indicadores, a referida autora anuncia que essa decisdo estd diretamente
relacionada a dificil operacionalizacdo no sentindo de a avaliagdo se constituir
referencial basico para a regulacdo. No discurso oficial, um indice que configure a
situacao de cursos de graduacdo é importante referencial para subsidiar o processo

de regulacao desses cursos.
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A posicdo de Weber (2010) sobre a presenca dos indices no marco do
Sinaes, resultado dos desafios operacionais com os procedimentos de avaliacéo, é
confirmada pelo depoimento do Verhine (2013), presidente da Conaes a partir de
agosto de 2012:

Quando percebemos que era impossivel visitar todos os cursos a cada trés
anos, a gente construiu uma série de medidas politicas, por exemplo, o
CPC. Essa foi uma forma de identificar os cursos mais problematicos para
receber, obrigatoriamente, uma visita. Nesse caso, € melhor com ele do que
sem ele. Mas eu nao tenho davida que poderia ser melhor. Na medida em
gue a gente vai avancando e acumulando experiéncia, fazendo ajustes,
pouco a pouco o processo de avaliagdo vai melhorando. (Presidente da
CONAES, informacéo verbal, 2013).

Note-se a esse propésito que a configuracdo da avaliacdo de cursos é
afetada pelo foco nos aspectos técnico-operacionais para movimentar a politica de
avaliacdo em um sistema de educacdo superior que, historicamente, se constitui
caracterizado pela heterogeneidade e diversidade de instituicdes e seus cursos.

Por acreditar que a definicdo desses aspectos resulte de opcbes politico-
ideoldgicas, o Inep, com apoio da Conaes, passou a trabalhar com a ideia de que,
diante da complexidade, € preciso instituir uma visao simplificadora da realidade.

Talvez por essa razdo a andlise de repudio formulada por Dias Sobrinho
(2008, p. 820) destaque o seguinte:

Durante sua vigéncia nos ultimos 4 anos de dificil implantagdo, o SINAES
estava consolidando um paradigma de avaliagcdo que vai muito além de
mera conformacdo a normas burocratico-legais e aos famigerados (pois
geram fama) rankings.

Esse argumento é um andncio de que a adocéo de indicadores, em vez de
contribuir para a superacao das eventuais dificuldades no processo de constituicéo e
realizagdo do Sinaes, pode conter o cerne do esvaziamento dos sentidos de um
sistema que, mesmo sendo alterado em muitos aspectos da sua esséncia, buscou,
entre outras acdes, distanciar-se de modelos burocratico-legais sem consequéncias
formativas, a exemplo das experiéncias apresentadas no primeiro e segundo
capitulos desta tese.

Ademais, Leite (2008, p. 839) afirma que “as reformas por dentro do Sinaes,

sem reconsulta explicita a uma comunidade que o recebeu como projeto de Estado,
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serviram para ativar as subjetividades capitalisticas”. Sob esse ponto de vista, as
deliberacdes normativas no segundo mandato do governo Lula assumem uma das
posicoes mais conservadoras e neoliberais sobre a finalidade da educacao superior,
sua concepcédo de qualidade e formas de assegura-la: a adocao de indicadores.

Tal definicdo € coerente com a concepcdo economicista de qualidade,
também chamada por Dias Sobrinho (2009) de ‘qualidade definida pelo mercado’, a
qual emerge da ideia de que a educacdo superior tem como finalidade contribuir
como o crescimento da economia por meio do preparo de estudantes para assumir
funcdes no mercado de trabalho.

Nessa ldgica instrumental e produtivista, as atividades nos cursos de
graduacéo séo orientadas para exclusiva profissionalizagcdo. Assim, motivam grupos
do setor privado a conceberem a educacdo como uma “mercadoria” que precisa ser
consumida de forma aligeirada para dar retorno imediato as necessidades
econbmicas, vao de encontro a concepcao de que educacdo € um direito social,
publico, que possibilita, “em cada individuo singular, a humanidade que € produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2009, p. 18).

Pela aparente preocupacdo com aspectos operacionais para simplificar,
racionalizar e abreviar o trAmite dos processos relacionados a regulagéo, utilizando
ao maximo as possibilidades oferecidas pela tecnologia da informacgéo, a exemplo
da criacdo do sistema e-MEC, em esséncia, a Portaria n. 40/2007 afirma a logica
neoliberal dos indicadores de qualidade em detrimento dos processos mais
participativos da avaliagao (DIAS SOBRINHO, 2008; GARCIA; ESPINDOLA; SORDI,
2011).

Sob essa ldgica, os indicadores de qualidade sdo formalmente apresentados
no art. 33-A como elementos de orientacdo do ciclo avaliativo. Eles possibilitam a
geracdo de conceitos de avaliacdo de instituicbes e cursos superiores numa escala
de cinco niveis, em que 0s niveis iguais ou superiores a 3 (trés) indicam qualidade
satisfatoria. Ademais, conforme art. 33-B da Portaria n. 40/2007, s&o indicadores de
qualidade, calculados pelo Inep, com base nos resultados do Enade e demais

insumos constantes das bases do MEC:
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| - de cursos superiores: 0 Conceito Preliminar de Curso (CPC), instituido
pela Portaria Normativa n° 4, de 05 de agosto de 2008;

Il - de instituicbes de educac&o superior: o indice Geral de Cursos Avaliados
da Instituicdo (IGC), instituido pela Portaria Normativa n° 12, de 05 de
setembro de 2008;

Il - de desempenho de estudantes: o conceito obtido a partir dos resultados
do Enade.

No discurso oficial, os indicadores sdo sinais que revelam aspectos de
determinada realidade e que podem qualificar algo que, em seu conjunto, pode
apresentar a qualidade da instituicdo e dos cursos de educacéo superior em relagcao
a relevantes elementos de sua realidade.

Essa posicdo no marco do Sinaes aflora uma histérica polémica de ordem
politico-ideologica sobre o uso dos indicadores no campo da educacéo,
notadamente pela sua vinculacdo quanto ao significado da funcédo social da
educacao superior, a finalidade da avaliacdo, as intencdes e aos modos de
regulacao.

As divergéncias se instituem a partir dos interesses econdémicos pela eficacia
dos servicos publicos com a educagdo superior, orientados pelas visbes
economicistas, versus o interesse pluralista, também chamado por Cardoso (1991)
de “académico-critica” da fungdo social para esse nivel educacional. Sobre a
questdo em foco, Dias Sobrinho (2009, p. 5) comenta:

Os governos aumentam os controles e os sistemas de “garantia de qualidade”
e cada vez mais empregam indicadores objetivos de desempenho. Se a
economia global aponta para uma “qualidade” genérica, internacionalmente
comparavel e compativel, entdo, as agéncias ou 0s organismos precisam
operar com critérios e metodologias também globais e homologaveis,
definidos por eles mesmos.

Nessa dire¢édo, a portaria n. 40/2007, art. 33 apresenta os indicadores de
qualidade relacionados com o ciclo avaliativo que, exclusivamente, subsidiam os
atos regulatérios de recredenciamento e de renovacdo de reconhecimento. De

acordo o referido artigo, § 1°,

Os atos de credenciamento de instituicbes, autorizacdo e reconhecimento
de cursos superiores sao considerados atos de entrada no sistema e
sujeitam-se a avaliacdo especifica, ndo condicionada pelas normas que
regem o ciclo avaliativo, salvo disposi¢éo expressa nesse sentido.
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Considerando a presenca dos indicadores no conteudo dessa portaria, é
importante destacar que sua adocdo, selecdo e efeitos ndo sdo atividades neutras.
Nas palavras de Climaco (2005), estdo associadas “a um quadro de valores ou
referencias tedricos que condicionam e limitam o seu significado e utilidade”.

No arcabouco legal da Portaria n. 40/2007, inexiste a definicdo conceitual
acerca de qual perspectiva de indicadores foi apropriada pelo Estado para compor o
sistema de informacdo sobre a qualidade dos cursos. Diferentes modelos de
indicadores sdo desenvolvidos em varios paises, entre eles, Portugal, geralmente
filiados a perspectivas de eficacia dos sistemas educativos e a sua utilidade no
contexto politico do Estado avaliador.

Nessas condic¢des, a incluséo de indicadores para cada eixo de avaliacdo do
Sinaes, além de sintetizar a real condicdo dos cursos pelo fetiche da medicéo, da
|6gica quantitativista, criou condicdes legais especificas e diferenciadas para a
concretizacdo dos processos de RERN — dizemos isso mediante a possibilidade de
utilizacao da nota do CPC dispensando a realizagdo da avaliacéo in loco. Ademais,
deixou a critério da IES requerer esse tipo de avaliacdo na hipétese de revisdo do
CPC.

A afirmacdo de Iguatemi Lucena (2008) quando Diretora da Avaliacdo da
Educacdo Superior do INEP traduz bem o carater politico-ideolégico da ado¢édo dos
indices e seus efeitos nas decisfes de RERN de um curso. Segundo ela, dos cursos
avaliados no Enade de 2007, houve 1.086 cursos com CPC 3; apenas 22 solicitaram
avaliacao in loco. Ainda, 386 cursos obtiveram CPC 4; apenas 5 requereram tal
avaliacéo.

Diante desses dados, acreditamos que a adocdo do CPC atendeu multiplos
interesses: do Estado, porque minimizou procedimentos e fluxos demandados pelos
processos avaliativos de cursos;% das IES, que tiveram sua “qualidade” reconhecida
com o minimo esperado; e do mercado, uma vez que 0s resultados tornam-se
essenciais na dinamica da educacgao superior na perspectiva de ‘quase mercado’,
como afirma Afonso (1998).

No contexto de um Estado avaliador, a definicdo de indicadores que permitam

confirmar a existéncia das condi¢cdes de ensino nos cursos de graduacéo faz parte

%2 Depois de calculado o Conceito Preliminar do Curso (CPC), obrigatoriamente, o Estado somente
desenvolve avaliagdo in loco nos cursos que tiverem conceito preliminar 1 ou 2 e que ndo fazem
Enade.



186

da logica da performatividade, que promove valores neoliberais baseados na
comparacao entre cursos e induz a competicdo de mercado. Para tal propdsito, 0s
resultados passam a ser mais relevantes que os processos pedagdgicos, uma vez
que sao pontos de referéncia em um sistema de informagéo (AFONSO, 1998; DIAS
SOBRINHO, 2000, 2003).

No que se refere ao conteudo da Portaria n. 6.303/2007, aprovada no mesmo
dia da Portaria n. 40/2007, fez algumas alteracdes no texto do Decreto n.
5.773/2006, notadamente sobre a proposicdo do ciclo avaliativo. Prevé o recurso
administrativo para revisdo do conceito obtido na avaliacdo. Essa condicao
possibilita que, “nos processos de reconhecimento dos cursos de licenciatura e
normal superior, o Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Basica, da Fundacgéo
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, podera
se manifestar”, conforme art. 36, § 2°.

Sobre a fixacdo de prazos anunciada nesse decreto, Bucci (2008), na época
Secretaria de Educacdo da Educacdo Superior (SESu) do MEC, afirma que a
definicho do marco temporal dos atos regulatérios vinculados a atividade de
avaliacdo, a exemplo do que funciona na Capes, possibilitou a existéncia de um
calendario, permitindo as instituicdes, cursos e estudantes saberem 0 momento em
que serédo avaliados.

De fato, ap6s esse disciplinamento, o Inep divulga o cronograma do Ciclo
Sinaes, com previsdo de avaliacdo in loco para renovacdo de reconhecimento de
cursos e recredenciamento, tomando como referéncia a data do Enade. Cursos do
Enade 2007 tiveram avaliacdo in loco em 2008 e 2009; Enade 2008, avaliagéo in
loco em 2009 e 2010; Enade 2008, avaliacéo in loco em 2010 e 2011.

A relevancia desse cronograma estd na possibilidade de as instituicbes
tomarem conhecimento do periodo em que vao ter a presengca do Estado na
identificacdo de seus processos e acdes. Essa transparéncia possibilita no interior
das IES um controle mais sistematico do tempo, no sentido de organizacéo de suas
condicBes de funcionamento. A afirmacéo de Verhine (2013) serve para confirmacao
dessa ideia, uma vez que, para ele, “as instituigdes, sabendo que vao receber visita,
conhecendo o instrumento, sabendo que véo ser avaliadas, se esforcam para

evidentemente fazer o melhor possivel porque sabem que vao receber visita”.
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Em todos os aspectos, a definicdo de condi¢cdes para a materializacdo de
uma acdo, nesse caso, da avaliacdo para fins regulatorios, € uma maneira de
estabelecer sintonia entre os ideais proclamados pelo Estado e os de cada
instituicdo. Com essas medidas, o Estado induz as instituicdes a materializarem o
discurso da qualidade.

Em virtude da particularizacdo do ciclo avaliativo, rotinas e instrumentos
continuaram sendo aperfeicoados. Evidenciou-se, nesse contexto, a producdo pelo
INEP, conforme as diretrizes da Conaes, de um instrumento especifico para
renovacdo de reconhecimento de cursos de graduacdo, na modalidade presencial
ou a distancia, o qual foi formalizado pela Portaria n. 1.081/2008. Logo, sua

apresentacao oficial se fez pela justificativa de que

[...] a avaliagdo como processo dinamico, que exige mediacdo pedagdgica
permanente, impde ao Ministério da Educacéo a responsabilidade de rever
periodicamente 0s seus instrumentos e procedimentos de avaliacdo, de
modo a ajusta-los aos diferentes contextos e situacdo que se apresentam
no cenario da educacdo superior e torna-los elementos balizadores da
gualidade que se deseja para a graduacdo. (MEC/CONAES/INEP, 2008, p.
2).

Em nome da qualidade dos cursos de graduacgdo, o conteldo dessa portaria
celebra o inicio de outra etapa de revisdo dos instrumentos de avaliagdo, com
desdobramentos até o final do segundo mandato do governo Lula. A motivacao para
esse trabalho € apresentada por Franco (2013, p. 19): para esse autor, com a
experiéncia acumulada na primeira revisdo dos instrumentos na passagem de 2006
para 2007, constatou-se que as instituicbes e seus cursos se maquiavam para

receberem as comissdes de avaliagao.

Qualquer instrumento que fica muito tempo em vigor da margem a isso.
Assim comecou-se a buscar formas de evitar a maquiagem, de aumentar o
peso do avaliador na deciséo, e se cunhou um conceito muito importante, que
foi o de “referencial minimo de qualidade”. A ideia de que o conceito 3 tinha
gue estar muito bem estabelecido para que se possa dizer bem claro o que
se vai considerar minimo de qualidade. Ndo o minimo dos minimos, mas o
minimo da qualidade que se deseja.

Fundamentado no conceito referencial minimo de qualidade, tal reviséo trouxe
acréscimos e manutencdes. Assim, nesse instrumento especifico para RERN, a

expressao “categorias de avaliacao” foi trocada por “dimensdes de avaliagdo”, mas
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manteve seus elementos (organizacao didatico-pedagogica; corpo docente, discente
e técnico-administrativo; e instalacbes fisicas) e pesos (40, 35 e 25,
respectivamente), ratificando a Portaria MEC n. 563/2006, ja referida anteriormente.
Os grupos de indicadores foram aperfeigoados, incluindo-se elementos explicativos
sobre o que se avalia, o que implica identificacdo mais precisa dos referenciais
desejaveis na condicdo de um curso de graduacao.

Em relacdo a organizacdo didatico-pedagdgica, com dez indicadores,
destaca-se a definicdo acerca de o que é imprescindivel apreender no Projeto
Pedagogico do Curso (CPC) proposto e seus modos de acdo: sua coeréncia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais, planos de trabalho dos componentes curriculares,
procedimentos metodologicos e demais atividades académicas.

Nessa légica, o Enade, contido no instrumento publicado pela Portaria MEC n.
563/2006, sem nenhum descritor de referéncia, € adotado pelo propdsito de
identificacdo de acdes implementadas no curso em funcdo dos seus resultados,
conjuntamente com o0s processos de autoavaliacdo. Isso nao significa reducao do
papel do Enade no processo de regulacdo dos cursos; apenas que a consideragao
de resultados, seja de avaliacdo interna ou externa, pode instituir estratégias de
redirecionamento no curso.

Sobre a dimensdo corpo docente, discente e técnico-administrativo, a
preocupacao com perfil e atuacdo foi consideravelmente ampliada, especialmente
focando o corpo docente. Nesse caso, 0 detalhamento do que se avalia trouxe
exigéncias complementares, como tempo de trabalho e producdo de material
didatico ou cientifico. A dimenséo instalacdes fisicas, com sete indicadores, fez mais
exigéncias em termos de biblioteca.

Do conjunto de dimensfes, um aspecto curioso é que o Nucleo Docente
Estruturante (NDE) — organizacdo académica a principio pensada exclusivamente
para os cursos de graduacao em Direito e Medicina, pela Portaria n. 147/2007, para
fins dos dispostos no art. 31, 8§ 1° do Decreto n. 5.773/2006 — tem sua ideia ampliada
para todos os cursos de graduacdo como conteiudo da dimenséo corpo docente,
discente e técnico-administrativo.

Somente pela Resolucdo n. 01/2010 o conceito de NDE foi normatizado para
todos os cursos de graduacao. Nesse documento, em seu art. 1°, o NDE é assumido

como organizacdo de “um grupo de docentes, com atribuicbes académicas de



189

acompanhamento, atuante no processo de concepc¢do, consolidacdo e continua
atualizagcdo do projeto pedagogico do curso”. Para o Estado, suas atribui¢cdes se
instituem em nome da qualidade do curso de graduacgao, requerendo, entre outros
aspectos, o zelo pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduacéo.”

E forte no Parecer Conaes n. 4/2010 o propésito do NDE em relacdo a
qualidade do curso de graduacdo. Nesse documento, as orientagcdes se dao no
sentido de que a criacado desse ndcleo contribuird ndo apenas com o processo de
concepcdo e implementacdo do PPC, mas com sua consolidacdo. Ademais,
segundo essa comissao, “um bom curso de graduagao tem alguns membros do seu
corpo docente que ajudam a construir sua identidade e a evitar que os PPCs sejam

uma pega meramente documental”’. Nesse sentido, a Conaes defende que

O NDE deve ser considerado ndo como exigéncia ou requisito legal, mas
como elemento diferenciador da qualidade do curso, no que diz respeito a
intersecao entre as dimensdes do corpo docente e Projeto Pedagdgico do
Curso. Assim, esta Conaes entende que o NDE é um bom indicador da
gualidade de um curso de graduacdo e um elemento de diferenciacéo
guanto ao comprometimento da instituicdo com o bom padréo académico.
(Conaes, 2010, p. 01).

Apesar dessa justificativa, algumas criticas sobre a exigéncia e natureza
académica do NDE foram elaboradas por representacdes da educacdo superior
mantida pela iniciativa privada. A principal argumentacao institui pela defesa de que
o NDE como exigéncia universal para todos os cursos de graduacao foi sendo
instituido sem amparo legal. De acordo com Frauches (2010, p. 2), a comunidade
académica tomou conhecimento dessa decisdo por meio de oficio-circular da
DAES/INEP/MEC, com data anterior & Resolu¢édo n. 01/2010. Em sua compreensao,
o NDE configura-se como

[...] um érgédo académico imposto pelo MEC as IES, ferindo, principalmente,
a autonomia da universidade, assegurada pelo art. 207 da Constituicdo.
Usa, ainda, a Portaria Ministerial n°® 147/2007 como instrumento legal,

confundindo “principios de legalidade” com portaria ministerial, mero ato
executivo para o cumprimento de lei.

% Conforme o art. 2° da Resolucédo n. 01/2010, as outras atribuicdes do NDE séo | - contribuir para a
consolidacdo do perfil profissional do egresso do curso; Il - zelar pela integracdo curricular
interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino constantes no curriculo; Ill - indicar formas
de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e extensdo, oriundas de necessidades da
graduacdo, de exigéncias do mercado de trabalho e afinadas com as politicas publicas relativas a
area de conhecimento do curso.
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Nesse cenério de contradi¢cdes e divergéncias, ao cumprir a determinacdo da
Conaes e do Inep, o Estado demanda para as instituicdes de educacdo superior a
criacdo de organizacdes nado tradicionais, a exemplo dos colegiados dos cursos,
implicando revisdo de suas praticas com a producao e pratica do PPC, agregando
profissionais pelo compromisso permanente com a materializagcédo desse projeto.

Em esséncia, o Estado busca ratificar a exigéncia de um corpo docente com
titulacdo académica, obtida em programas de pos-graduacao stricto sensu; também
como forma de evitar a superioridade do regime de trabalho parcial, “horista”, tao
comum nas IES privadas.

Essas condi¢gbes séo, nessa dinamica produzida pelo Estado, indicadores de
qualidade dos cursos. Dizemos isso porque, nesse instrumento, o NDE de um curso
precisa organizar-se pelo referencial minimo de qualidade, formulado nos seguintes
termos: 60% dos professores que constituem o NDE devem possuir titulacdo
académica obtida em programas de poOs-graduacdo stricto sensu e, destes, 50%
devem tém titulo de doutor e 40% atuar ininterruptamente no curso desde o ultimo
ato regulatério.

Considerando que se trata de um instrumento de RERN que se aplica aos
cursos que obtiveram conceito inferior a 3 no CPC ou aos que fazem questéo da
avaliacao in loco, esse referencial minimo de qualidade ndo abrange a maioria dos
cursos de graduagéo.

Mesmo reconhecendo a importancia do trabalho de um nudcleo com natureza
académico-pedagodgica, a nosso ver, o movimento em prol do NDE é mais um
exemplo de que, na producéo politica e pratica social do Sinaes, 0s 6rgdos estatais
se esforcam no trabalho de transubstanciacdo dos propésitos e processos
avaliativos em seleto instrumento de regulacao nacional.

Ainda que seja uma acao inovadora, o interesse do ato regulatério resume-se
a sua existéncia e composicéo, ja que seus processos, relacdes e efeitos como
elemento de diferenciacdo quanto ao comprometimento da instituicdo com o bom
padrdo académico ndo sdo apreendidos em uma visita aligeirada. Nesse caso, 0
discurso da Conaes de que o NDE n&o deve ser considerado uma exigéncia ou

requisito legal fraqueja diante da pratica social de RERN.
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Ainda nas condi¢cdes produzidas pelas multiplas determinacdes da realidade
econbmica e social que se instalava no segundo mandato do governo Lula, apés a
producdo do instrumento de avaliagdo para fins de RERN no ambito do ciclo
avaliativo, houve uma acentuada e crescente revisao de outros instrumentos, dos
quais destacamos 0s para reconhecimento de cursos de graduacdo presencial, ja
gue nesse contexto 0s cursos a distancia ganharam instrumento préprio.

Em tal conjuntura, tornou-se uma necessidade politico-operacional da
avaliacdo de regulacdo a existéncia de um novo instrumento geral para a maioria
dos cursos de graduacdo, modalidade bacharelado e licenciatura, como evidenciado
na Portaria n. 02/2009, e de instrumentos diferenciados, a exemplo de para o curso
de Pedagogia, caso da Portaria n. 808/2010 e outras.®*

O contetdo do instrumento aprovado pela Portaria n. 02/2009, se comparado
ao publicado pela Portaria MEC n. 563/2006, anteriormente apresentada, mantém
trés grandes agrupamentos com 0S mesmos pesos, agora sob a terminologia de
‘dimensdes’, reforcando a tendéncia dessa etapa de revisao dos instrumentos. Em
contraposicao ao instrumento de 2006, a planificacdo desse ficou mais operacional
com a reducao dos indicadores.

Por outro lado, a valorizag&o de critérios de natureza qualitativa e quantitativa
articulados para a definicdo dos conceitos requer, no trabalho dos avaliadores, uma
acado mais fundamentada, sistematica, que se faz formacéo especifica e continuada
desses profissionais para atuarem no processo de avaliacdo in loco pelas acdes de
apreender, analisar e formalizar os resultados.

Nesse instrumento, 0 que se apresenta como natureza quantitativa é a
atribuicdo de conceitos de 1 a 5 para cada indicador, cuja resposta € delimitada

pelos critérios de andlise entendidos como qualitativos,®® quais sejam: excelente —

% portaria n. 1 de 5 de janeiro de 2009: Aprova o instrumento de Avaliacdo para reconhecimento de
Cursos Superiores de Tecnologia do Sistema; Portaria n. 3 de 5 de janeiro de 2009: Aprova, em
extrato, o instrumento de Avaliacdo para reconhecimento dos Cursos de Graduacao em Direito do
Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacéo Superior — SINAES; Portaria n. 505 de 3 de junho de
2009: Aprova, em extrato, o instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento dos Cursos de
Graduacao de Medicina do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior — SINAES.

% Para o Inep (2008), os indicadores de qualidade s&o traduzidos da seguinte forma: (i) excelente:
gualifica um fenbmeno ou uma situagcdo como merecedora de notoriedade, distincdo e exceléncia —
numa escala percentual de 0 a 100, o conceito que se situa no nivel pleno equivale ao patamar de
gualidade maximo, ou seja, 100%; (ii) plena/plenamente/bom: fenbmeno ou uma situacdo acima da
média, merecedora de destaque, reconhecimento e importancia, porém nado de notoriedade e
exceléncia — numa escala percentual de 0 a 100, o conceito que se situa no nivel adequado atinge
o minimo de 75%; (iii) suficiente/ suficientemente: fendbmeno ou uma situagdo como de nivel
satisfatorio, ou seja, que ultrapassa o limite minimo de aprovacdo — numa escala percentual de 0 a
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conceito 5; plena/plenamente/bom — conceito 4; suficiente/ suficientemente —
conceito 3; insuficiente/insuficientemente — conceito 2; ndo existe/ndo ha — conceito
1.

O referido instrumento evidencia, como dizem Filho e Gamboa (2009), um
falso conflito, a medida que posiciona conceito como quantidade e critérios de
analise como qualidade. Em verdade, ndo existem oposi¢cdes dualistas, dicotdmicas,
pois trata-se de partes indissociaveis de uma realidade. Ainda que o interesse seja
técnico, de mensuracdo de uma realidade para fins de decisGes regulatérias, €
preciso superar esse dualismo qualidade-quantidade, inserindo num todo maior, que
Ihe da sentido e significado.

Ainda que, nesse instrumento de avaliagdo, o avaliador minute um relato
global da dimenséo, o Inep recomenda coeréncia entre 0s conceitos atribuidos e o
relato dos avaliadores. Nesse sentido, é importante ressaltar que, se no instrumento
de 2006 enfatiza-se a importancia do registro das forcas e potencialidades do curso,
como também de suas fragilidades, configurando-se um conjunto de
recomendacfes, essa parte conclusiva e propositiva ndo esta explicito no
instrumento de 2008, em conformidade com o art. 15, 8 6° do Decreto n. 5.773/2006.

No entanto, é evidente nesse instrumento a separacdo entre 0s requisitos de
avaliacdo, que repercutem no célculo do conceito avaliativo, e os de regulacao, pelo
fato de existir na parte “requisitos legais e normativos” a declaragdo de que esses
“‘itens sdo essencialmente regulatérios”, como se 0os demais nao servissem a essa
finalidade. Assim, é preocupante a ideia de que um processo regulatério ndo possa,
de alguma maneira, ser indutor de melhoria no desempenho dos cursos.

Tais questdes exemplificam que, quando o Estado avaliador assume sua face
reguladora das instituicdes e cursos, alguns aspectos essenciais em um processo de
avaliacdo formativa, emancipatéria, como o registro de informacdes, que possam
induzir a autorregulagdo, sdo negados em decorréncia do ‘quase mercado’ da

educacao superior brasileira.

100, o conceito que se situa no nivel suficiente atinge o minimo de 50%; (iv)
insuficiente/insuficientemente: fendmeno ou uma situacdo como de nivel inferior ao limite minimo
de aprovacao — embora o fendmeno ou a situacdo ndo seja completamente destituido de mérito ou
qualidade, o patamar atingido néo €, entretanto, satisfatério — numa escala percentual de 0 a 100, o
conceito que se situa no nivel insuficiente atinge o minimo de 25%; (v) nédo existe/ndo ha: fendmeno
ou uma situagdo como precarios, destituidos ou quase destituidos de mérito ou qualidade — numa
escala percentual de 0 a 100, o conceito fica aquém dos 25%.
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Nesse movimento de producao do Sinaes e suas interfaces com 0s processos
regulatérios, a existéncia de instrumentos especificos, notadamente para os cursos®
de Medicina, Direito e Pedagogia, representou uma excec¢do, uma vez que a logica
de padronizacdo dos instrumentos de coleta de dados sobre a realidade das
instituicdes e cursos é caracteristica do Estado avaliador.

Considerando a diversidade de areas de conhecimento que dao origem aos
cursos de graduacédo, suas modalidades, énfases, desenho curricular, entre outros
aspectos conceitual-metodologicos definidores de sua identidade, a existéncia de
instrumentos especificos é essencial.

Em funcdo dessa realidade, acreditamos que, no marco do Sinaes, a adocéao
de um figurino préprio ndo s6 vai ao encontro dos genuinos fundamentos desse
sistema, como pode assegurar avaliacdio mais fidedigna, respeitando as
peculiaridades expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais de cada curso.®’

A contraposicdo do Inep a ldgica imperativa do Estado avaliador, sob a
premissa estatal de assegurar a qualidade, em face da valorizacéo da formacao dos
professores que atuam na educacdo infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental, foi o instrumento criado no ano de 2010. No entanto, teve vida curta,
pouco mais de um ano de existéncia, uma vez que em 2011 foi revogado.

Esse fato coloca em duvida o discurso do Estado, pois os argumentos que
justificaram a criagdo do instrumento especifico continuam tendo relevancia social e,
diante do novo instrumento, foram desconsiderados. Ademais, o movimento de
producdo do estatuto epistemoldgico da Pedagogia como area de conhecimento e
suas implicagfes para a definicdo de um curso de formacgao profissional continuam
provocado tensdes em face da constituicdo de sua identidade.

Sobre esse instrumento de curta duracéo, importa destacar algumas questdes
que motivaram a sua criagdo, bem como a estrutura e o contetudo formalizados na
Portaria n. 808/2010. No ano de publicacdo desse dispositivo legal, a SESU/MEC

divulgou duas acbes sob o discurso de garantia de qualidade aos cursos de

% Esses trés cursos tiveram instrumentos especificos para autorizacéo e reconhecimento.

9 A instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, ocorreu pela Resolu¢cdo CNP/CP n. 1 em 2006, definindo-o como l6cus de formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao
Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagoégicos.
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Pedagogia: a primeira, iniciada em 2008, do processo de supervisdo® de 49
(quarenta e nove) cursos de Pedagogia e 11 (onze) Normal Superiores, que
obtiveram conceito inferior a 3 em uma escala que vai de 1 a 5 no Enade; a segunda
medida foi a publicacdo de um instrumento especifico de avaliacdo para os cursos
de Pedagogia, com o objetivo de “valorizar a formacao dos professores que atuam
na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental®.

Nota-se que tais medidas simbolizam, no marco do Sinaes, que a qualidade
de um curso de graduacdo €, com grande peso, materializada pelos resultados do
Enade, notadamente quando se trata do curso exemplo da acelerada expansdo na
Gltima década do século XX e primeiro do XXI. Pois, no caso do curso de
Pedagogia, essa situacao se torna mais complexa quando a questao da qualidade &
colocada em duvida pela sua crescente expansao por meio do setor privado.

Em razdo desse cenario, apropriamo-nos da analise de Real (2008) para
mostrar que a preocupacdo do Estado com o binbmio qualidade-quantidade
perpassa 0 processo de expansdo, privatizacdo e massificacdo da educacgao
superior, enfatizado principalmente pela presenca do setor privado na oferta dos
cursos de graduacdo. Nesse caso, a avaliacdo de cursos, sobretudo focada na
andlise de resultados, € uma acao indispensavel para o controle dessa realidade.

Sob esse ponto de vista, entendemos como um contramovimento a
compreensao de que a qualidade nao se resume aos dados de um exame nacional.
As politicas institucionais, as concepcdes e praticas que mobilizam o
desenvolvimento de um curso nas instituicdes para a construcao da identidade do
profissional pedagogo devem ser referéncias significativas no processo de

apreensédo da qualidade.

% Segundo dados da SESU/MEC (2010), apds a realizacdo de visitas in loco pela comissdo de
especialistas na area, as instituicdes firmaram termo de saneamento de deficiéncias, a partir do
qual se comprometeram, em um prazo maximo de doze meses, a promover as melhorias
necessarias para um ensino de qualidade. Durante esse prazo, 0S Cursos que repetiram o0s
resultados insatisfatérios no Enade de 2008 receberam medidas cautelares suspendendo novos
ingressos, até que fosse verificado o cumprimento das medidas de saneamento. Dos 49 cursos de
Pedagogia, dois tiveram abertura de processo administrativo para encerramento da oferta e um,
processo para reducao do nimero de vagas. Essas duas medidas representaram a reducao de 280
vagas anuais de ingresso.
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A elaboracao de um instrumento préprio para o curso de Pedagogia nao ficou
isenta de uma historica tensdo: sua estrutura e seu conteudo atendem intencdes

avaliativas ou sdo puramente regulatorios?

Noés precisavamos ter um instrumento independente da regulagdo, ndo que
ele ndo seja construido conjuntamente com a secretaria de regulacao,
porque ela utiliza esse resultado, mas é muito definido que o marco
regulatério é pra fim de regulacdo e o que a gente busca por meio do
instrumento de avaliagédo é induzir a qualidade. Entdo fomos eliminando no
instrumento de Pedagogia situacbes que eram regulatdrias, que nao

induzem a qualidade: isso aqui tem que ter em todos os cursos, é
obrigatério, isso ndo induz a qualidade. Entdo, com essa analise, a gente foi
construindo o novo instrumento de cursos. Essa constru¢cdo do novo
instrumento trouxe algumas aprendizagens quando percebemos que nés
tinhamos instrumento especifico de pedagogia, um de medicina e um de
direito e um para os demais cursos. Diante dessa situacdo a gente se
perguntou: pra onde nés estdvamos indo com esse processo? Com
milhares de cursos diferentes nos teriamos que ter instrumentos para cada
um? (Diretora de Avaliacdo da Educacdo Superior, Daes/Inep, informacéo
verbal, 2013).

Pelo exposto, € possivel inferir que uma producdo aparentemente técnica
mobiliza o debate politico-ideoldgico sobre a finalidade de um instrumento, se para
avaliacao ou para regulacéo, reservando ao Estado a tomada de decisdes concretas
gue permitam identificar as condicdes de ensino oferecidas aos estudantes.

Se para o Estado é imprescindivel garantir a dimensdo particular e as
diferencas de cada processo, porque a dindmica da avaliacdo ndo é exatamente a
mesma dinamica da regulacdo, requerendo-se diferentes indicadores, assegurar a
sua interface é um desafio que se materializa, especialmente, na constru¢cdo dos
instrumentos. Nesse sentido, ndo se pode negar que os 0Orgaos avaliadores e
reguladores se empenharam nessa tarefa, ainda que os resultados sejam expressao
mais de choque entre posi¢cdes do que de consensos.

Pela analise do depoimento, percebe-se que, além de zonas de conflito
inerentes a uma regulacao hibrida fundamentada pelo Estado avaliador, a expansao
dos cursos de graduacdo no governo de Luiz Inacio Lula da Silva fez o Estado
declinar da I6gica de instrumentos proprios em decorréncia da evolu¢cdo do niumero

de cursos de graduacao, conforme releva a tabela 7, apresentada a seguir.
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Tabela 7 — Evolucdo do nimero de cursos de graduagdo no Brasil de 2004 a 2010

N. de Categoria Administrativa
Ano cursos Publica Privada
Federal Estadual Municipal

2004 18.644 2.450 3.294 518 12.382
2005 20.407 2.449 3.171 571 14.216
2006 22.101 2.785 3.188 576 15.552
2007 23.488 3.030 2.943 623 16.892
2008 24.719 3.235 2.897 640 17.947
2009 28.671 4.647 3.245 736 20.043
2010 29.507 5.326 3.286 633 20.262

Fonte: dados do MEC/INEP (2014).

Diante desses dados, € importante destacar que, em ambito nacional, sem
distincdo entre organizacdo académica e administrativa, o numero de cursos de
graduacdo no ano de 2010 representa um aumento de 58,3% com relacdo ao
namero existente em 2004. Nesse mesmo tempo, o0 aumento do niumero de cursos
em instituicOes federais foi de 117,4% e de 63,6% em instituicbes privadas.

Se as instituicdes privadas tiveram um aumento ano apos ano entre 2004 e
2008, a partir do ano de 2009 essa porcentagem comecou a diminuir. Situacao
inversa ocorreu com 0S cursos nas instituicdes publicas, uma vez que vinha caindo
ano apos ano de 2004 a 2008 e comecgou a aumentar a partir de 2009. Tal situacédo
demonstra que a decisdo politica do governo de Luiz Inacio Lula da Silva de
democratizacdo do acesso & educacdo superior®” também se deu pela expansdo
das instituicdes publicas federais.

Em vista dessa evolucdo, a real necessidade de RE e, posteriormente, de
RERN, tanto para cursos de instituicdes publicas como privadas, demanda do
Estado a ampliacdo de sua capacidade técnico-operacional, inclusive juridica, pelo
trabalho de supervisdo que serve para legitimar as condi¢cdes de ensino dos cursos
sob o discurso da qualidade.

Diante de tal desafio, no final do segundo mandato do governo de Luiz Inacio
Lula da Silva, optou-se pelo retorno a légica do instrumento Unico, balizador das

condigdes de ensino dos cursos, com a justificativa de que o “instrumento de ACG*®

% Nesse governo, a democratizacdo do acesso a educacdo superior também foi assumida pela
criacdo e implementagc&o do Programa Universidade para Todos (ProUni).

1% 0 novo instrumento foi formalizado em 2012, no governo Dilma Rousseff, com o intuito de
subsidiar os autorizativos de cursos: autorizagéo, reconhecimento e renovacgéo de reconhecimento
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privilegia a concepcdo de que a educacdo sempre se inscreve sobre um texto ja
existente e ndo sobre paginas em branco, nas condicdes colocadas por um
determinado tempo e espago e ndo no vazio social” (BRASIL, 2010).

Nesse movimento de rupturas e continuidades inerentes a constituicao
histérica dos processos de avaliacédo e de regulacédo nacional da educacéo superior
brasileira, e considerando a forca com que a politica regulatéria € assumida no
segundo mandato desse governo, nesse final da gestdo de Luiz Inécio Lula da Silva,
os fundamentos tedrico-metodolbgicos para a criacdo de um 6rgao centralizador das
funcdes de regulacdo e supervisdo da educacéo superior foram lancados, embora
ele so tenha sido formalizado no inicio do governo de Dilma Rousseff (2011-2014).

Criada pelo Decreto n. 7.480, de 17 de abril de 2011, a Secretaria de
Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior (Seres) ndo s6 absorveu as
competéncias que antes eram da SESu, da Secretaria de Educacédo Profissional e
Tecnologica (Setec) e da extinta Secretaria de Educacdo a Distancia (Seed) do
Ministério da Educacdo, como ratificou a necessidade historica de o Estado criar
estruturas especificas para tratar de atos regulatérios, perspectivamente
uniformizacdo do sistema, como podemos identificar no depoimento da
Coordenadora geral de Autorizacdo e Reconhecimento de cursos em Educagao

Superior, Seres/MEC (informagéao verbal, 2014):

Quando a Seres foi criada, a gente passou por um grande momento de
mapeamento de todos os processos, de todos os padrbes decisorios, de
todos os procedimentos que as diferentes secretarias adotavam. A gente
esta uniformizando. Existia também uma grande lacuna em alguns atos,
alguns elementos que nao estavam plenamente regulamentados pelas
secretarias. Também estamos fazendo isso, detalhando para que as acdes
figuem mais claras, acho que a gente tem conseguido, principalmente nos
padrdes decisorios [...] Entdo a gente nado fica a mercé de pressoes internas
e nem de externas, ddvidas e nada disso, por que todo mundo ja sabe que
as decisfes sdo uniformes.

A afirmacdo da coordenadora traduz bem o desafio de centralizagcdo da
politica regulatéria em um contexto, até entdo, de acdes fragmentadas em diferentes
orgaos do Estado. A nosso ver, nesse contexto de governanca com fundamento na

avaliacdo de instituicdes e cursos de graduacdo, a determinacdo de regras comuns

— nos graus de tecndlogo, de licenciatura e de bacharelado para a modalidade presencial e a
distancia, de acordo com o art. 1° da Portaria Normativa 40/2007, consolidada em 29 de dezembro
de 2010.
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para identificacdo de padrbes, decisfes implica sua legitimacdo pela racionalidade,
ao mesmo tempo que refina os padrbes de ajustamento das instituicbes e seus
cursos aos propositos do Estado. Ademais, a criagdo de um 6rgédo dessa natureza e
finalidade politica, além de ilustrar o fortalecimento da regulacdo nacional no marco
do Sinaes, demarca os limites de atuacdo quanto a avaliacdo como referencial
basico para a regulacao e a supervisao.

Ainda tratando de questbes que configuram o fechamento de um ciclo da
gestdo do governo de Luiz Inacio Lula da Silva, dados levantados junto ao Inep
confirmam o movimento de producdo da avaliacdo de regulacdo destinada aos atos

de autorizacdo e RE de cursos de graduacéo, conforme grafico 2, a seguir.
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Grafico 2 — Numero de avaliagbes de cursos para autorizagdo e reconhecimento por ano de
protocolo
Fonte: Inep (2012).

Os dados do grafico 2 mostram o volume da avaliagdo regulatéria
desenvolvida pelo Inep no periodo de 2007 a 2011, em atendimento a politica
regulatéria de entrada no sistema federal da educagdo por meio de processos de
autorizacdo e reconhecimento de cursos de cursos de graduacdo. Tais dados
permitem algumas consideracgdes: (i) a maior demanda desse tipo de avaliacdo é

para fins de RE, com significativo aumento entre os anos de 2007 e 2011,
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evidenciando a tendéncias de uma politica expansionista sob a égide do pleno poder
do Decreto n. 5.773/2006, bem como do referencial minimo de qualidade; (ii) ha
existéncia de certo equilibrio nas avaliagdes para fins de autorizacéo, especialmente
entre os anos de 2008 e 2010. Ademais, considerando que a orientacdo da
expansdo de oferta da educacdo superior € uma das finalidades do Sinaes,
supomos que esses dados sejam representativos dessa finalidade.

E tomando como referéncia a producdo politico-ideoldgica da avaliagéo
regulatéria para fins de RE de cursos de graduacdo no marco do Sinaes que
analisaremos, pela realidade de alguns cursos de Pedagogia, como se materializa
essa politica e suas possiveis implicacdes na configuracdo do discurso de qualidade

de um curso de graduacéo.
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CAPITULO 4 - AVALIACAO DE REGULACAO PARA FINS DE
RECONHECIMENTO EM CURSOS DE PEDAGOGIA OFERTADOS EM
SALVADOR, BAHIA

No capitulo anterior, buscamos analisar a producéo politica e a pratica social
dos processos de avaliacdo no marco do Sinaes durante o governo de Luiz Inacio
Lula da Silva, em seus dois mandatos, respectivamente 2003-2006 e 2007-2010,
gue configuraram a avaliacao de regulacdo. Sob essa perspectiva, disseminaram-se,
por meio de conjunto de dispositivos legais, as condi¢cdes politico-ideoldgicas
desejaveis para o Estado impulsionar a transformacéo da avaliacdo como referencial
bésico para a regulacdo estatal.

Na conjuntura desse governo, a tentativa de superacdo de valores e
compromissos inerentes a avaliagdo de regulagcdo no Brasil produziu-se pela
sucessao de ideias historicamente construidas e situadas e, ainda, por referéncias
autorais que, entre outros aspectos, orquestram o discurso da melhoria da qualidade
da educacéo superior e a orientacdo da expanséao de sua oferta.

Na totalidade desses processos multiplos, conflituosos e contraditérios, a
avaliacdo de regulagdo para fins de RE foi mobilizada por modelos teoricos e
normativos definidos no ambito do Estado, tornando-se mais complexa no contexto
de cursos de graduacéo pela possibilidade de convergéncia de interesses em nome
do discurso da qualidade.

Com a compreensao de que esses processos precisam ser considerados nas
situagcOes concretas em que se desenvolve, a partir deste momento, apresentaremos
a avaliacdo de regulacéo no contexto de cursos de Pedagogia que vivenciaram o RE
na gestdo do governo de Luiz Inacio Lula da Silva, as dindmicas da avaliacdo in

loco, os resultados e efeitos de um discurso da qualidade.

4.1 Organizacdo do curso de Pedagogia para a avaliacdo in loco: tempos e

expectativas

Na totalidade dos cursos de Pedagogia que vivenciaram o processo de

identificacdo das condi¢cbes de ensino para fins de RE pelo Estado, a emergéncia
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desse processo moveu o trabalho de sua organizacdo para ser formalmente
apresentado ao Estado. Nessa direcdo, os dispositivos legais produzidos no
segundo governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2007-2010), pelo Inep com validacéo
da Conaes, ao anunciarem a funcdo sociopolitica da avaliacdo de regulacao,
proporcionaram 0s conteudos dos processos de organizacdo. Do total de seis

coordenadores, trés se posicionaram afirmando que:

A documentacao disponibilizada pelo Inep serviu para a gente verificar se a
nossa documentacdo estava de acordo com as solicitacdes, as atas, as
cadernetas dos professores, ou seja, checar se a documentacdo estava
atualizada. (C1, informacao verbal, 2013).

Eles mandaram por e-mail as orientacdes para a organizacdo do curso a ser
apresentado a comissdo. Além disso, a gente tomou como base as
Diretrizes do curso e a propria Portaria que publica o instrumento de
avaliacdo, com as exigéncias em cada dimensao para o reconhecimento do
curso. Esses documentos sdo importantes porque trazem indicadores, mas
ndo sao suficientes para orientar a IES para passar pela avaliacdo in loco.
Por exemplo, a gente ndo sabe se o material que eles querem é todo
impresso, se pode ser digitalizado, se pode ser um video, se tem que ter
assinatura, se tem que ser original, se tem que ser cépia. Eles ndo trazem
informagBes que dizem o que eles querem realmente avaliar. (C3,
informacéo verbal, 2012).

Eles tém bastante informagdo que ajudam na arrumacdo do curso para
receber a visita. Na questao da area de atuacéo dos profissionais, quantos
mestres, quantos doutores, o que a estrutura fisica precisa dispor. Eu acho
gue tem até a mais do que a menos, eu enxugaria até um pouco, pois tem
hora que eu acho que eles se repetem bastante. (C5, informacédo verbal,
2012).

A confirmacédo de que dados gerais contidas nos dispositivos legais e
complementares disponibilizadas pelo Inep foram importantes para a organizacao
dos cursos, tanto em termos documentais como em relacdo as especificidade das
dimensdes, demonstra, de um modo geral, que em um processo de regulacao
nacional o carater publico da regulamentacdo, além de coerente com um principio
de transparéncia politica e técnica, distingue-se como uma espécie de mecanismo
de informagdo a servico das instituicdes e seus cursos para a “arrumacgao”’ em
conformidade com as regras e os procedimentos proclamados pelo Estado.

Nessa logica, a “arrumagao”, conforme anuncio de C5, assume o sentido de
por em alteracdo, no ambito do curso no seu contexto institucional, um conjunto de

informacdes, métodos e praticas politico-administrativas, académicas e pedagodgicas
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a favor, integral e/ou parcialmente, do modelo oficial das condicbes de ensino
requerido pelo Estado.

Por meio desse mecanismo, o Estado consegue direcionar um trabalho que
em esséncia é imperativo, por uma acao negociada sob uma perspectiva sincronica.
Assim, sob uma sistematica e intencionalidade anunciada, produz a necessidade de
induzir transformacdes das condicbes reais em situacoes ideais de ensino, numa
l6gica temporal, pontual e assistemética.

A contradicdo evidenciada no posicionamento das coordenadoras, ao
descreverem o processo, evidencia que existe no ambito desses cursos uma grande
preocupacdao em atender integralmente a expectativa do Estado quanto aos
procedimentos do trabalho de avaliacdo in loco. A divergéncia sobre o substrato da
producdo normativa com essa finalidade, ora percebida com limitacdes, ora com
dilatacbes, conforme afirmacdo de C3 e C5, anuncia a influéncia dos dispositivos
legais no trabalho de ajustamento da instituicdo a l6gica do Estado, subsidiando a
tomada de decis&o no processo de RE.

De acordo com Barroso (2006), esse trabalho é coerente com a politica de
processo de regulacdo nacional, uma vez que diversos arranjos sado definidos,
promovidos ou autorizados pelo Estado para o anuncio social das intencdes
declaradas, cujo objetivo é influenciar os atores sociais a agirem, em seus contextos
especificos, em consonancia com as normas.

Nessa perspectiva sincrénica, se o Estado possui o papel de maestria, a
medida que fornece os elementos desejados para as instituicbes se organizarem na
tentativa de correcdo de suas fragilidades e diferencas, os profissionais
responsaveis pelos cursos assumem o proposito de evitar situagdes imprevisiveis e
ndo aspiradas durante o trabalho de avaliacdo in loco, conforme depoimento de

guatro coordenadores:

E preciso arrumar o curso, por isso a gente comecou essas atividades
depois que a instituicdo fez o pedido de reconhecimento™®*. Como séo
muitos documentos e ac¢des para apresentar aos avaliadores ndo da para
postergar. (C6, informacé&o verbal, 2013).

191 Os documentos que instruiam o pedido de reconhecimento de um curso de graduac&o, definidos

no Decreto n. 5.773/2006, eram estes: comprovante de recolhimento da taxa de avaliacédo in loco;
projeto pedagdgico do curso, incluindo n. de alunos, turnos e demais elementos académicos
pertinentes; relacdo dos docentes constantes no cadastro nacional; e comprovante de
disponibilidade do imével. Em 2013, essas exigéncias foram revogadas pelo Decreto n. 8.142, de
21 de novembro.
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A gente ja aprontava todo um material para receber a comissao. Porque sao
dois dias que os avaliadores ficam na IES. Entdo, se a gente nao arrumar
os documentos, dificulta muito o trabalho da comissao. Eu acho que a gente
tem que facilitar o acesso aos documentos para agilizar essa avaliagao.
(C5, informacéo verbal, 2012).

Organizar enquanto mostra para apresentar a comissdo n&o tivemos
problemas. Aqui, particularmente, a nossa diretoria pede, todo o semestre,
gue a gente fagca um memorial do curso. Entdo a gente ja organiza toda
nossa vida académica ao longo do semestre dentro dos indicadores do
MEC. Entdo, quando a gente precisa, todas as informacdes estdo
organizadas e assim fica bem mais facil. Entendeu? Material de TCC, tudo
gue a gente precisa, entdo esse memorial ajuda muito a gente a organizar
para o reconhecimento. (C3, informacao verbal, 2012).

Por mais que a gente tenha a preocupacdo em arquivar documentos,
construir a memoria do curso desde o inicio do seu funcionamento, quando
chega perto do reconhecimento sempre tem alguma coisa para acomodar,
ajeitar. (C2, informacgé&o verbal, 2012).

Alguns dados dos depoimentos indicam que o foco do trabalho de
organizacdo dos cursos de Pedagogia, em atendimento aos propositos declarados
pelo Estado, implica tempo, notadamente dos profissionais que coordenam 0 curso.
No entanto, tal entendimento revela que essa preparacdo é peculiar a politica
administrativa instituida pelos valores e modos de ac¢ado de cada instituicao.

Assim, esse processo organizacional mostra-se como uma realidade
concreta, que envolve sobremaneira a coordenacdo do curso e outros atores
institucionais, como sugere o termo “a gente”, em um tempo determinado que pode
perpassar o desenvolvimento do curso, ora como uma politica institucional, ora
como ato exclusivamente preparatério para a realizagdo da avaliacdo in loco.

Independentemente do tempo e de como essa organizacdo é assumida no
ambito dos cursos, ambos se aproximam pela necessidade e desejo produzidos em
funcdo do processo de validagao nacional das condicbes de ensino dos cursos de
Pedagogia. Em prol do resultado do RE dos cursos, a partir dos padrbes de
qualidade definidos pelo Estado, a instituicdo justifica para a sua comunidade a
mobilidade das a¢Bes requeridas para o trabalho de “organizacao dos cursos”.

Os dados apontam que existe em uma ou outra forma de gestao a relagéo de
exterioridade. A apreensdao institucional pelas consequéncias do olhar externo, em
razdo de um modelo Unico de cursos de graduacdo e de avaliacdo, faz submeter
seus projetos e acdes que poderiam ser de interesse interno a um segundo plano no
trabalho institucional, pela simples raz&o de priorizar as exigéncias pragmaticas para
fins de regulacdo nacional. Nessa relacdo de exterioridade, tal situacdo pode
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funcionar como um mecanismo de enfraquecimento e/ou negacdo de politicas e
praticas pautadas em valores internos a comunidade académica, notadamente na
dimensao pedagdgica, educativa do curso.

Ademais, a producdo da necessidade de organizacdo pode levar em conta o
marco temporal instituido pelo Estado para avaliar o cumprimento do PPC
apresentado para fins de autorizacdo, uma vez que a instituicdo pode protocolar o
pedido de reconhecimento do curso no periodo entre 50% e 75% da integralizacédo
curricular de sua carga horaria. Quanto a RERN, o requerimento dar-se-& ao final de
cada ciclo avaliativo do Sinaes, a cada trés anos, conforme Decreto n. 5.773/2006,
com redacao dada pelo Decreto n. 6.303/2007.

Diante das condi¢cbes oficiais e do anuncio das coordenadoras sobre a
importancia de “arrumacgao dos cursos”, entendemos que os processos de gestdo do
trabalho administrativo-pedagogico devem ocorrer independentes do olhar externo
do Estado, como um trabalho inerente a producdo das condi¢cdes de ensino e
formacgé&o dos estudantes na trajetoria dos cursos de graduagéo.

Do ponto de vista institucional, o tempo de implementacdo de um curso de
graduacéo é tdo emblematico que, segundo as coordenadoras entrevistas, todas as
instituicbes participantes solicitaram o0 processo de RE no tempo maximo.
Considerando que os seis cursos de Pedagogia participantes da pesquisa definiram
um tempo de 3.200 para integralizagcao curricular, o pedido de RE ocorreu em torno
das 2.400 horas.

Assim, é possivel afirmar que a necessidade de organizacdo desses cursos,
em funcdo do processo de RE, parece ter produzido um consenso em torno do
tempo desejavel para as instituicbes protocolarem o pedido do RE, nesse caso
nunca antes dos 75%, conforme Decreto n. 5.773/2006 e Portaria n. 40/2007,
republicada em 2010.

Se para a instituicdo existe a necessidade de organizacdo dos cursos para
acolher os procedimentos avaliativos do Estado, isso se faz em tempo que também
€ um recurso administrativo inerente a sistematica dos atos regulatorios do proprio
Estado. Logo, para concretizar a avaliagdo de regulacdo pelas condi¢cées de ensino
dos cursos, o tempo é uma variavel que aproxima o Estado e as instituicdes em

funcao dessa sistematica.
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Considerando que o tempo € constituido por contradicbes e multiplas
congruéncias, como afirma lanni (1994, p. 73), &, também, “uma criagao social, um
produto da atividade humana, uma invencao cultural”’, que nas tramas da vida social
assume diferentes formas, todas relacionadas as atividades dos individuos e
coletividades, aos movimentos da histéria. A partir dessa abordagem conceitual, o
tempo no fluxo da regulacdo nacional é linear e se investe de uma razéo
instrumental e técnica, racionalizando o caminho que articula os interesses das
instituicdes e do Estado em prol do RE dos cursos.

Nessa condicdo, o tempo se mostra como uma variavel convergente na
congregacao de interesses comuns entre o Estado e as instituicdes, pois ambos
participam, ainda que em espacos diferentes, da trajetdria de producéo das decisdes
regulatérias, materializada por um fluxo de acdes entre a fase inicial e a conclusiva
(publicacéo do resultado do ato autorizativo e/ou despacho de indeferimento), como

podemos observar na figura 4 a seguir:
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Nessa logica de racionalizacdo ndo homogénea, mas articulada numa
hierarquia de acdes, o protocolo do processo autorizativo no sistema e-MEC (2007)
dispara a dinamica do fluxo regulatério. Do ponto de vista operacional e linear, esse
tramite segue rotinas demarcadas, com acdes especificas no ambito dos 6rgdos do
Estado e da instituicdo, contemplando um conjunto de fases com distintas naturezas
e dindmicas.

Com esse fluxo, 0 movimento se faz pelo encadeamento de acbes a partir de
algumas atividades, a exemplo de analises de documentos, despachos,
impugnacdes, recursos, entre outros. Em tal dinamica, o tempo pode revelar-se
multiplo e contraditorio, progressivo e regressivo, uma vez que, na conjuntura das
IES e do Estado, o jogo das forcas regulatérias em prol da decisdo de RE e ou
RERN pode provocar tanto a celeridade como a morosidade, notadamente pela
dimensao quantitativa do sistema de educacao superior brasileira.

No largo desse tempo, a avaliagdo in loco — uma das fases constitutivas e
constituintes dessa dinamica, por representar, como afirma Nunes (2012), a ligacao
umbilical da avaliacdo a regulacdo nacional no marco do Sinaes, configurando-se
em avaliacdo de regulacdo — assume relevante papel na relacdo do Estado com as
instituicdbes e seus cursos de graduacao. Isso explica o esfor¢co expandido e ou
pontual das instituicbes em empreender o declarado trabalho de “arrumagéo dos
cursos”, vez que sua dinamica e resultados trazem implicagcbes para o ato
regulatorio.

Dada a estrutura da figura 5, existe a demarcacgao literal de duas etapas
interdependentes de suas dindmicas estabelecendo tempos especificos, os quais
podem submeter os cursos a uma experiéncia de RE de curta ou longa duragao
entre a fase inicial e a conclusiva do processo regulatorio. A primeira etapa opera-se
desde o protocolo do processo de RE e ou RERN até avaliagédo in loco no ambito do
INEP. Nesse caso, a confirmagédo, por parte da SESu, do cumprimento dos itens da
base legal formalizados nos documentos apresentados para o ato regulatorio institui
o despacho saneador que permite o inicio do processo de avaliacdo in loco. A
segunda etapa equivale as ac¢bOes consequentes do processo e resultados da
avaliacdo in loco, materializadas pelas mdultiplas possibilidades de impugnacoes,

contrarrazdes da IES e da secretaria, manutencdo e/ou anulacdo de pareceres,
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entre outras acBes que encaminham a publicacdo do ato autorizativo ou do
despacho de indeferimento.

Nesta Ultima fase, precisamos reconhecer, no ambito da historicidade da
regulacdo nacional produzida no Brasil, a participacdo da CTAA e do CNE como
instancias de acolhimento e analise das divergéncias no processo de controle do
Estado, sendo suas acdes representativas de avan¢os democraticos na relacdo do
Estado com instituicbes de educacdo superior. Ademais, a contestacdo dos
resultados em diferentes fases fortalece a legitimidade politica e técnica da
avaliacao de regulacao.

Dada essa configuracdo, a avaliacéo in loco esta estrategicamente localizada
para concretizar o interesse politico-ideolégico expresso na Lei n. 10.861\2004 e em
seus desdobramentos legais, qual seja: de referencial basico para a regulagéo para
o processo de RE e, em alguns casos, de RERN. Em tal processo, ainda que nao se
equivalham como espelho, porque guardam especificidades, essa avaliagcdo e a
regulacéo nacional dos cursos de graduacgao estao, literalmente, imbricadas.

Pela natureza da burocracia do Estado nos processos de regulacéo nacional,
cabe ao INEP a responsabilidade pela avaliacédo in loco. No ambito desse 6rgéo, sua
concretizacdo implica algumas demandas, como comprovam 0s depoimentos a

seqguir:

Analisar os processos que vém da secretaria, abrir os procedimentos da
avaliacéo in loco, pagamento da taxa complementar, abertura de formulario
eletrbnico, assisténcias a instituicdo em todas essas fases, depois tem a
designacéo dos avaliadores, que ela é automatica, depois o fechamento do
relatorio, retorno para a secretaria. (Coordenadora Geral de Avaliacdo dos
Cursos de Graduacdo e Instituicdes de Ensino Superior, Daes/Inep,
informacéo verbal, 2013).

O Inep organiza as comissoes, recebe os relatorios, treina os avaliadores. O
Inep tem mais contato com o avaliador, o avaliador tem comunicagdo com o
INEP. N&o tem comunicacdo com a Conaes. Assim, o INEP assume esse
trabalho. A Conaes € uma comissdo que serve mais para acompanhar,
discutir, refletir e pensar em diretrizes gerais. (Presidente da Conaes,
informacéo verbal, 2013).

Alguns dados desses depoimentos evidenciam que, nesse fluxo regulatério, a
racionalidade instituida pelas regras do Estado em prol da totalidade do processo
regulatério tem dindmica e tempos préprios para a producdo dos resultados que
subsidiaram a regulacao nacional. Em consequéncia, a participacdo do INEP com a

concretizacao da avaliacdo in loco se faz em diferentes possibilidades temporais.
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Nos dados do relatério de avaliacdo, é possivel apreendermos o tempo de
inicio do processo e o do final da avaliacéo in loco, conforme dados apresentados no

quadro 20, a seguir:

Cursos Organizacéao Ano de Inep
académica/ protocolo no | Data da formacéo da Periodo da avaliacao
administrativa da e-MEC comisséo avaliadora in loco
IES
01 Faculdade / privada 2007 Julho/2010 Novembro/2010
02 Faculdade / privada 2008 Setembro/2010 Novembro/2010
03 Faculdade / privada 2009 Novembro/2010 Abril/2011
04 Faculdade / privada 2009 Janeiro/2011 Maio /2011
05 Faculdade / privada 2010 Julho/2011 Novembro/2011
06 Faculdade / privada 2010 Setembro/2010 Outubro/2010

Quadro 20 — Tempo de inicio do processo e do final da avaliacdo in loco nos cursos pesquisados
Fonte: elaboragdo da autora com dados do relatério de avaliagcdo do Inep, 2014.

Com base nesses dados, é possivel afirmar que, entre o ano de protocolo e a
gestdo desse processo no ambito do Inep, inexiste simetria temporal. Cursos que
formalizaram o pedido de RE em anos alternados (2007, 2008, 2009, 2010) tiveram
em comum o ano de 2010 como referéncia da formacao da comissao avaliadora. A
tramitacdo em diferentes prazos é indicativo de um trabalho em tempo desigual,
contraditorio, mas, sobretudo, de lugares e atores sociais envolvidos historicamente
na pratica social da regulacdo nacional.

No ambito do Inep, o tempo de tramitacdo do processo de avaliacéo
regulatoria pode ser apreendido na relacdo entre a data de formacdo da comissao
avaliadora e o periodo da avaliacdo in loco. Como produto da atividade humana,
desenhada ou redesenhada conforme a necessidade, as demandas do RE e/ou
RERN, esse tempo assume ritmo diferente daquele da fase anterior.

Dos seis cursos pesquisados, quatro tiveram a formalizacdo da comissédo no
ano de 2010 e duas, em 2011. Nessa totalidade, entre a composicdo da comissao
avaliadora e o trabalho in loco, o Inep levou em média de um a cinco meses. Tal
celeridade revela que, mesmo diante de um impulsionado processo de
homogeneizacdo de percursos e praticas regulatorias, rupturas e contradicbes sao

manifestadas nas diversas fases do trabalho da avaliacdo de regulacdo. Assim, o
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tempo e as préaticas sdo definidas e redefinidas a depender das condi¢cdes
contextuais e prevalentes em cada 6rgéao.

Ainda que os dados do quadro 20 demonstrem o esforgo do Inep na gestao
do processo de avaliacdo in loco, contraditoriamente, a sua materializacdo se
desenvolve de modo problematico. Dizemos isso porque, dos seis coordenadores
entrevistados, trés anunciaram a tensa, desconfortavel e repudiada ocorréncia de
alteragdo na data da realizacdo dessa avaliacdo, uma vez que o0 primeiro

agendamento pela Daes/Inep ndo foi cumprido:

No6s recebemos a comunicacao do Inep de que a avaliagdo ocorreria na
data X. Entéo, a gente avisa aos professores e estudantes para reservarem
esses dias, a coordenacdo reorganiza sua agenda para acompanhamento
dos avaliadores e, se lembro bem, faltando poucos dias para a data inicial,
simplesmente recebemos o aviso de adiamento, uma nova data foi
agendada. E uma situacdo desconfortavel, questionavel. (C2, informacao
verbal, 2013).

Um aspecto que foi desgastante para o curso foi o Inep desmarcar por duas
vezes, de véspera, a visita dos avaliadores porque que eles ndo puderam
viajar. A gente estd com tudo pronto, avisa os alunos, os professores, a
CPA, pega gente da comunidade e ndo acontece. Nao é simples, vocé tem
gue mobilizar, de certa forma, o curso todo pra juntar esse cabedal de
coisas para poder atender. Entdo, essas mudancas de data comegaram a
gerar descredibilidade pelos alunos: “a senhora marcou com o grupo”. Essa
situacdo é como se a gente tivesse os enganando. Entéo é preciso explicar
que é causa do INEP, ndo é culpa da instituicdo. Na terceira vez que foi
agendada é que de fato aconteceu. (C4, informagéo verbal, 2012).

Uma situacdo que nos deixou incomodados foi a necessidade do INEP
remarcar a data da visita porque houve algum problema com os
avaliadores. Mesmo que a gente entenda essa situagcdo, isso causa
transtornos no nosso trabalho. (C6, informagéo verbal, 2012).

A explicacéo para a realidade apresentada por esse grupo de entrevistados
foi apresentada pela coordenacdo da Daes/Inep (2012). Em suas palavras:

A eventual remarcacdo de visita pode ocorrer, apenas, com fator
superveniente: prazos e valores e passagens, previstos em norma;
desisténcia de avaliador com justificativa e andlise da Daes; enchentes,
alagamentos, greve, incompatibilidade do calendario académico. Todos os
cancelamentos séo informados a IES com a justificativa. Podem ocorrer
atrasos na marcacado da visita e designacdo em atraso quando a area
avaliada é grande demais ou escassa a ponto de depender do aceite de
avaliadores. Mas este Ultimo fato est4 cada vez mais contornado devido a
demanda de novos avaliadores quando ha comprovada necessidade.
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Diante desses dados, € possivel apreendermos que, além do evidente motivo
de remarcacdo da avaliagcdo in loco no contexto dos cursos de Pedagogia
pesquisados, as possibilidades de atraso sédo vastas, exemplificando que a
necessidade social da avaliacdo de regulacdo € uma ag¢do complexa, tecida em um
movimento que envolve questbes de diferentes ordens, tais como financeira,
técnico-operacional, académica.

Ademais, se considerarmos que, na area de educacao, a Pedagogia esta no
cenario da educacado superior como um dos maiores cursos de graduacdo em
namero de matriculas, disperso em todas as regifes e estados brasileiros, é
possivel que esse argumento explique possiveis atrasos.

No entanto, ainda que eventual na perspectiva da Daes/Inep, a remarcagcao
da avaliacdo in loco resultou, conforme afirmacdo das trés coordenadoras, em
desgaste, transtorno e incbmodo para os atores institucionais que aguardavam essa
atividade. Considerando que a organizacdo dos cursos se faz, notadamente, em
funcdo do olhar externo pelo Estado, o adiamento implica prolongamento das
expectativas institucionais para atenderem as exigéncias do Estado, como também
amplia o prazo entre o protocolo e a finalizacdo do ato regulatorio.

Ocorre que, sendo a avaliacdo in loco uma agédo nuclear na sistematica do
processo regulatério, como anteriormente anunciamos, sua concretizacdo demarca
a possibilidade de a instituicdo ser dispensada dessa avaliacdo no processo de
RERN, evitar a supervisdo e outros atos de controle. Soma-se a isso o status de
‘curso reconhecido’, sustentado pela argumentacédo politico-ideologica do Estado de
que a qualidade esté presente em seu seio, e interessa a todos, instituicdo e Estado.

Assim, o0s transtornos no ambito dos cursos quanto a remarcacdo da
avaliacdo in loco ocorrem, a nosso ver, porque as instituicdes ndo s6 se organizam
como objetos de avaliagédo in loco, como acabam por desejar tal processo para
garantir a legalidade e legitimidade dos seus cursos no ambito nacional. Tal
mobilizagdo e expectativa ndo sao exclusividade das instituicbes privadas, as
publicas também trabalham nessa perspectiva.

E importante ressaltar também que o periodo no qual 0s cursos participantes
da pesquisa foram avaliados, 2010 e 2011, corresponde ao movimento emblematico
de implementacdo do Sinaes pela necessidade social de se fazer cumprir a

diversidade e quantidade de avaliagdes de instituicdes, cursos e estudantes, em um
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sistema de 20.507 cursos de graduacdo, 2.377 IES e mais de 6 milhdes de

estudantes, conforme dados do Censo da Educacdo Superior (2010). Sobre esse

movimento, a coordenacdo da Daes/Inep afirma:

Nos primeiros anos de implementacdo do Sinaes as avaliagbes de
instituicBo e de cursos ocorreram, mas em pequenas proporc¢des diante do
cenario brasileiro. A partir de 2009, com o investimento nos instrumentos de
avaliacdo, se percebeu que o volume das avaliacfes precisaria ser também
um vetor dessa mudanca no sistema. Hoje, o Inep realiza cerca de cinco mil
avaliacfes no ano. (Coordenadora da Daes/Inep, 2013).

Esses dados demonstram que problemas operacionais relacionados a gestao

quantitativa dos processos avaliativos, conforme abordado no terceiro capitulo,

também se manifestam no cenario da educacédo superior, constituindo um desafio

para a DAES/INEP a afirmacdo de sua legitimidade politica e técnica na conducgéo

de tal trabalho e para os cursos em processo de RE, notadamente na conducéo e

mobilizacdo dos atores internos.

Considerando que o Estado produz a necessidade de induzir transformacoes

nas condi¢cdes reais dos cursos de graduagdo e as instituicbes assumem esse

trabalho para terem o status legal do curso, importa identificarmos que medidas

foram adotadas no ambito dos cursos para configurar as condi¢cfes ideais de ensino,

oficialmente definidas, conforme dados ilustrados na tabela 8, a seguir:

Tabela 8 — Medidas adotadas pelas IES para reconhecimento do curso de Pedagogia,

segundo os professores participantes da pesquisa

MEDIDAS Dimenséo %
Promover reunido com professores - 23,6
Melhorar o acervo bibliogréafico Infraestrutura 20,0
Organizar plano de disciplinas dos professores Organizacéo didatico- 16,6

pedagdgica

Promover reunido com os discentes - 13,3
Comprar materiais para equipar a brinquedoteca Infraestrutura 13,3
Melhorar a sala dos professores Infraestrutura 6,6
Contratar professores com pos-graduacao stricto sensu Corpo docente 3,3
Constituir o NDE Corpo docente 3,3
Total 100,0

Fonte: elaboragéo da autora (2014).
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De acordo com esses dados, além do esforco movido em prol da organizacéo
dos documentos, como anteriormente sinalizado pelos coordenadores de curso, as
instituicbes mobilizaram ag¢bes nas especificidades das dimensdes, objetos de
apreensdo das condicbes de ensino oferecidas aos estudantes, oficialmente
apresentadas na Lei n. 10.861/2004.

Sob essa influéncia, a dimenséo instalacdes fisicas (infraestrutura) foi o foco
dos investimentos institucionais nos seis cursos. 39,9% dos professores
participantes da pesquisa indicam que a ampliagdo do acervo bibliografico, o
cuidado com a brinquedoteca e melhorias na sala dos professores foram acbes
prioritarias.

A estratégia de promover reunidao com os professores foi apontada por 23,6%
participantes, os quais afirmaram que as instituicdes priorizavam conversar com 0S
profissionais com mais tempo no curso, pautando sobre trés questdes: (i) regime de
trabalho; (ii) orientacao/preparacdo dos docentes para a reunido com os avaliadores;
(ii) apresentacao do PPC.

Embora a dimensao corpo docente apareca com menor destaque — 6,6% da
indicacdo dos professores —, na perspectiva regulatoria, a titulacdo académica se
transforma em objeto de desejo na composi¢cdo do quadro de professores; quanto
mais mestres e doutores, maior € o conceito, configurando-se essa uma questdo
emblematica no ambito de regulacdo nacional, como veremos posteriormente.

A logica de composicdo do NDE na emergéncia da avaliacédo in loco sugere
que as instituicbes que assim procedem ndo apreenderam e incorporaram em suas
politicas e préaticas académicas a funcdo formativa da lideranca de um grupo de
docentes no processo de producado, desenvolvimento e consolidacdo do PPC. Por
estarem em uma logica de “arrumacao do curso” para a apreciagao externa, essas e
outras medidas providenciadas com esse interesse politico cumprem papel
meramente burocratico.

Como se depreende, essas informacdes confirmam que as orientacdes
oficiais sdo, no contexto da pratica, manipuladas para alterar as condi¢cdes de ensino
gue os profissionais consideram mais frageis. Assim, ao assumirem a necessidade
de organizacéo dos cursos e relevarem as principais medidas adotadas para coloca-

los em sintonia com as normas do Estado, os atores internos informam que o
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compromisso assumido no ato de autorizacdo com todas as dimensdes e critérios de
analise ndo se materializou de forma continua, progressiva.

Pretendendo adequar-se as exigéncias do Estado, familiarizando-se com as
trés dimensdes para apreender as condi¢cbes de ensino, as IES se empenham em
manter pelo menos o basico. Ademais, o reconhecimento de que a avaliacdo nao é
um processo neutro porque, como afirma Afonso (2000), tem implicacbes e
consequéncias de variadas naturezas, explica a concordancia das instituicbes na
adocao de medidas que buscam balizar o olhar externo.

Do mesmo modo, a necessidade de adocéo de medidas pelas instituicbes em
prol da alteracdo da realidade dos cursos em processo de RE, por convergir com o0s
interesses oficiais de garantia de, pelo menos, um padrdo minimo de qualidade,
parece ser relativamente consensual para os 6rgdos do Estado. Dizemos isso
porque tal realidade é identificada pelos 6rgaos responsaveis pelo planejamento e
operacionalizacdo da avaliacdo formal da educacéo superior brasileira:

Os cursos, sabendo que véao receber visita, conhecendo o instrumento,
sabendo que vao ser avaliados, se esforcam para evidentemente fazer o

melhor possivel porque sabem que véo receber visita. (Presidente da
Conaes, informagéo verbal, 2013).

Eu acho que a avaliacdo in loco faz a instituicdo repensar seus processos,
sua condi¢do de ensino, sem divida ela promove essa analise desde a
preparacdo para receber a visita dos avaliadores. Entdo, embora a gente
diga & instituicao que durante esse processo ela continua normalmente suas
atividades, ela se prepara para esta atividade. (Diretora da Daes/Inep,
informacéo verbal, 2013).

Pelo depoimento dos dois representantes dos 0rgaos publicos responsaveis
pela coordenacéo e operacionalizacdo da avaliagcéo in loco, a preparacao dos cursos
de graduacédo para essa avaliacdo tem efeito proativo. Ambos fazem referéncia a
“visita”: um, como processo que requer esforgo; o outro, como uma oportunidade de
andlise dos processos e condi¢cdes de ensino. Essa explicacdo faz entender que o
Estado aposta no esfor¢co formativo desse trabalho que impulsiona a dinamica de
implementacéo do curso, com foco em processos que induzem a gestao de melhoria
das fragilidades e/ou ratificacéo de suas potencialidades.

Essa posicdo politico-ideologica indica uma espécie de rememoragdo do
curso, de busca pela sistematizacdo de informacgfes acerca de suas condi¢cdes de

ensino, identificando o que possuem e 0 que nao possuem; apontando o0 que pode



215

ser feito do ponto de vista institucional. Nessa légica, produz-se um balanco das
fragilidades e potencialidades de um curso que, se assumido em uma perspectiva
formativa, € um trabalho memoravel, especialmente em se tratando de um curso de
graduacdo com lbécus, por exceléncia, de formacao académica, cientifica e
profissional.

A questdo é que esse discurso formativo da avaliacdo, com foco na melhoria
da qualidade do ensino de graduacdo, se ampara na ideia de “visita” sob a
prerrogativa de que o visitante € o Estado e, nesse sentido, existe um entendimento
de que a instituicdo para de funcionar normalmente durante o periodo compreendido
entre o tempo de preparacao e o recebimento dos avaliadores.

A avaliacdo in loco gera um processo formativo ndo inaugural, pois tal
silogismo ja € um construto do discurso da politica de avaliacdo da educacao
superior no marco dos governos de FHC, como apresentado no segundo capitulo.
Nas intencdes desse governo, a avaliagao de cursos de um modo geral, entre elas a
Avaliacdo das Condi¢coes de Oferta dos Cursos de Graduacédo era compreendida

como

Instrumento capaz de contribuir para o conhecimento da realidade dos
cursos e, a partir dai, estimular a reflexdo sobre o presente e as aspiragfes
futuras e catalisar as discussdes sobre o caminho a trilhar, sobre o modelo
desejado e sobre as estratégias para a construcdo desse modelo.
(MEC/Inep, 1998, p. 9).

Contraditoriamente, ainda no governo Luiz Inacio Lula da Silva, esse discurso
da melhoria das condi¢bes é intensificado, remetendo ao entendimento de ser um
processo genuino de responsabilizacdo, cuja ideologia remete a Elliott (1998)
guando afirma que esse processo implica a acdo dos atores institucionais de forma
responsavel e autbnoma, sem a invasiva influéncia externa.

Em face da tensdo que se estabelece no ambito de um curso, dada a
imbricacéo da avaliacdo in loco, na regulacdo nacional, pela exigéncia de resultados
positivos, se torna inexpressiva a possibilidade das instituicbes assumirem esse
trabalho como conteudo politico-formativo, acdo coletiva de renovacdo permanente
das politicas e praticas institucionais.

Dizemos isso porque, nos depoimentos das coordenadoras (C2, C4 e C6), é
evidente a compreensédo de que existe um esforco de preparacdo do curso para ser

visitado pelo Estado, mas tal acdo representa mais um ato de automacéo do que de
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analise, de reflexdo propriamente dita. Ademais, no contexto politico do Estado
avaliador, os processos académicos, pedagogicos sao subsumidos aos de controle
sobre os resultados, conduzidos pela mera logica burocratica (AFONSO, 2000).

No nosso entendimento, a instituicdo precisa assumir esse trabalho como
uma atividade formativa, em que o0s atores institucionais vinculados ao curso
promovem o exercicio da reflexdo, o questionamento filoséfico das condicbes reais
do curso de Pedagogia, produzido por uma atitude radical, rigorosa e de conjunto
que seja continua, perpassando o desenvolvimento do curso independentemente de
atos regulatorios.

A necessidade da preparacdo para a visita in loco vai ao encontro desse
direcionamento politico-ideolégico de prestacdo de contas para produzir resultados
desejados para 0s cursos e sua instituicdo. Por essa razdo, os dados desta pesquisa
mostram que o posicionamento politico da Daes/Inep ndo encontra ressonancia nos
processos de reconhecimento dos cursos. Ao contrario, e como acentua uma das
coordenadoras, “arrumar a casa faz parte da rotina de recebimento de uma visita, a
gente sempre da uma geral antes” (C3, informacgao verbal, 2012). Do ponto de vista
da avaliacdo como referencial basico para a regulacdo, a construcdo de um
consenso em torno da necessidade de arrumacdo do curso adquire enorme
importancia, uma vez que retrata a preocupagdo com 0S processos e efeitos da
avaliacao externa.

Ora denominados de ‘preparacdo’, ora de ‘arrumacdo’, 0S processos
institucionais que antecedem a visita assumem o mesmo significado, jA que o
primeiro define-se como “pdr em ordem, compor, conseguir boa situacao para obter,
consertar, reparar, aprontar-se”; e o segundo define-se como “compor, associando
varios elementos, pbr-se em condicdo de atingir um dado objetivo, aprontar-se”
(AURELIO, 2010 p. 64, 554).

Assim sendo, nas circunstancias de regulacdo nacional para fins de RE, a
regulamentacdo no marco do Sinaes que define as condi¢cdes desejaveis para o
ensino na graduacédo induz ao trabalho de “arrumacao e ou preparagao do curso”.
Mas esse trabalho, por remeter as decisdes institucionais, tanto pode representar
uma aplicacdo fiel as normas e regras como materializar-se pela adaptacdo e

aplicacao seletiva pelo valor da aparéncia.
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Nesse sentido, as decisGes e escolhas institucionais, determinando o modo
de acdo dos atores, encerram processos de multirregulacdo, como afirma Barroso
(2006, p. 20):

A diversidade de fontes e modos de regulacdo faz com que a coordenacgéo,
equilibrio e transformacao do funcionamento do sistema educativo resultem
de mais interacéo dos varios dispositivos reguladores do que da aplicacéo
linear de normas, regras e orientacdes oriundas do poder politico.

Desse ponto de vista, na totalidade, a politica de avaliacdo de cursos para fins
de RE, uma ou outra decisdo institucional de ajustamento do curso as condicbes
legais, ndo é garantia de mudanca organizacional nos cursos, pelo incontestavel
valor técnico-operacional que move tal processo nas diferentes instituicbes que
ofertam o curso de graduacéao.

Acreditamos que o valor formativo ndo se institui, exclusivamente, pela
arrumacao pontual de um curso de graduacéo. Diante do imperativo da avaliacado
externa, fungdo precipua do Estado, o “repensar seus processos” (Daes/Inep) e o
“estimular a reflexao sobre o presente e as aspiragdes futuras” (MEC/Inep, 1998, p.
9) podem ter seu potencial reduzido, enfraquecido se assumidos pela relacdo de
exterioridade e ndo como condicdo de desenvolvimento interna ao curso poés-
intervencédo do Estado.

A necessidade de organizacdo dos cursos produz um conjunto de
expectativas institucionais. Nos seis cursos pesquisados, para 34,3% dos
professores, esse processo se fez com preocupacdo, tensdo, desconforto e
cobranca; para 23,3%, foi marcada pela possibilidade de provocar melhorias e
aprendizagem no curso; 13,3% nao se posicionaram; 10% atestaram que suscitou
confianga na atuacgéo do curso; 6,6%, que despertou curiosidade sobre o perfil dos
avaliadores; 6,6% indicaram cooperacao entre 0s responsaveis pelo curso. Esses
dados estéo na tabela 9, a seguir.
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Tabela 9 — Expectativas geradas pelo reconhecimento do curso de Pedagogia, segundo os

professores

EXPECTATIVAS %

Preocupacéao/tensao/desconforto/cobrancas 34,3
Melhorias e aprendizagem para o0 curso 23,3
N&o souberam informar 13,3
Confianca na atuagéo do curso 10,0
Curiosidade sobre o perfil dos avaliadores 6,6
Cooperacao entre 0s responsaveis pelo curso 6,6

Total

Fonte: elaboragéo da autora (2014).

Como processo politico-administrativo socialmente construido (VELOSO;
ABRANTES; CRAVEIRO, 2011), a avaliacdo in loco, pela caracteristica dos atores
que a formulam e a desenvolvem, historicamente constitui-se a partir de
determinados pressupostos politicos, ideoldgicos e operacionais implicados na agao
de controle das instituicdes e cursos pelo Estado.

A esse respeito, Bonamino e Franco (1999) afirmam que as avaliagbes
externas como mecanismo de afericAo da qualidade, no conjunto das reformas
educativas, sdo marcadas por vicissitudes, tensdes e resisténcias. Nesse sentido,
explicam-se as expectativas indicadas por 34,3% dos professores, como confirmam

0s depoimentos a seqguir:

Os fiscais estdo chegando! Se 0 nosso curso nao for reconhecido sera ruim
para todos. (P12, informac&o verbal, 2013).

Gerou preocupacdo de que as coisas ocorressem bem para que o curso
fosse reconhecido. (P23, informagéo verbal, 2013).

Desconforto com a infraestrutura, com a auséncia de programas de
disciplinas, entre outros aspectos frageis no curso de Pedagogia. (P5,
informacéo verbal, 2013).

E consensual nesses depoimentos que a expectativa do RE provoca um clima
de desequilibrio institucional. No nosso entendimento, essa realidade decorre do
histérico estatuto de intervencdo do Estado, demarcado por meio do controle

burocréatico das condicbes de ensino tratadas como indicadores de qualidade dos
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cursos de graduacao. Além do mais, esse clima sugere que as condicdes reais de
funcionamento do curso ndo estdo suficientemente satisfatorias para serem
avaliadas.

Talvez pela consciéncia politica da real situacdo dos cursos, 23,3% dos
professores pesquisados criaram expectativas de que RE tivesse forca de provocar
melhorias e aprendizagens no curso, como pode ser confirmado nos relatos a
sequir:

[...] que apds o reconhecimento pudéssemos desenvolver outras atividades
de producédo académica. (P7, informacao verbal, 2013).

[...] que o reconhecimento impulsionasse a ampliacdo do nosso olhar sobre
praticas e processos formativos no curso, com melhores condigBes de
trabalho e ensino. (P25, informacéo verbal, 2013).

[...] o reconhecimento foi visto como uma oportunidade do curso de
Pedagogia se renovar. (P18, informacéo verbal, 2013).

Esses dados mostram uma congruéncia ideoldgica entre esse grupo de
professores e a posicao apresentada pela coordenacdo da Daes/Inep, uma vez que
se fundam no entendimento de que a avaliacdo in loco, de natureza externa, contém
uma racionalidade formativa capaz de ser indutora de determinadas politicas e
praticas internas ao curso. Essas posi¢cdes contrariam a l6gica de que avaliacdes
dessa natureza possam assumir esse papel porque estdao nas maos do Estado e se
guiam pela légica do mercado (CONTERA, 2002; DIAS SOBRINNHO, 2003).

Assim, os dados sugerem uma aposta na autoridade do Estado em
constranger as instituicdes pela RE, condicionando-as a um trabalho de alteracao
das suas condi¢cdes reais em ideais, em face dos objetivos politico-ideoldgicos
inerentes a avaliacdo de cursos de graduacdo. Essa formulacdo € um eco dos
arranjos e mecanismos da regulacédo nacional que indicam a capacidade do Estado
em exercer constrangimento com éxito e dentro da legalidade (CABRITO, 2011).

No conjunto das expectativas produzidas em funcdo do RE, confianca no
curso (10,6%) e cooperacdo entre 0s responsaveis (16,6%) também foram

manifestadas, a exemplo dos relatos a seguir:

Houve certo temor, obviamente, de que o curso nédo fosse reconhecido. Por
tal razdo, todos (funcionarios e alunos) se sentiram participantes
responsaveis pelo sucesso ou fracasso ao final do processo. (P15,
informacé&o escrita, 2013).
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Fomos bastante cooperativos, pois a coordena¢édo do curso, professores e
discentes se prontificaram para atender todos os pedidos da instituicdo com
a organizacdo do curso pelo desejo de um resultado positivo. (P17,
informacéao escrita, 2013).

A obrigacdo do reconhecimento do curso implicou uma acédo coletiva de
alguns professores com a coordenadora do curso. Nesse momento é
importante vestir a camisa do curso porque todos ganham. (P25, informacao
escrita, 2013).

Aparentemente, tais afirmacdes sdo representativas de outra manifestacéo do
real, porque abordam a existéncia de um trabalho cooperativo entre os atores
institucionais. No entanto, essa mobilizagdo ndo retrata uma acdo corriqueira na
instituicdo, mas uma acado pontual, emergencial instituida pela possibilidade de um
ato regulatério ndo desejavel para o curso. As expressdes “sucesso/fracasso’,
“resultado positivo” e “todos ganham” sao formulagdes produzidas em face das
particularidades dos atos regulatérios que desempenham um papel crucial no
processo de “arrumagao e preparacao dos cursos”.

Diante desses dados, € importante destacar que o trabalho cooperativo,
participativo € uma necessidade imperativa na dindmica de implementacdo de um
PPC, independentemente da organizacdo administrativa e académica das
instituicbes de educacéao superior. Assim, o trabalho negociado e interativo entre os
atores institucionais precisa refletir-se como ato permanente, imprescindivel na
producdo de significados sobre a funcé&o social da instituicdo, do curso e nas
condi¢des de formagao académica e desenvolvimento do estudante.

Nesse contexto, a confirmacdo de que 13,3% dos professores nédo se
posicionaram a respeito das expectativas produzidas em funcdo do RE do curso
exemplifica que, no contexto institucional, determinados grupos podem ficar a
margem dos movimentos instituidos em torno dos processos regulatérios. Ademais,
foi proveniente desse grupo a argumentacao de que “reconhecimento diz respeito a
coordenacgao de curso”.

As expectativas produzidas em decorréncia desse ato regulatério também
foram destacadas pelas coordenadoras dos cursos. Para trés das seis entrevistadas,
o RE foi esperado como uma oportunidade de finalizacdo de um ciclo de trabalho,

em resposta ao compromisso do curso como a formacéo de professores:
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Assim que eu comecei a coordenar o curso em 2007, sempre dizia que
gostaria muito de chegar até o reconhecimento porque vocé fecha um ciclo.
E a impressdo que vocé tem, é que vocé esta entregando para a sociedade
o resultado de um trabalho. (C3, informacé&o verbal, 2012).

O reconhecimento foi esperado como uma oportunidade da instituicao
demonstrar para a sociedade que faz um trabalho de formacdo de
professores comprometido e sério. Um resultado favoravel é como selar a
responsabilidade com o prometido aos alunos e escrito no projeto de
autorizagdo do curso. (C6, informacao verbal, 2013).

Na realidade politico-ideoldgica produzida pelo conteddo da Lei n.
10.861/2004 e do Decreto n. 5.773/2006, o RE n&o se encerra em si mesmo, mas se
completa pela RERN de cursos. Nos depoimentos ora destacados, a ideia do RE
como fechamento de um ciclo, por parte da instituicdo, esta relacionada ndo apenas
ao compromisso individual firmado pela coordenag&o, mas, sobretudo, a uma forma
de prestacao de contas a sociedade do trabalho formativo desenvolvido no curso.

A tensdo inerente ao RE como mecanismo de prestacdo de contas,
accountability, aos estudantes e, simultaneamente, a toda a sociedade resulta da
dindmica da avaliacdo, por parte do Estado, que direciona sua preocupacdo com o
produto, mais do que com o0 processo. Nesses termos, o processo de RE, ao
habilitar a instituicdo a emitir seus diplomas, pode configurar-se como uma
informacédo a sociedade dos resultados positivos de suas a¢des. Acrescenta-se a
essa posi¢cado que, para o Estado, o RE é situado como um importante instrumento
politico-pedagdgico de formalizagdo e transparéncia publica da responsabilidade e
compromisso social com o curso ofertado (Portaria 40, art. 31, § 3°).

Se para um grupo de coordenadoras o RE foi aguardado como consagracao
de um ciclo de trabalho, para as outras trés coordenadoras a maior expectativa

centrou-se na procedéncia e atuacao da comissao de avaliadores externos:

[...] a expectativa de que viessem pessoas que realmente entendessem o
nosso trabalho no curso, que observassem o curso como algo
transformador e ndo como a repeticdo e o espelho de outros cursos que
estdo ai. O nosso PPC é simbolo da nossa responsabilidade social com a
formacéo dos estudantes. (C4, informacéo verbal, 2012).

[...] preocupacdo em entender nossa sistematica, nosso trabalho,
demonstrando o que efetivamente fazemos na prética, ou seja, que sejamos
eficazes em repassar nossas praticas no curso de Pedagogia. (C1,
Informacéo verbal, 2013).
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Quem sdo avaliadores do curso é sempre uma expectativa quando vamos
passar pela visita de reconhecimento: “vém de instituicdo publica, privada?”
Também a maneira como vao agir causa curiosidade. (C2, informacao
verbal, 2013).

Os trés relatos mostram outra tensdo que se manifesta na instituicdo quando
se trata de uma avaliacdo de natureza externa: a procedéncia e postura dos
avaliadores ad hoc. Pela natureza do trabalho de identificagdo das condi¢cdes de
ensino, para C4 e C1, profissionais que entendam do curso e consigam apreender a
sistematica do trabalho em suas varias dimensdes sdo desejaveis para a instituicao.
Somam-se a isso a procedéncia e a postura dos avaliadores, como abordado por
c2.

Tais significados sugerem a suscetibilidade das instituicdes e seus cursos ao
trabalho da avaliacdo externa, nesse caso, 0s avaliadores ganham relevancia por
serem os que formalizam as condigcdes de ensino na instituicdo e, com efeito,
alimentam as decisdes regulatérias no ambito dos 6rgaos estatais.

Convém destacar que, como responsaveis diretos pela gestdo do curso de
graduacdo nas instituicbes, as coordenadoras entrevistadas, dadas suas funcoes,
responsabilidades e encargos, ndo colocaram em evidéncia os desconfortos,
cobrancas e conflitos na mesma direcdo que a maioria dos professores. No entanto,
tal diversidade nao significa conflito de posicdes, que, em sua totalidade, s&o
intercomplementares e se fundam no requerido propdsito de RE do curso para
satisfacdo dos atores internos e visibilidade social; afinal, a arrumacéo do curso para
o RE, como anteriormente abordada, ndo é indiferente e destituida de interesses

institucionais e estatais.

4.2 Avaliacao in loco: da visita ao trabalho dos avaliadores

O estar “no lugar” ou “no proprio local” de existéncia da instituicdo e seus
cursos, conforme significado da expressédo em latim para o termo in loco ou in situ, €
historicamente assumido pelo Estado como condigdo indispensavel para a
apreenséo da realidade institucional.

Reitera-se que essa pratica de estar “no lugar” tem origem nos processos de

inspeccao scientifica, com desenvolvimento marcado pela constante necessidade de
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verificacao, fiscalizacdo, supervisédo e avaliacdo da educacgéo superior, mesmo que 0
uso oficial da expressao in loco seja proeminente do conteudo das Portarias CFE n.
70 e 71, ambas de 1972.

Na totalidade do movimento de origem e desenvolvimento dessa pratica, o
Estado vem, continuamente, assumindo a titularidade do delineamento desse
trabalho. Soma-se a isto o fato de que o sentido politico-ideolégico expresso nos
dispositivos legais, notadamente a partir do governo de FHC, ratifica-se pela
convergéncia de “identificar” determinadas condigdes em um curso de graduagao.

No marco do Sinaes, essa € uma perspectiva criterial que, ao nivel macro
(AFONSO, 1999; 2002), recolhe informagdes sobre as condicbes de ensino,
apreendidas por meio de itens dimensionados por requisitos minimos considerados
necessarios para o funcionamento de um curso de graduacédo. Esse delineamento é
0 proposito nacional, que materializa a avaliacdo in loco para fins de
reconhecimento.

Se, de um lado, a organizagdo dos cursos para vivenciarem a avaliacéo in
loco processa-se em diferentes tempos, transcorridos, inicialmente, pela politica
institucional, seguido pela dinamica de trabalho no ambito dos 6rgaos do Estado, de
outro, a realizagdo desse processo compde-se em periodo temporal padronizado,

conforme dados apresentados no quadro 21, a seguir:

Realiza¢&o da avaliagdo in loco
Cursos
Datas
Ano Més
01 2010 agosto / setembro 29, 30, 31/08 e 01/09
02 2010 novembro / dezembro | 28, 29, 30/11 e 01/12
06 2010 outubro 18, 19, 20, 21
03 2011 abril 25, 26, 27, 28
04 2011 maio 11,12,13,14
05 2011 novembro 09, 10, 11, 12

Quadro 21 — Periodo de realizacdo da avaliacao in loco nos cursos pesquisados
Fonte: elaboragéo da autora com base nos dados do relatério de avaliagdo do INEP, 2014.

Para esse trabalho sédo destinados quatro dias. Desses, dois sdo contados
para deslocamento da comissao (chegada e retorno) e dois para as atividades da
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avaliacao in loco, atendendo a regulamentacédo da Portaria n. 40/2007, republicada
em 2010, art. 14-C: “as avaliagdes in loco durardo, em regra, 2 (dois) dias, para
subsidiar atos de autoriza¢do, reconhecimento de curso e credenciamento de polo
de apoio presencial para EAD [...]".

Paradoxalmente, as instituicbes mobilizam-se muito mais tempo que esses
dois dias pela necessidade de organizacdo dos cursos, instituindo outro ritmo
institucional visando racionalizar as dimensdes e a¢des, segundo padrdes definidos
no ambito do Estado, para se submeterem, em dois dias, a comisséo de avaliadores.

O trabalho da comissdo na instituicdo segue uma rotina sugerida sob uma
perspectiva de negociacdo, mediante o reconhecimento da complexidade de
valores, interesses e sujeitos envolvidos na avaliag&o in loco. E preciso reconhecer
que essa pratica se fez presente na ACO, no governo FHC, pelo nome de “roteiro de
visita de verificagao”.

Instituida formalmente pelo Estado como ‘visita’, o trabalho dos avaliadores
externos designados pelo Inep realiza-se por meio de uma rotina sistematizada por
indicadores contidos em um documento intitulado “agenda da avaliagéo in loco”. A
esse respeito, as coordenadoras participantes da pesquisa afirmaram que, antes de
sua chegada na instituicdo, os avaliadores encaminharam tal documento que
apresentava, entre outros aspectos, (i) dados de identificagdo da comissao
avaliadora; (ii) relacdo das atividades a serem desenvolvidas com o0s sujeitos
internos e seus respectivos horarios; (iii) condicbes necessarias para a realizacao
dos trabalhos da comisséo; (iv) relacdo de documentagéo para analise da comissao.

Dos itens que compdem essa agenda, as atividades desenvolvidas no ambito
institucional tomam como fonte de referéncia os sujeitos envolvidos na avaliacéo in
loco, que, mesmo estando em lados opostos — de um, os atores internos e, de outro,
os avaliadores externos —, precisam, pela necessidade de sua concretizagao, gerar
uma ambiéncia propicia as finalidades inerentes a esse processo, 0 que nao
significa produg&o de compromisso entre esses atores.

Quanto a operacionalizacdo dessa rotina apresentada a instituicdo, €
resultado de uma negociacdo com a comissdo de avaliadores, visando a sua
imersdo no cotidiano e na dindmica de funcionamento dos cursos na instituicao.
Esse trabalho gera expectativas em torno da identidade dos avaliadores pelo seu

carater de externalidade. Nessa pesquisa, esse sentimento foi demonstrado pelas
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coordenadoras e professores, especialmente no que diz respeito a ansiedade em
conhecer qual seria a postura dos avaliadores na conducéo desse trabalho.

No ambito do complexo trabalho de identificagdo das condi¢cdes de ensino dos
seis cursos participantes da pesquisa, a identidade académico-profissional dos

dozes avaliadores, organizados em duplas, esta apresentada no quadro 22, a

sequir:
Formacgédo académica/ titulagcédo - IES de atuacgéo
o
0 = © %))
° ST | 82 2 ¥
2 S 2 G g g = 3
5 % | Graduagéo Mestrado Doutorado o = @ =@ =
- g S g 3 9
= z 2 e = 8 4
= (Oly=] o
. ~ Publica .
M Pedagogia Educacgéo - 2007 Federal Instituto RS
01 Filosofia, Educacgéo
M Pedagogia e Politicas - 2007 Privada Faculdade sp
Administragao Publicas
F Pedagogia Educacgéo Engenharia 2002 Privada | Universidade | PR

02 Publica

F Pedagogia Educacgéo Educacgéo 2008 Federal Universidade | AC
. . . N&o .
F Pedagogia Sociologia - . Privada Faculdade MT
03 informado
. - ~ Publica . .
F Pedagogia Administracao - 2005 Estadual Universidade | MG
Pedagogia Educacgéo - 2010 Privada | Universidade | SP
04 . - - Publi . . M
M Pedagogia Educacéo Educacéo 2010 ublica Universidade G
Federal
Pedagogia Ciéncia Publica
F Direito Juridica i 2010 Municipal | Universidade SC
05 .
. ~ . . Publica . .
F Pedagogia Educacéo Psicologia 2010 Universidade | RS
Federal
Escolar
F Pedagogia Lingua Lingua 2009 Privada | Universidade | SP
Letras Portuguesa Portuguesa
6 F Pe(.:ia.lgoglé{ Administra¢éo | Administracdo 2003 Publica Universidade | MG
Administragao Federal

Quadro 22 — Dados das comissfes de avaliadores nos cursos pesquisados
Fonte: elaboragdo da autora com base nos dados do relatdrio de avaliagao do INEP, 2014.

Os dados indicam que a condugédo do trabalho de avaliacdo in loco da-se por
comissOes formadas majoritariamente pelo sexo feminino (60%). Em apenas um
curso, a comissao contou com os dois avaliadores masculinos; em outros quatro,
com um de cada sexo. Quanto a formacéo académica, (i) 100% sédo graduados em

Pedagogia, com critério de correspondéncia entre a area de formacdo inicial,
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graduacdo do avaliador e do curso avaliado; (ii) 58,3% possuem mestrado em
educacao e 41,7%, em outras areas; (iii) 50% tém a titulacdo de doutor.
Considerando que o titulo de doutorado €, conforme determinacdo na Portaria

MEC/ 1.027/2008, art. 5°, inciso I, requisito minimo para composicéo do BASis'%, n

a
realidade de avaliacdo in loco dos cursos pesquisados, prevaleceu o carater de
excepcionalidade previsto no § 4° do referido artigo: “poderao ser selecionados
avaliadores que nao atendam o disposto no inciso |, fundamentalmente, em funcao
das caracteristicas préprias dos cursos avaliados, e desde que comprovado o
notdrio saber e reconhecida qualificagéo para atuar como avaliador”.

Acrescenta-se a esses dados que 66,6% dos avaliadores iniciaram essa
atividade em funcédo da constituicdo do BASIs, o que nos faz supor o interesse da
comunidade académica, de varias areas de conhecimento, em compor um banco
nacional, Unico, do qual emergem as comissfes para a realizacdo das avaliacdes
externas da educacdo superior. Ademais, € um titulo que confere, como teoriza
Bourdieu (1964), capital cultural institucionalizado e, com efeito, adquire valor social.

Quanto ao tipo de organizacdo administrativa a que se vinculam o0s
avaliadores sorteados, 58,3% trabalham em instituicdes publicas. Desse percentual,
50% dos avaliadores possuem a titulacdo de doutores, destes 66,6% sao de IES
federais.

A informacdo de que as universidades com organizagdo académica s&o
origem de 75% avaliadores € dado que vai em favor da afirmacédo de Ristoff, Giolo,
Pacheco e Morales (2006, p. 167): “mesmo em numero menor, essas instituicoes
ainda concentram o maior percentual de doutores em seus quadros docentes”. Em
contrapartida, profissionais que trabalham em faculdades e equivalentes tiveram
menor representacdo na realidade desses cursos.

Os dados do quadro 22 mostram, ainda, que, em termos de distribuicdo
regional, 50% dos avaliadores s&o oriundos da regido Sudeste, dos estados de S&o
Paulo e Minas Gerais especialmente; 33,4%, da Sul, em seus trés estados; 8,3% do
Norte, do Acre; e 8,3%, da regido Centro Oeste, do Mato Grosso. Com efeito, nédo
foram sorteados avaliadores da regido Nordeste, mesmo existindo, na composi¢cao
do BASIs, 15% de avaliadores de curso dessa regido (INEP, 2007).

192 A Portaria n. 40/2010 altera essa exigéncia, estabelecendo o doutorado como requisito apenas
para a avaliacdo de universidades.
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Diante desses dados e da analise de sua sintonia com o contetudo da Portaria
MEC n. 1.027/2006, duas divergéncias puderam ser identificadas na composicao
das comissdes de avaliadores que desenvolveram a avaliagéo in loco nos cursos de
Pedagogia participantes da pesquisa. A primeira deve-se ao ndo cumprimento do
art. 6°, 8§ 4° pelo menos um avaliador deveria ser oriundo da mesma regido. A
segunda, do mesmo modo, pelo desacordo com o art. 8°, 8§ 4: a comissao deveria
ser oriunda de faculdades ou instituicdes equiparadas. Como se V&, inexistiu
avaliador da regido Nordeste e os cursos foram avaliados, majoritariamente, por
avaliadores que atuam em universidades.

A relevancia da identificacdo desses avaliadores pode ser compreendida nao
s6 pela ilustracdo de uma pluralidade de participantes com formacdes académico-
profissionais e diferentes vinculos institucionais na composi¢cdo do BASis, como,
sobretudo, pela alteridade conceitual e ideoldgica inerente a formacado, acrescida
pelo movimento de sua experiéncia no campo da educacdo superior que,
tendenciosamente, se realga na dinamica dos trabalhos avaliativos.

Assim como os demais atores envolvidos em um processo avaliativo, a
condicdo de sujeito social dos avaliadores, historicamente situados, encerra a
producdo de significados sobre o papel da educacao superior, das diferentes
instituicdes, da formacédo académico-profissional e também das condi¢cbes de ensino
desejaveis em um curso.

Nesse sentido, ndo se pode ocultar que, ao assinarem um termo declarando
Seu compromisso com 0s principios éticos e postura académico-cientifica, os
avaliadores do BASis assumem um ato legal com efeito de responsabilidade social,
sob o ideario de transparéncia publica. Em tal propésito, destacamos a importancia e
o relevo dos avaliadores externos como representantes do Estado na instituicéo,
uma vez que seu papel central na avaliagao in loco consiste, fundamentalmente, em
um processo de mediacdo entre a instituicdo e 6Orgdos oficiais. Essa mediacédo
realiza-se pela dinamica de apropriacdo das condi¢cdes do curso, a partir dos atores
internos e de um instrumento, cujo resultado culmina na elaboracdo de relatorios
gue, racionalmente, informam e fundamentam o processo de decisao oficial quanto
ao RE dos cursos de graduacéo.

Sobre o processo de apropriagcdo da realidade dos cursos, trés das seis

coordenadoras apresentaram a informacdo de que, em comum acordo com a
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comissao, foram realizados ajustes no cronograma de reunides, notadamente nas
atividades que envolveram estudantes, NDE e CPA, em cumprimento a
programacao orientada pelo Inep; contudo, a formalizacdo dessas altera¢des nao foi
registrada nos relatérios de avaliacdo. Sobre a inexisténcia de alteracdes, em
apenas um relatério a informacéao foi apresentada: “elaborou-se um cronograma de
visita, o qual foi encaminhado a instituicdo, solicitando possiveis alteracfes, caso se
fizesse necessario, o qual foi aprovado pela IES, sem alteragées” (RELATORIO DE
AVALIACAO, Curso 07).

A reprogramacado da agenda significou para as coordenadoras que, diante
das normatizacdes e controle inerentes ao modelo de avaliacdo de cursos de
graduacdo para fins de RE, € possivel, em algumas situacdes, a existéncia de
negociacdes entre sujeitos em posi¢coes diferentes.

Esse exemplo de negociacdo, ainda que pontual, vai ao encontro da
explicacdo de Reynaud (1997) quando afirma que as formas institucionalizadas de
intervencdo do Estado, ao se transporem para a acao dos atores em seus l6cus de
atuacao, sao reajustadas por meio de outras estratégias. Nesse caso, a negociacao
se investe do sentido de um dialogo entre os diferentes atores em torno de uma
situagao, de problemas que buscam solucionar.

Com excecdo dessas adequacdes intencionais, o fluxo da rotina das
atividades da avaliacéo in loco ocorreu, de acordo com todas as coordenadoras,
sem muitas dificuldades. Os dois depoimentos a seguir sdo representantes desse

consenso:

Da agenda apresentada para a visita, ndo teve nenhuma atividade que a
gente considerou muito dificil de realizacdo. Acho que apenas a convocacao
dos alunos para a reunido porque no dia agendado tinhamos muitos alunos
em periodo de prova. (C1, informagéo verbal, 2013).

N6s estavamos tdo comprometidos com o momento da visita dos
avaliadores que nado tivemos problemas no cumprimento da rotina.
Apresentamos os documentos, fizemos as reunides, eles visitaram o espaco
fisico, a biblioteca, tudo de forma muito tranquila. (C6, informagéo verbal,
2013).

Diante desses dados, uma questdo nos instiga: em que medida o
cumprimento da agenda de trabalho de avaliacdo in loco se revestiria em um
processo simples, tranquilo, com parcas dificuldades, caso as instituicbes nao

tivessem se “preparado” para o “olhar externo”™?
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Considerando que a avaliacdo de regulacdo no marco do Sinaes se faz em
decorréncia dos atos autorizativos, em uma estrutura que mobiliza as instituicdes,
cursos e atores internos para o cumprimento de uma determinacédo oficial que
privilegia o produto em vez do processo, a consciéncia politica dos profissionais
responsaveis por um curso organizado pode possibilitar o controle interno da rotina
da avaliacao in loco.

Existe uma transparente construcdo de estratégias institucionais
mobilizadoras da participacdo dos atores internos para atuarem em reuniées com a
comissdo. A materializacdo do conjunto de atividades previstas na agenda da
avaliacdo in loco mostrou que, em todos 0S cursos, esse processo se confirmou,
especialmente pelo conteldo expresso tanto nos relatorios de avaliacdo dos seis
cursos quanto nas entrevistas. Participam dessa dinamica dirigentes,
coordenadores, membros de NDE e CPA, assim como professores e estudantes.

Nessa rotina, a reunido com os estudantes e professores ganha destaque
porque esses atores sdo, a0 mesmo tempo, integrantes, autores e beneficiarios de
modo imediato da producdo de um curso de graduacdo. Ademais, com
especificidades, as instituicbes expressam preocupacdo e se esforcam para
concretizar a reunido com os estudantes e as comissoes avaliadoras. Os relatos de

quatro coordenadores sdo representativos dessa agao:

Como ndo dava para convocar todos os estudantes, o critério que nds
utiizamos foi trazer os representantes de turma. Geralmente esses
representantes j4 sdo parceiros da instituicdo enquanto mediadores de
conflitos e de resultados. Entdo, sem duvida, o critério foi os representantes
de turmas. (C3, informacé&o verbal, 2012).

Eles pediram que convocasse grupos de alunos e nds tentamos ser o mais
democratico possivel. Assim, perguntamos quais alunos do curso gostariam
de participar da reunido com os avaliadores. Os alunos que foram gostaram
muito. (C4, informagé&o verbal, 2012).

Todos os estudantes do curso de Pedagogia foram convocados para o
auditério da instituicdo, no horéario pré-agendado pela coordenacdo. Mas
tivemos caso de alunos que estavam em transito, respondendo prova ou
mesmo ndo quiseram patrticipar. (C1, informacao verbal, 2013).

Nés convocamos os discentes que demonstravam mais envolvimento com o
curso, que poderiam falar com mais propriedade. E claro que gostariamos
de ter o maior nimero possivel. Para essa atividade, informamos que a
conversa dos estudantes com os avaliadores € uma exigéncia do MEC. (C6,
informacéo verbal, 2013).
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Ao reconhecer que a funcdo social da educacdo superior € a formacao
académica, cientifica e profissional dos estudantes, as informacdes acerca de ‘onde
falam’ e ‘o que falam’ podem ganhar forca na otica de analise dos avaliadores.
Notadamente, os argumentos de C3 e C6 indicam que a participacdo dos estudantes
foi intencionalmente direcionada, uma vez que foram convidados os “parceiros da
instituicdo” e “discentes que demonstravam mais envolvimento com o curso”. A
existéncia de critérios dessa natureza sugere que a instituicdo faz cumprir a
exigéncia do Inep, mas cria mecanismos de controle do contexto de produgéo
dessas informacoes.

Outra realidade € a participacao néo direcionada. No caso das instituicdes em
andlise, C1 e C4 anunciaram que a comunicagdo sobre essa atividade se fez por
uma “convocacgao aberta”, sem escolha prévia de quais estudantes participariam do
processo. A participacdo dos estudantes nessa reunido se fez por duas formas:
indicacéo personalizada e/ou convocacéo aberta. Uma ou outra gera um campo de
tensdo durante a avaliacéo in loco, como chama a atencéo o depoimento de C3, que
optamos por apresentar:

Na minha percepcédo € uma participacédo de certa forma mascarada, porque
os estudantes véao sob pressao. Eles ja vdo nesse sentimento para nao falar
mal do curso. Se talvez eles chegassem meio que de surpresa, o que nao
seria democratico, mas assim, ir a sala e escolher trés ou quatro e dizer:
olha vamos para uma reunido rapidinha, eu acho que isso seria mais
natural, no entanto arriscariamos mais também. (C3, informacéo verbal,
2012).

Esse depoimento € acentuado na analise de alguns professores:

As instituicdes e seus cursos ndo sao totalmente da forma que dizem ser e
fazer, pois burlam a avaliagdo. (P7, informacgé&o escrita, 2013).

Como nao séo feitas de surpresa, permitem que as instituicdes treinem o
discurso de estudantes e professores, preparam maquiagens em Varios
aspectos. (P10, informacdo escrita, 2013).

A reunido com os professores e estudantes deveria ser um momento rico de
analise do curso, mas sdo simuladas, as falas sdo treinadas. Se a data da
visita ndo fosse agendada, talvez ajudasse a melhorar essa situagéo. (P15,
informacéo verbal, 2013).

A estratégia utilizada pela instituicdo para socializar a necessidade do RE de
curso e os efeitos legais da negativa desse pedido torna-se, para os estudantes,
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uma influéncia coercitiva pelo entendimento de que é uma reunido com avaliadores
externos, porta-vozes do Estado, cujo desdobramento implica a expedicdo ou nao
dos diplomas — gera-se o0 sentimento de dever proteger a instituicdo, ndo expondo
suas fragilidades.

N&o obstante, o fetiche da producdo de um tipo de avaliacdo para fins de
reconhecimento amparado em situagdes mascaradas, que burlam, maquiam e
treinam o cenario institucional, aponta para um curso cujo trabalho formativo &
alienado e falsificado. Esse disfarce reforca a ideia de que existe uma necessidade
institucional de “arrumacéo dos cursos” como um importante investimento para que
suas condi¢des de ensino sejam validadas pela aparéncia.

Institucionalmente, a inversdo da esséncia em aparéncia também ocorre na
reunido com os professores ja que, segundo as coordenadoras, eles sdo avisados
por meio de uma “convocacgéao aberta”. No entanto, de acordo com os professores, o
periodo da avaliac¢do in loco, bem como a data e local da atividade com a comissao
avaliadora, foi notificado pela coordenacdo do curso em reunido especifica sobre o
processo de RE, comunicado escrito no mural ou via e-mail.

Os arranjos institucionais para mobilizar a participacdo dos docentes
produzem os mesmos efeitos coercitivos criados para envolver os estudantes. Nesse
jogo do acaso e do capricho, se o diploma é a moeda de troca de troca para os
estudantes, podemos dizer que, para os professores, € 0 emprego.

Ademais, considerando que, concomitantemente a docéncia, os professores
assumem outras fungdes nas instituicbes, a exemplo de composi¢cdo de NDE, CPA,
entre outros, esses arranjos institucionais também podem gerar, pela garantia do
emprego, o0 sentimento de proteger a instituicAo pela ndo exposicdo de suas
fragilidades: “participei como integrante do NDE” (P6, informacao escrita, 2013); “fui
entrevistada pelo MEC como professora e como psicopedagoga da IES” (P15,
informacgéo escrita, 2013); “participei como professora do curso e membro da CPA”
(P22, informacgéo escrita, 2013).

A apreensdo das condi¢des de ensino dos cursos por meio de informacdes
advindas dos professores funcionou, em todos os cursos, pela aproximacdo dos
contetdos de duas naturezas: (i) organizacdo didatico-pedagdgica, notadamente o

PPC em sua dinamica de implementacdo como documento norteador do processo
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de ensino e aprendizagem; (ii) condicbes de trabalho — como exemplificam os

relatos a seguir:

[...] principalmente o nivel de conhecimento dos professores sobre o PPC
do curso. Questdes sobre o plano de curso, metodologias de ensino,
relacionamento com os discentes, projetos que estimulam a iniciacdo a
pesquisa, extensdo, entre outros. (P20, informacao escrita, 2013);

O PPC foi bastante explorado pelas avaliadoras, 0 que, particularmente, me
deixou constrangida, pois tem professores que estudam esse documento
apenas para esse momento. (P15, informacao escrita, 2013);

Lembro-me de perguntas sobre as condi¢cdes de trabalho dos professores
no curso, a exemplo do plano de trabalho. (P1, informagéo escrita, 2013);

[...] varios aspectos, mas principalmente os pedagodgicos e as condicdes de
trabalho dos professores. (P7, informacgéo escrita, 2013);

Plano de carreira foi um tema abordado na reunido. A instituicdo nos fez
afirmar que tinha apresentado uma proposta que jamais se efetivou. (P11,
informacéao escrita, 2013).

Eles quiseram saber sobre o projeto politico pedagégico do curso, como
esta proposto o processo de ensino-aprendizagem e como se efetiva esse
trabalho nas turmas. (P27, informagé&o escrita, 2013);

Os dados destacam que as comissbes de avaliadores buscaram coletar
informacbes sobre a propriedade conceitual-metodolégica dos professores, as
interacbes e articulacbes desses profissionais no emblematico movimento de
implementacdo do PPC do curso e seus desdobramentos pedagogicos nos
processos de ensino e aprendizagem.

Reaparece a tenséo existente entre os participantes das reunides a medida
gue as respostas dos professores podem nédo corresponder as reais condi¢cdes de
ensino no curso. Nessa relagéo, ocultar a realidade € o jogo que se faz pelo valor do
RE para a instituicdo, sobretudo em face de seus propésitos no campo da educacao
superior.

No movimento de producéo de informacdo sobre as condicdes de ensino do
curso de graduacdo, o tempo como construcao historico-cultural torna-se, mais uma
vez, uma variavel relevante para dimensionar o ritmo de cumprimento da agenda da
avaliacdo in loco. Conforme definido na Portaria Normativa n. 40/2007, art. 14-C,
dois dias é reconhecido como um tempo insuficiente, que fragiliza a identificacédo
dessas condicOes. Para ilustrar essa questdo, apresentamos o0s depoimentos a

seqguir:
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Eu percebo que o tempo é curto, muito acelerado, tanto pra gente
apresentar e mostrar o trabalho no curso quanto para eles avaliarem. Em
muitos momentos, ndo da tempo de detalhar o trabalho, se volta muito para
a parte burocratica, de estar vendo se atende as dimensfes e seus
indicadores. (C4, informacao verbal, 2012).

Pelo que lembro, a agenda apresentada pela comissdo continha mais de
oito acdes, entre reunides, visita a biblioteca, salas de aula e outros. Para
fazer tudo o que é proposto, e eles realizaram, tem que ser de modo
abreviado, apressado por todos. Por exemplo, a conferéncia dos
documentos toma tempo de outras a¢des. (C2, informacéo verbal, 2013).

A reunido resulta em uma exposicdo superficial que traz pouca luz a
compreensdo da realidade dos cursos. (P6, informacéo escrita, 2013).

E tudo tdo rapido, pontual que fica a impressdo de que o objetivo da
avaliacdo nao é cumprido. (P29, informagéo escrita, 2013).

Implementada nessa conjuntura, a avaliagdo in loco realizada em dois dias
implica a conformagdo de um trabalho assumido como simples constatacdo do
cumprimento das determinagdes previstas em lei, “uma visita”. A referéncia da
avaliagcdo in loco como um processo de “visita” sinaliza um discurso comum no
ambito dos orgéaos oficiais, a exemplo do Inep e Seres, fortemente apropriado e
reproduzido nas instituicoes.

No item de identificacdo do relatério de avaliacdo, o termo ‘visita’ aparece
para designar o periodo e a situagdo da avaliagdo, respectivamente “periodo de
visita” e “visita concluida”. Em decorréncia, é coloquial nas instituicbes o uso da
expressao ‘visita’, conforme podemos observar nos depoimentos anteriormente
relacionados.

Aparentemente, o que pode ser compreendido como uma simples troca de
expressao, a nosso ver, projeta no campo do Sinaes o problema da identidade da
avaliacao in loco, pois na realidade social uma visita ocorre sob diferentes
perspectivas: (i) no cotidiano das relagdes humanas, geralmente € um ato informal,
por vontade pessoal, sem uma sistematica que provoque consequéncias para 0s
atores envolvidos; (ii) em distintas circunstancias, o exercicio da inspecao, vistoria,
revista, ainda que aconteca com explicita intencionalidade, geralmente assume o
proposito de carater técnico, de simples verificagdo.

Em razdo dessas possibilidades, a avaliagéo in loco ndo deve ser confundida
com a primeira perspectiva porque se trata de uma acdo compulsoria para as

instituicbes e seus cursos, conduzida pelo poder publico e que se materializa pela
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confluéncia de seus multiplos interesses. Ademais, sua dinamica de constituicao
politico-ideologica — a existéncia de objetivos, objetos, condicbes de producéo,
instrumentos e profissionais responsaveis pela realizacdo e produto que balizam a
tomada de decisao — Ihe confere distingao.

Quanto a segunda perspectiva, ainda que ambas sejam intencionais e
formais, necessita ser superada no marco do Sinaes, pelo excessivo sentido técnico,
verificador para obtencdo de uma medida, pois, ainda que a avaliacdo englobe a
verificagdo e o0 controle, sua dindmica ndo se encerra nesse movimento
monorreferencial e fechado (DIAS SOBRINHO, 2008).

Se os dados da pesquisa mostram que um tempo de dois dias € escasso e
inibe a identificacdo das condi¢des de ensino em um curso de graduacdo, delimita-la
como uma visita sob a perspectiva de verificagdo reifica a avaliagdo in loco,
conformando-a em uma “coisa” e ndo em um processo resultado de trabalho que
produz efeitos. Ao se referir a essa simplificac&o, Luckesi (1998, p. 93) afirma:

A avaliacao, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante e

com ele. A verificagdo € uma acgao que “congela” o objeto; a avaliagao, por
sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de agéo.

Na trilha dindmica de agéo direcionada pela avaliagéo in loco, o papel dos
avaliadores externos € socialmente determinado. A historicidade da regulagéo
nacional, com as peculiaridades de cada politica em seu tempo e l6cus de acéo,
mostra que um profissional da educacao superior, quando designado pelo Inep para
identificar as condigdes de ensino em cursos de graduacao, assume um trabalho.
Sob esse pressuposto, ndo se pode naturalizar a ideia de que sao visitantes de um
curso, pois tem uma funcédo social oficialmente definida. Por meio de uma rotina
direcionada e controlada de apreenséao das dimensdes do curso e producdo de um
relatério, cumprem a finalidade para a qual foram designados, o trabalho da
avaliacdo in loco — aqui entendido como uma atividade produtiva que visa a um
determinado objetivo (MARX, 1999), cujo resultado tem valor de uso no campo da
educacao superior. Nas palavras de Marx (1999, p. 68):

Todo trabalho &, de um lado, dispéndio de forca humana de trabalho no
sentido fisiolégico, e, nessa qualidade de trabalho humano igual ou abstrato,
cria o valor das mercadorias. Todo trabalho, por outro lado, é dispéndio de

forca humana de trabalho, sob forma especial, para um determinado fim, e,
nessa qualidade de trabalho util e concreto, produz valores de uso.



235

Por ser a avaliacdo configurada como um trabalho concreto, socialmente
necessario, o Inep, por meio da Daes, investe na formacdo dos professores da
educacao superior que compdem o BASIis, como podemos observar em publicagdes

on-line da assessoria de comunicacéo desse instituto:

Acontecera no dia 28 de maio/2008, em Brasilia, a primeira atividade
presencial de capacitacdo para os avaliadores do curso de Medicina. O
evento tera duracdo de 10 horas. Ao todo, participardo do treinamento 35
avaliadores. Durante o processo de capacitacédo, os avaliadores receberéo
orientacdes sobre os fundamentos, indicadores e critérios da avaliagdo, com
base no novo instrumento de avaliacdo para autorizacdo dos cursos de
Medicina. (INEP, 2008).

No ano passado de 2010, 1.664 avaliadores foram capacitados em
aproximadamente 3,5 mil habilitacdes. Desses profissionais, a maioria atua
na regido Sudeste, como professores de instituicBes publicas de ensino e
de cursos de bacharelado e licenciatura. (INEP, 2011).

No entendimento desse 06rgdo, essas qualificacbes se fazem pela
necessidade de proporcionar avancos as discussfes sobre o processo de avaliacdo
na melhoria da qualidade das instituicbes e cursos de graduacao. Nessa direcéo, o
Documento Orientador das Comissbes de Avaliagdo in loco, Parte |
(MEC/Inep/Daes, 2012, p. 4), destaca: “a Daes trabalha para que a concepc¢ao e 0s
fundamentos da avaliacdo do Sinaes permeiem as atividades das avaliagbes in
loco”.

Contraditoriamente, a promoc¢&o dessa capacitacdo ocorre em uma
perspectiva de racionalidade técnica, nela incluindo-se a apropriacdo de um conjunto
de conhecimentos operacionais para assumir uma atividade laboral, “a visita”, como
podemos observar na afirmacao a seguir:

Noés ja tivemos dez mil avaliadores, hoje a gente estd com quatro mil e
procurando ter avaliadores com mais capacidade técnica, ndo tanto em
guantidade porque a gente precisa ter bons avaliadores pra acompanhar
mesmo a trajetéria da avaliagdo. As mudancgas nos instrumentos requerem
novas capacitacdes para que eles estejam bastante atualizados na
utilizac@o desses instrumentos, isso no caso da avaliacdo in loco. Entdo os
avaliadores, eles tém primeiro que reconhecer as diretrizes nacionais
curriculares dos cursos, ter clareza sobre essas diretrizes, precisam fazer a
distincdo dos diferentes projetos pedagdgicos que hoje sao implementados

e a partir disso implementar o instrumento. (Diretora da Daes/Inep,
informacéo verbal, 2013).

Essas consideracfes evidenciam que as mudancas dos instrumentos de

avaliacdo in loco pautaram objetivos e conteddos das capacitacdes. O tenso
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movimento de reformulacdo no marco do Sinaes, anteriormente analisado, no
terceiro capitulo, se manifesta diretamente na acdo das comissfes avaliadoras, pelo
carater real e objetivo de condi¢do do trabalho desses atores. Sua existéncia busca
racionalizar a apropriacdo das condi¢cdes de ensino nos cursos avaliados como
indicador de qualidade. Por essa necessidade imediata de satisfacdo de uma
atividade produtiva que visa a um determinado objetivo, o Inep/Daes mobiliza a
participacdo do BASis nesses eventos.

No contexto do Estado avaliador, gerador da avaliagdo de regulagéo, €
possivel afirmar que é funcédo do Estado investir na formacédo dos avaliadores para
formar disposicdes de comportamento que adequadamente correspondam aos
interesses que permeiam a concretizacdo da avaliagdo in loco.

Embora reconhecamos a importancia dessas acfes em prol da formacéo
desses atores, discordamos de sua légica de capacitacdo/treinamento, ja que a
racionalidade técnica apoiada pelas orientacdes neoliberais pode ndo dar conta de
responder a complexidade e aos desafios da avaliagdo da educacédo superior. Assim
sendo, superéa-la é um desafio para melhor responder a complexidade da avaliacao,
especialmente em se tratando de um banco de composicdo diversificada e
heterogénea (RISTOFF; GIOLO; PACHECO; MORALES, 2006), pelas posicoes
epistemologicas, histérico-culturais dos avaliadores sobre a avaliagdo da educacéo
superior e seus desdobramentos tedrico-metodoldgicos, muitas vezes conflitantes.

Nesse processo, “o instrumento que calibra os indicadores e orienta o que 0s
avaliadores vao analisar nos cursos” (Coordenadora geral de Autorizagdo e
Reconhecimento de cursos em Educacédo Superior, Seres/MEC, informacao verbal,
2014) tem, no movimento de coleta de dados sobre as condigbes de um curso de
graduacéo, sua efetividade colocada em duvida, como demonstram os depoimentos

de duas coordenadoras:

Eu sei que € muito dificil para o Brasil fazer a avaliagdo de curso se nao
homogeneizar os instrumentos. Mas, no fundo, eu acho que nado ajuda
muito, ndo ajuda muito na reflexdo sobre o curso. Um instrumento que
encaminha os resultados numa escala de 1 a 5, que ela € nota 3 é uma
informacéo, mas como nés vamos agir a partir daqui? (C5, informagédo
verbal, 2013).

Uma avaliacdo que tem um instrumento generalista, que remete ao
estabelecimento de escores, que em geral serve apenas como uma
referéncia de marketing ndo se efetiva como referéncia de analise de um
curso. (C2, informacao verbal, 2013).
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O reconhecimento da dificuldade do Estado em operacionalizar a avaliacao
de cursos de educacdo superior, marcados pela diversidade e diferenciacdo, nao
ofusca a analise da tendéncia homogeneizadora dos instrumentos de avaliacdo in
loco. Sendo assim, esses depoimentos colocam em duavida a efetividade do
instrumento por dois critérios de andlise: primeiro, pelo seu carater padronizador
para apreender a complexa realidade das condi¢cbes de ensino em um curso de
graduacédo; segundo, pela preponderancia em gerar medidas sintetizadas em um
escore. Ambos foram abordados pelas coordenadoras como inibidores de um
exercicio de critica, reflexdo e direcionamento de melhorias institucionais no ambito
do curso.

Esses dados corroboram o entendimento de Contera (2002) de que a
avaliacdo a servico da regulacédo, ao orientar-se por um modelo de racionalidade
instrumental, de interesse técnico, centra-se nos insumos-resultados para a
prestacdo de contas (accountability) e desconhece ou simplesmente ignora 0s
processos. Assim, esse modelo é inibidor do exercicio de ir a raiz dos problemas das
instituicdes e seus cursos pela reflexdo critica e contextualizada.

Convém destacar que esse conflito ndo é exclusividade no marco do Sinaes,
pois, como afirmam Meneghel e Bertolin (2003), problemas intrinsecos ao formato,
conjunto de indicadores, sua utilizacdo pelos avaliadores e pesos atribuidos para a
formalizacdo de um resultado tencionavam, na comunidade académica, a sua
efetividade.

Ainda sobre a questdo dos instrumentos de avaliacdo de regulacdo no
contexto dos cursos pesquisados, é importante ressaltar que se, por um lado, houve
guestionamentos sobre sua natureza e viabilidade, por outros, prevaleceu a
dificuldade em distinguir qual operou a avaliacdo in loco no curso sob sua
coordenacao. Das seis coordenadoras, apenas uma fez essa identificagdo como
sendo o instrumento especifico para o curso de Pedagogia.

Além desse curso, outros dois foram avaliados em 2010, conforme dados do
quadro 22, e foram l6cus de implementacdo de um instrumento especifico para o
curso de Pedagogia, exemplificando um tempo em que o Inep e a Conaes fizeram o
exercicio de retirar a padronizacdo e investir na diversificagdo dessa tecnologia. Na
realidade dos outros trés cursos, o reconhecimento deu-se pelo instrumento comum

a graduacdo nas modalidades de bacharelado e licenciatura.
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Diante dessa constatacdo, supomos que o consenso da avaliacdo in loco,
configurada na condigdo de uma ‘“visita”, acrescido da rotatividade de instrumentos
no marco do Sinaes, produziu, na dindmica do trabalho das comissdes de
avaliadores, luz sobre as rotinas de reunides e ofuscou o instrumento, mesmo esse
tendo assumido na “arrumacgao” dos cursos a funcéo de um checklist.

Na realidade da avaliacao in loco, as comissdes de avaliadores tiveram o seu
trabalho avaliado pela sua postura na conducdo das rotinas e estratégias nos dois
dias de avaliacéo in loco. Quatro depoimentos mostram esse consenso:

Eu acho que a visita ela € muito de acordo com o perfil dos avaliadores que
vem. Entdo, as avaliadoras, elas foram muito tranquilas, foram muito

receptivas, simpaticas e foram muito... como é que eu posso dizer...
benevolentes também. (C3, informacao verbal, 2012).

Tudo depende do perfil dos avaliadores. No nosso caso, as avaliadoras
foram bem exigentes, observadoras. Queriam ouvir coisas inovadoras,
dizendo assim: “a gente sabe que tem coisas que precisam melhorar, mas
vocés estdo investindo em coisas que eu, na condicdo de educador,
também vou levar para o0 meu curso, minha instituicdo”. (C4, informacao
verbal, 2012).

Os avaliadores foram bem legais, porque tivemos uma proximidade, no
sentido de serem também nordestinos e conhecerem a realidade que
vivenciamos. (C1, informacao verbal, 2013).

E muito relativo esse momento com os avaliadores, depende dos seus
valores sobre como um curso de graduacdo, de Pedagogia, deve ser
oferecido aos estudantes em uma instituicdo. Por isso, tem avaliador que é
muito exigente, ndo dispensa informacdes, pergunta muitas coisas. Outros,
menos, pois entendem as dificuldades do curso. (C5, informacéo verbal,
2013).

Diante desses dados apresentadas pelas coordenadoras, corroborados por
30% dos professores, € possivel afirmar que o movimento que se fez por meio da
comunicacdo com os atores internos, as estratégias de realizacdo da avaliagao in
loco, é configurado pela diferentes posturas das comissdes avaliadoras, que vao da
exigéncia a benevoléncia.

Isso sugere que o cumprimento oficial da avaliacdo de regulacdo projetada
por um objeto e instrumentos definidos pelo Estado — ambos componentes das
condicbes objetivas do trabalho do avaliador —, ao ser aliado das condi¢des
subjetivas de quem o0s concretiza nas instituicdes, pode influenciar no alcance do
propdsito avaliativo.

Nesse construto, mesmo que nao participem da globalidade desse trabalho,

ficando circunscritos as acdes inerentes a “visitagdo” e a formalizacdo de seus
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resultados em um produto, os avaliadores imprimem um ritmo e modo de acédo, sob
a influéncia de seus posicionamentos epistemologicos e politico-ideoldgicos.

Na conducéo desse servico oficial, a existéncia de diferentes posturas ndo s6
afirma a inexisténcia de neutralidade na conducdo dos processos avaliativos, como
também retrata que o empreendimento do Inep/Daes de preparacdo de um saber-
fazer avaliativo deve, também, contemplar estudos e reflexdes sobre a avaliacao da
educacdo superior em seus aspectos epistemolégicos, politicos e éticos. As
diferentes posturas dos avaliadores na apreenséo de uma realidade evidenciam que
uma sistematica de formacéo para esses fins ndo deve ser assumir uma perspectiva
de treinamento pontual, aligeirada, notadamente em prol dos instrumentos,
perspectivando que as posturas possam inibir uma real configuragdo das condi¢oes
de ensino como indicadores oficiais de qualidade.

Por outro lado, se a avaliacdo de regulacdo, costurada pela dinamica da
“visita” e seus resultados, varia conforme o perfil, a postura dos avaliadores, além de
cria uma situacéo de vulnerabilidade para as instituicdes e seus cursos, pode trazer
implicagBes para os possiveis desdobramentos da avaliagdo in loco no contexto
institucional.

Dizem isso porgue, ainda que exista um instrumento Unico que balize a
avaliacdo in loco, com elementos quantifichAveis para cada dimensdo e seus
conjuntos de indicadores, a formalizacdo desses resultados passa pelo equilibrio
gue as comissfes fazem apoiadas no referencial de informacdes colhidas por meio
das diversas entrevistas, observacdes e analises de documentos institucionais.
Ademais, ponderando que comisséo se faz pela juncdo de dois profissionais com
diferentes formacOes académicas e trajetérias profissionais produzidas em
instituicbes com naturezas distintas, o equilibrio final j& pode ser o saldo de uma
negociagao entre pares.

A postura dos avaliadores in loco € uma questdo historica. Meneghel e
Bertolin (2003), tratando de algumas criticas em relag&o ao trabalho dos avaliadores
no contexto da ACE no governo FHC, destacam a dificuldade dessas comissées em
seguir um padrdo de conduta em termos de entendimento ético e técnico sobre sua
atuacdo nas IES. Em funcdo disso, revelam-se diferentes posturas, das mais
inquisitérias as superficiais, as quais provocam nas instituicdes sentimento de

fragilidade diante da ACE e da postura e conduta das comissdes.
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J& no marco no Sinaes, o estudo desenvolvido por Andrade (2011) sobre a
avaliacdo dos cursos de graduacdo para melhoria da qualidade da educacéo
superior indica que a CTAA tem recebido denuncias sobre o comportamento dos
avaliadores na ac¢éao in loco. Essas manifestacdes indicam problemas em relacdo a
postura ética dos avaliadores, e vém tanto das mantenedoras das IES como dos
pares das comissoes.

Talvez por essa incidéncia, em 2012, a Daes, por meio da Coordenacao-
Geral de Avaliacdo de Cursos de Graduacédo e Instituicbes de Educacao Superior
(CGACGIES), elaborou um questionario de “avaliacdo de avaliadores”, uma
funcionalidade do sistema e-MEC para obter informagcdes sobre o desempenho e
participacéo das comissdes no trabalho de avaliagdo in loco.

De fato, em um levantamento que realizamos nas atas da CTAA do periodo
de 2008 a 2011, identificamos a abertura de processos para apuracdo das
denuncias, culminando em exclusdo de sete avaliadores. Tal deliberacao
representa, a nosso ver, a tentativa do Estado em proporcionar legitimidade técnica
e politica a avaliacao in loco com finalidade regulatéria.

A nosso ver, essa realidade amplia o desafio do Inep e da Conaes no
planejamento e desenvolvimento de acdes, em uma perspectiva continuada, que
priorizem a formacdo epistemoldgica, politica e ética dos avaliadores. A
preocupacao em orienta-los quanto as mudancas dos instrumentos de avaliagdo in
loco passa a ser uma atividade desse processo.

Nesse sentido, a totalidade do trabalho da avaliacdo in loco pelas comissoes
deve ser colocada no centro das prioridades desses Orgdos e dos intitulados
reguladores. Afinal, o produto de todo esse movimento no ambito de um curso € um
relatorio de avaliacdo, cujo conteudo e efeitos serdo apresentados na préoxima

secao.

198 As pesquisas foram realizadas em quarenta atas, publicadas no site <www.Inep.gov.br>. As atas
da CTAA estao disponiveis a partir da 16°, de 2008.
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4.3 Relatorios da avaliacdo in loco: dimensionando as condi¢cfes de ensino

dos cursos de graduacédo em resultados

Elaborado, finalizado e enviado ao Inep pelas comissdes, em um formulario
eletrénico, o relatério encerra o trabalho dos avaliadores no processo de avaliacao in
loco. Nessas condigles, os resultados se configuram em um produto para uso do
Estado e das instituicdes e seus cursos.

Nessa perspectiva, o relatério (anexo A) é documento escrito que formaliza
resultados institucionais e dos cursos submetidos a processos de regulacéo
nacional. Historicamente, vem sendo assumido pelo Estado como instrumento de
registro na inspecéo, equiparacao e, posteriormente, nos processos de avaliagao in
loco. Seu valor social € atribuido em face de um formato/contetido que propicia aos
orgaos estatais tomar decisées sobre as condicdes das instituicdes e seus cursos.

Nessa logica, superam-se 0Ss processos, mas o0 relatério permanece
fundamental na apresentacdo de informacdes que sirvam aos interesses de
comunicacao entre os orgaos do Estado e as instituicdes para efeitos de tomada de
decisdo. Em uma perspectiva regulatéria, sua utilidade se releva pela possibilidade
de conformacdo das instituicbes e cursos da educacdo superior as regras
estabelecidas no ambito nacional. Dessa forma, valida-se a correlacdo entre o
prescrito no PPC e o realizado nesses espacos formativos.

No marco do Sinaes, a importancia do relatério para o processo de avaliagdo
de regulacdo também se constitui uma realidade, como afirma a Coordenadora
Geral de Autorizacdo e Reconhecimento de Cursos de Educacédo Superior da Seres
(2014):

E o relatério que vai traduzir, de fato, as condi¢des reais de oferta daquele
curso. NOs da Seres ndo visitamos os cursos, 0 MEC ndo vai pessoalmente
visitar as instituicdes, esse trabalho de avaliagcéo é feito pelos especialistas
designados pelo INEP, que sdo todos professores de educacdo superior.
Assim, as informacdes em um relatério de algumas paginas sdo um
instrumento bastante importante para a gente.

O relato da coordenadora confirma a relevancia do relatério para o trabalho
da regulacdo nacional. Sendo uma produgdo externa a Seres, é por meio desse

instrumento que a secretaria toma conhecimento das condi¢cdes de ensino de um
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curso de graduacéo para fins de RE. Nessas condi¢des, o relatorio carrega tipos de
informacdes a servico de propdsitos definidos pelo Estado.

Considerando os seis relatérios de avaliagdo dos cursos participantes da
pesquisa, € possivel afirmar que eles apresentam um formato que sumariza
informacdes em oito blocos: (i) informacdes gerais da avaliacao; (i) contextualizacéao
da instituicdo e do curso; (iii) sintese da acdo preliminar a avaliacao; (iii) docentes;
(iv) categorias avaliadas, quais sejam: organizacdo didatico-pedagdgica do curso,
corpo docente e instalagdo fisica; (v) requisitos legais; (vi) disposi¢bes legais; (vii)
considerac0es finais da comissao de avaliadores; (viii) conceito final.

No primeiro bloco, publica-se que o “relatério de avaliagao” se faz em fungao
de um ato regulatério de reconhecimento de curso, pelo tipo de “avaliagdo de
regulagao”. Tal formulagcdo comprova que, no marco do Sinaes, a avaliacdo esta
definida pelos contornos dos atos autorizativos. Nesses termos, seu formato e tipos
de conteudos possuem os atributos desejaveis para essa finalidade. Em funcéo
disso, reconhecemos que a sujeicdo oficial da avaliacdo in loco as decisbes
regulatérias fragiliza o status do INEP como um érgao “avaliador”; mesmo néo sendo
competéncia desse instituto o deferimento ou indeferimento do pedido de RE, sua
producdo e forca de trabalho se movem para satisfazer um trabalho socialmente
necessario a regulacédo nacional.

Com esse sentido, no segundo bloco, as comissdes de avaliadores
produziram uma breve contextualizacdo da instituicdo e do curso, a partir de
conteudos dos documentos institucionais, especialmente o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), e do
conteudo do PPC. No quadro 23, a seguir, expomos as informacdes que foram

privilegiadas pelas comissfes de avaliadores na apresentacao desse perfil.
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= Tipos de informacdes Cl|Cc2|C3|C4|C5|C6
g
§
(=
S
Ato legal de credenciamento X X X X X X
Dados de localizacdo X X X X X X
Misséo e objetivo X | X | x| x| X | X
2 Presenca de centros, nlcleos e comissdes
= institucionais X
E Metas do PDI X
= Histdrico da expanséo dos cursos de graduacéo X
S NUmero de cursos de graduacao e ou pds-graduacgao X X X
Politica de assisténcia estudantil X
Aspectos socioecondmicos, culturais e educacionais X
da cidade sede do curso
Ato legal de autorizacéo / vagas X X X X X X
Endereco do curso X X X
Numero de estudantes matriculados X X | x | x
o Histérico do curso na IES X
g Carga horaria X X X X
g Obijetivos do curso X X X X
a Perfil profissiografico X
Organizagéo curricular X X
Identificac@o do(a) coordenador(a) X
Servigos aos estudantes X

Quadro 23 — Dados dos relatorios de avaliagdo sobre a contextualizagédo da instituicao e do curso
Fonte: elaboracéo da autora (2014).

Em relagdo ao contexto institucional, os conteddos dos relatorios de avaliagdo
mostram aproximacao e/ou distanciamento, a depender dos dados registrados pelos
avaliadores. Nesse sentido, dos nove tipos de informacdes, as trés primeiras foram
consideradas por todos, e a sexta informagédo, por 50%. Os demais sao
representativos de questbes consideradas convenientes por cada dupla de
avaliadores. Situagdo similar pode ser observada nos dados sobre o contexto do
curso. Dos dez tipos de informacdes, uma (ato de autorizagdo/vagas) esta contida
em todos os relatorios; cinco (n. de estudantes matriculados, cargas horéarias e
objetivos do curso, endereco do curso e organizacao curricular), em trés relatérios.

Em linhas gerais, sao informacdes descritivas, de modo objetivo, reproduzidas
a partir dos documentos oficiais da IES e dos cursos, que buscam retratar
verbalmente para o Estado a situacdo da legalizacdo da instituicdo e do
funcionamento do curso. Por tratar-se de uma avaliagdo in loco para

reconhecimento, observamos a fragil referencializacdo aos elementos do PPC.
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Diante dessa realidade, faz-se necessario, em uma perspectiva formativa, que as
especificidades do curso sejam apresentadas com mais caracteristicas, com
pormenores que possibilitem mdltiplos analises e significados no tomada de
decisdes.

Seguindo na linha de informar as condi¢des de ensino dos cursos avaliados, o
terceiro bloco, intitulado “sintese da acao preliminar a avaliacdo”, reuniu os dados

demonstrados no quadro 24, a seguir:

. . ~ Cl|C2|C3|C4|C5]|C6
Itens Tipos de informagdes
Acessou documentacéo da IES no e- X X X X
MEC e a analisou previamente
Submeteu previamente cronograma X X
de visita a IES
Protocolo do trabalho do | Registro de identificacdo do curso e X X X X
avaliador endereco da IES

Cumprimento da rotina na avaliacao X X X X
in loco
Indicacdo da relevancia da rotina no X
processo de avaliagéo in loco

Autoavaliacédo Referenciou a CPA e o trabalho de X

institucional autoavaliacdo na IES
Organizacdo didatico- | Apresenta o curso: PPC e nimero de X X
pedagdégica estudantes

Apresenta dados da formacao X
académica da coordenadora do

Corpo docente curso
Apresenta o Nucleo Docente X
Estruturante — NDE

Instalacéo fisica Apresenta o espaco fisico da IES X

outros Apresenta razdes para o X X | X

reconhecimento do curso

Quadro 24 — Dados dos relatorios de avaliagédo da sintese da agéo preliminar a avaliacéo
Fonte: elaboragéo da autora (2014).

Os dados mostram que ha uma diversidade quantitativa de informacdes, as
quais séo eleitas pelos avaliadores com a finalidade de demonstragéo de questbes
que tratam do protocolo de acbes, autoavaliagdo institucional e das categorias
avaliadas. Nesses termos, em funcédo da opc¢ao ideoldgica dos avaliadores, a forma
e a abrangéncia dos dados e fatos definem a extenséo do texto.

Em tal perspectiva, dos quatro itens categorizados pela natureza dos
contetidos abordados, apenas um (protocolo do trabalho do avaliador) manifesta-se

em todos os relatorios, mas nado tratando das mesmas informacgdes. Tal descricao
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sugere uma espécie da prestacdo de contas ao Estado do trabalho das comissfes
antes e durante a avaliacao in loco.

Apenas uma comissao privilegiou abordar aspectos sobre o trabalho da CPA
em termos de proposigéo e desenvolvimento da autoavaliagdo. A escolha isolada de
conteudos igualmente ocorre com as categorias de avaliagdo — em sua maioria, 0S
avaliadores optam por uma ou outra. Também se observa em trés dos seis relatorios
uma exposi¢cao de motivos para subsidiar o Estado na decisdo de RE do curso,
notadamente com referéncia a adequacdo e coeréncia do PPC as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006).

Diante do exposto, € possivel afirmar que a existéncia desse tdpico no
relatério de avaliacdo traduz, de forma mais especifica, o registro de assuntos que
os avaliadores julgarem importantes para subsidiar o Estado na tomada de decisfes
sobre o RE. Pelo carater fluido e instavel das informacdes, a traducéo fidedigna das
condicdes reais da oferta do curso em uma instituicAo pode ser comprometida.
Ademais, ao privilegiar informagdes em detrimento de outras, esses textos tendem a
limitar as possibilidades de andlise e deliberacao.

Se os dois topicos anteriores foram registrados pelos avaliadores com
coexisténcia de variadas informacdes, pelo evidente critério de interesse politico-
ideoldgico desses profissionais, o alusivo a relagdo dos docentes do curso assume
uma perspectiva diferente. A definicdo prévia pelo Estado do conteido que serve
aos seus propositos regulatorios determina o teor dos dados, definidos pela titulacéo
dos docentes, regime de trabalho, vinculo empregaticio e tempo de exercicio do
magistério no curso.

Considerando o quantitativo de 87 (oitenta e sete) profissionais que foram
cadastrados como docentes nos seis cursos pesquisados, de 94,3% o vinculo
empregaticio era pela Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT). Em relacdo a
titulacdo, a realidade mostra que 44,9% eram especialistas; 39,1%, mestres; 11,5%,
doutores; 4,5%, graduados.

A relacdo entre a titulacdo dos docentes e o tempo médio de vinculo

empregaticio’®* esta apresentada no quadro 25, a seguir:

1% para a obtencéo desses resultados, recorremos ao teste de Kolmogorov-Smirnov para verificacdo
da normalidade dos dados; para comparacao dos tempos médios, ao teste estatistico paramétrico
T-Student. Em todos os testes adotamos o nivel de significancia usual de 5% (equivalente a uma
confianca de 95%).



246

Titulagao Tempo médio de vinculo Amplitude do tempo de vinculo
do docente (em meses) (diferenca entre o tempo maximo
observado e o tempo minimo

observado, em meses)

Graduacao 18 24
Especializacéo 26,3 79
Mestrado 25,5 86
Doutorado 23,9 75

Quadro 25 - Tempo de trabalho dos docentes no periodo da avalia¢éo in loco
Fonte: elaborag&o da autora (2014).

De acordo com esses dados, constatamos que o tempo médio de vinculo dos
professores graduados € menor que o tempo meédio de professores com pos-
graduacédo; também, que ndo ha diferenca estatistica significativa entre o tempo
médio de vinculo dos professores especialistas, mestres e doutores. Assim, a
conclusdo é de que o tempo médio de vinculo esta diretamente relacionado ao fato
de o docente possuir uma pos-graduacdo ou ndo, independentemente de se a
titulacho € um curso lato sensu ou stricto sensu. Ademais, no conjunto de
profissionais com mestrado, o regime de trabalho predominante foi o horista, ou em
tempo parcial. Diferentemente dessa situacdo, no caso dos doutores, preponderou o
tempo integral de dedicacéo a instituicao.

Essa configuracdo expde duas questbes emblematicas no processo de
implementagcdo de um curso de graduacdo. Primeiro, o forte indicio de inexisténcia
de um grupo de docentes que atuam no curso desde a autorizagdo evidencia a
rotatividade do corpo docente, situagcdo que provoca inconsisténcia tedrico-
metodoldgica na implementacdo do PPC. Segundo, existe uma politica institucional
de contratacdo dos docentes com titulacdo em programas de pos-graduacgao stricto
sensu na eminéncia do processo de RE, notadamente como mecanismo de
“arrumacéao dos cursos”.

Instituida pelo interesse de alcancar, pelo menos, a nota trés na titulacdo do
corpo docente, critério de analise da dimensao corpo docente, essa légica, ao
mesmo tempo em que nega a relevancia desses profissionais ao longo da
implementacdo do PPC do curso, afirma o atendimento ao critério minimo de

qualidade definido pelo Estado.



247

Dos itens que compdem o relatério de regulacéo, o que aborda as categorias
avaliadas assume uma feicdo especial, destinando-se a apresentar
quantitativamente as condi¢des de ensino apreendidas no periodo da avaliagdo in
loco. Devido ao seu carater de sintese das observacfes, entrevistas e andlise
documental durante os dois dias da “visita”’, essa formalizacdo transforma-se em
objeto de desejo das instituicdes, tensionada pelas consequéncias dos conceitos
que variam de 1 a 5 na tomada de decisdo do Estado. Ndo é por acaso que 0s
dados mostram uma necessidade institucional de arrumagéo do curso por meio de
uma série de estratégias.

Em face dos interesses regulatorios, é nesse ponto do relatério que se revela
o nivel de aproximacéo e/ou distanciamento das condi¢des reais de ensino de um
curso de graduacdo quanto as condicbes proclamadas pelo Estado. Ademais, o
checklist pontuado em uma escala de 01 a 05 para cada indicador lanca luz sobre o
cumprimento das normas definidas pelo Estado por cada curso, sob o discurso da
qualidade.

Assim sendo, a sistematica de notacao das categorias avaliadas se faz pelo
conteudo socialmente util ao Estado para o trabalho de coleta de dados das
condi¢cbes de ensino de graduacao pelos avaliadores. Sendo assim, esse item tem a
substancia do instrumento de avaliagdo que serviu aos propésitos de
reconhecimento em cada curso. Assim, 0 que no relatorio de regulacao € intitulado
de “categorias avaliadas” no instrumento surge como “dimensdes de avaliagao”.

Nesse sentido, € importante destacar que, dos seis cursos de Pedagogia
investigados, quatro (C3, C4, C5, C6) foram reconhecimentos pelo instrumento de
avaliacao especifico para o curso de Pedagogia (2010); os outros dois (C1 e C2) por
um instrumento genérico para o0s bacharelados e licenciaturas (2009),
respectivamente anexos B e C.

Em um tempo curto, dois instrumentos foram investidos de contetdos para
apreender a realidade de um mesmo curso de graduacgao, exemplificando, no marco
do Sinaes, o desafio de criar instrumentos de avaliacdo que sejam referencial basico
para a regulacédo, mas néo se restrinjam apenas a essa finalidade.

Nessa légica, as trés categorias avaliadas sdo apresentadas com registro dos
valores para cada indicador a partir dos critérios de analise, seguidas de

comentarios dos avaliadores. Os atributos formalizados pelos avaliadores para
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demonstracdo das condicdes de ensino da organizacdo didatico-pedagdgica do

Categorias Avaliadas Cursos Categorias Avaliadas Cursos
- instrumento genérico - 1] 2 - instrumento especifico - 3 4 5 6
Implementacéo das Perfil do egresso 3 4 4 4
politicas  institucionais | 3 | 4
constantes do Plano de
Desenvolvimento
Institucional — PDI, no
ambito do curso
Auto-avaliacdo do curso | 4 | 3 | Objetivos do curso 3 4 4 4
Atuacéo do coordenador | 4 | 4 | Metodologia 3 4 4 4
do curso
Objetivos do curso | 3 | 4 | Matriz curricular 3 4 4 3
(imprescindivel)
Perfil do egresso 3 | 5 | Conteddos curriculares 3 4 4 4
NuUmero de vagas 3 | 4 | Coeréncia bibliogréafica 3 4 4 4
Contetudos curriculares | 3 | 4 | Processo de avaliacdo da| 3 4 4 4
(imprescindivel) aprendizagem
Metodologia 3 | 4 | Alfabetizacdo e Letramento 3 4 4 4
Atendimento ao discente | 4 | 4 | Integracdo do aluno a pratica 3 4 4 4
Estimulo a atividades | 3 | 4 | Integragdo com os sistemas | 3 3 5 3
académicas publicos de ensino municipal,
Estadual e Distrito Federal
Estagio supervisionado | 3 | 4 | Estagio supervisionado 3 3 4 3
e pratica profissional
Atividades 4 | 4 | Atividades complementares 3 4 4 3
complementares
- Atendimento ao discente 3 3 3
5
- NUmero de vagas 3 3 4
3
- Autoavaliacéo do curso 2 3 5 3

curso estao postos no quadro 26, a seguir:

Quadro 26 — Resultados da dimensao organizacéo didatico-pedagdgica do curso
Fonte: elaborag&o da autora (2014).

No marco do Sinaes, o dilema de reformulacédo dos instrumentos de avaliacao

€ evidenciado nessa pesquisa, uma vez que 0s cursos identificados como 01 e 02

foram RE com o instrumento aprovado pela Portaria n. 2, de 5 de janeiro de 2009,

servindo tanto as licenciaturas como aos bacharelados. Os cursos classificados

como 03, 04, 05 e 06 foram avaliados pelo instrumento especifico para as

licenciaturas em Pedagogia do Sistema Federal de Educacdo Superior, conforme
Portaria n. 808, de 18 de junho de 2010.
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Estruturada pelas intencbes regulatérias, ndo é estranho que a categoria
organizacdo didatico-pedagogica esteja, nos dois instrumentos, aproximada por
contetdos que concorrem para a sua apreensdo. No jogo de adequacdo dos
instrumentos, guardada certa margem de inovagéo, oito indicadores séo entendidos
pelo Estado como determinacdes essenciais de apreenséo da realidade de um curso
de graduacado, quais sejam: perfil do egresso, objetivos do curso, conteludos
curriculares, atendimentos aos discentes, nimeros de vagas, autoavaliacdo do
curso, atividades complementares e estagio supervisionado.

Em tal configuracdo, pela andalise das comissfes de avaliadores, a
organizacao didatico-pedagdgica dos seis cursos foi pontuada com conceito 4 ou 3.
Se considerarmos que os indicadores dessa categoria emergem, em sua maioria, da
natureza politica, filoséfica e tedrico-metodoldgica assumida pelo PPC do curso,
esses valores podem induzir a analise da materializacdo das intencfes formativas
constantes do projeto do curso durante o seu desenvolvimento.

Nesse sentido, representantes de oOrgdos avaliadores e reguladores do
Estado no marco do Sinaes destacam a relevancia desse documento na dinamica
da regulacdo para fins de reconhecimento dos cursos de graduacdo, como

exemplificam os depoimentos a seguir:

A gente sabe que, na autorizagdo de um curso de graduacao, avalia-se um
projeto na perspectiva de ser uma proposta. E realmente no
reconhecimento e na renovacdo de reconhecimento que ndés vamos ver a
implantacdo do projeto pedagdgico do curso. Entdo eu destaco como
relevante o projeto pedagoégico. Assim, as instituicdes que tinham ja por
pratica um projeto elaborado por consultores e que ndo eram interiorizados
pela instituicdo, elas tém dificuldades nessa dimensdo. (Diretora da
Daes/Inep, informacéao verbal, 2013).

O reconhecimento € o momento em que o PPC do curso é verificado pelo
MEC, se aquela proposta inicial que foi apresentada apenas via documental
como um projeto, se de fato foi aplicado, concretizado e implementado.
Mostra a forma como a Instituicdo se comprometeu a ofertar o curso, se as
condicbes em que ele esta sendo ofertado atendem tanto o projeto inicial
apresentado quanto os padrbes de qualidade estabelecida pelo Ministério.
(Coordenadora geral de Autorizacdo e Reconhecimento de cursos em
Educacé&o Superior, Seres/MEC, informacéo verbal, 2014).

Eu imagino que, pela I6gica dos pesos que a gente discutiu, a gente acha
que na dimensdo 01 o projeto pedagdgico talvez seja o elemento mais
importante. Na medida em que se prolongavam os debates, o pessoal
formava o consenso de que o projeto pedagdgico teria que ter mais peso do
gue a infraestrutura. (Presidente da Conaes, informagéo verbal, 2013).
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O sentido atribuido ao PPC na dindmica do RE impde compromisso e
responsabilidades as instituicdes na concretizacdo de um projeto oficializado no ato
da autorizacdo, com instalacbes fisicas e corpo docente adequados aos
fundamentos tedrico-metodoldgicos definidos pela instituicdo como necessarios as
intencdes formativas em um curso de graduacao. Assim, a atribuicdo de um maior
peso (40%) a organizacdo didatico-pedagdgica sugere o esforco do Estado no
ajustamento de um curso de graduacao as suas diretrizes curriculares nacionais.

A organizacao didatico-pedagodgica também é destacada no ambito dos
cursos participantes da pesquisa. Nesse caso, para quatro das seis coordenadoras,
essa dimensao constitui-se de elementos estruturantes, orientadores do trabalho
formativo no curso de Pedagogia, produzidos pela articulagdo entre a autonomia da
instituicdo e o atendimento as diretrizes do curso em nome de demandas sociais de
uma formacdo determinada, cuja sintese é o PPC. Esse entendimento é
compartilhado pela totalidade dos professores participantes da pesquisa. A
importancia desse documento pode ser confirmada nos seguintes depoimentos das

coordenadoras:

O PPP é o nosso balizador, nossa bussola para que o planejamento atenda
a misséo, os objetivos da formacdo desejada para o curso de graduacao.
(P3, informacéo escrita, 2013).

Como em qualquer curso, o PPP é importante para direcionar as agdes de
maneira a garantir um foco do curso e atingir os objetivos previamente
estipulados. (P11, informacéo escrita, 2013).

E fundamental, pois por meio do projeto pedagdgico podemos perceber,
claramente, o foco da formacao pretendida, parte integrante da identidade
da instituicdo e legitimador do trabalho pedagdgico. (P20, informacao
escrita, 2013).

Este documento € a alma do curso. Ignora-lo implica numa autonomia
desnorteada, na auséncia de objetivos definidos, na deficiéncia da avaliacéo
critica da realidade e consequentemente na inconsisténcia das diretrizes
fixadas para as acbes e almejadas transformacdes. (P15, informacao
escrita, 2013).

Tomando por base os significados que esses participantes atribuem ao PPC,
destacamos que, para gestar a acdo epistemoldgica, académica e pedagogica de
um curso de graduacdo em prol de uma identidade de formacdo pessoal-
profissional, fazem-se necessarios corpo docente e condi¢des de instalacdes fisicas.

Assim, os principios, valores e modos de acdo néo se instituem a revelia dessas
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outras dimensdes, o que ratifica que, na perspectiva da regulacdo nacional, a
organizacao didatico-pedagogica tenha o maior peso, 40%.

Nesse sentido, o diagndstico do que estd posto em pratica no ambito dos
cursos impde, ainda, ampla responsabilidade ao Estado no trabalho de coordenacéo
e desenvolvimento de uma avaliacdo in loco que ilustre a complexidade desse
fenbmeno em seus multiplos movimentos e determinacfes institucionais. Isso
perpassa pela acdo do Inep, Conaes, Seres, cujas legitimidades politica e técnica
podem ser questionada pela acdo das comissdes de avaliadores.

Nas consideracdes sobre a dimensdo 01, textos de livre manifestacdo das
comissdes de avaliadores, observamos um conteddo descritivo e pontual pelo
interesse de ratificacdo da realidade configurada em conceitos numéricos. Para
tanto, alguns indicadores sdo destacados com a qualificacdo de “suficiente”,
“suficientemente adequado”, “insuficientemente” e “adequadamente coerente”. Pelo
teor do texto, identificamos aproximacdes nos comentarios dos avaliadores ao
priorizarem em suas abordagens alguns elementos do PPC - atuacdo da
coordenacao do curso e autoavaliacdo do curso.

Em relacdo a dimensdo 02, corpo docente, as condicbes de ensino
registradas pelas comissfes de avaliadores estdo apresentadas no quadro 27, a

seqguir:
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Categorias Avaliadas Cursos Categorias Avaliadas Cursos
- instrumento geneérico - 1 2 - instrumento especifico - 3 4 5 6
Composicdo do NDE Composicéo e atuagdo do NDE 3 5 5 2
3 4
Titulacdo e formacdo académica | 3 2 | Titulacdo académica do NDE 2 5 4 2
do NDE
Regime de trabalho do NDE 2 5 | Titulagdo, formacdo académica | 3 4 4 3
e experiéncia do coordenador do
curso
Titulagdo e formacdo do | 1 4 | Titulagdo académica do corpo | 3 4 3 2
coordenador do curso docente
Regime de trabalho do | 4 5 | Experiéncia no exercicio da| 3 5 5 5
coordenador do curso docéncia na educacdo infantil
ou anos iniciais do ensino
fundamental
Composi¢do e funcionamento | 3 4 | Experiéncia de docéncia na | 5 5 5 5
do colegiado do curso ou educacdo superior
equivalente
Titulagho do corpo docente | 3 3 | Regime de trabalho 3 4 5 4
(imprescindivel)
Regime de trabalho do corpo | 3 5 | Nimero de wvagas anuais| 5 3 5 4
docente (imprescindivel) autorizados  por  “docente
equivalente em tempo integral”
Tempo de experiéncias em | 4 4 | Producdo cientifica 2 4 4 2
magistério superior ou
experiéncia do corpo docente
Numero de vagas anuais | 4 1 | Nimero médio de disciplinas | 4 4 4 5
autorizados  por  “docente por docente
equivalente em tempo integral”
Alunos por turma em disciplina | 5 5 | Composi¢do e funcionamento | 3 5 4 3
tedrica do colegiado de curso ou
equivalente
NUmero médio de disciplinas | 4 4
por docente -
Pesquisa e produgdo cientifica 3| 3 -

Quadro 27 — Resultados da dimensé&o corpo docente do curso
Fonte: elaboragéo da autora (2014).

De acordo os dados expostos no quadro 26, as categorias do corpo docente
evidenciam uma realidade configurada, em sua maioria, pelos conceitos 4, 5 e 3.
Nas consideracdoes sobre a dimensdo 02, seguindo a mesma racionalidade de
escrita mostrada na dimensdo 01, as comissOes de avaliadores limitaram-se a
reproduzir algumas categorias avaliadas qualificando-as com o0s termos
“satisfatorio”, “adequado”, “suficientemente”.

Ainda que essa formalizacdo simbolize sintonia desses cursos com as
orientacdes do Estado de garantia de um padrdo minimo de qualidade, o imperativo
de algumas categorias resulta em ponderagOes controversas no ambito dos cursos.

Dizemos isso porque, dentre os diversos fatores que compdem essa dimensao, a
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exigéncia da titulacdo do corpo docente assume relevo. Os relatos de duas
coordenadoras parecem-nos que sintetizam, em boa medida, o consenso produzido

em tal direcéo:

Pela realidade que eu vivencio, o nimero de doutores ndao é um indicador
de qualidade. E possivel que um especialista com insercdo na educagio
béasica e recém-ingressante como docente em cursos de graduacdo possa
ser, na implementacéo do PPC e, em consequéncia no trabalho em sala de
aula, melhor que um doutor. (C2, informacéao verbal, 2013).

A questéo da qualificacdo dos docentes precisa ser revista. Os docentes por
terem doutorado € um peso muito forte para a regulacéo e nao se leva em
conta o percurso desse docente no curso. Se tiver o titulo, entdo esqueca o
resto. Na minha pratica de seis anos como coordenadora desse curso isso
ndo procede. Realmente os professores que tém doutoramento, eles
acabam incitando mais os alunos, mas assim, ndo necessariamente isso é
um indicador de qualidade, ndo indica que produzem uma boa aula. Embora
eu ndo possa generalizar, tenho sérios problemas com professores
doutores [...]. Entdo eu acho que a titulagdo é importante, mas a atuacéo
pedagogica desse profissional deve ser o maior peso, pois iSso sim €
elemento que colabora para o bom desempenho do trabalho de qualidade.
(C3, informacéo verbal, 2012).

Nessa logica, a negacdo de que o numero de doutores seja um indicador de
qualidade, reforcado pela relacdo entre a titulagdo docente e a atuacdo desse
profissional no processo de ensino e aprendizagem, é o argumento politico-
ideoldgico que sustenta a oposicao a essa categoria avaliativa.

Ainda que, em outros termos, a posi¢ao anunciada pelas coordenadoras nao
se contraponha a defesa de representantes da Associacdo Brasileira de
Mantenedoras do Ensino Superior (ABMES), trata-se da alegacao de que a titulacéo
docente, notadamente a exigéncia de doutores, € um indicador de dificil atendimento
na maioria dos cursos de graduacdo porque, no Brasil, constata-se um reduzido
namero de doutores em todas as areas de conhecimento (FRAUCHES, 2008).

Para a coordenadora da Seres/MEC, participante desta pesquisa, a dimensao
02 da avaliacdo in loco varia muito entre faculdades, centros universitarios e
universidades. Também diz respeito a localizagcéo regional da instituicdo, pois nos
cursos ofertados por IES dos estados do Nordeste e do Norte fora dos grandes
centros urbanos, as instituicbes tém dificuldades de formar o corpo docente com
qualificacéo stricto sensu, entdo a nota, as vezes, fica um pouco aquém do minimo

desejado.
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De qualquer forma, a exigéncia do Estado em relacdo ao corpo docente dos
cursos de graduacéo institui um campo de tensédo e conflitos mais nas instituicbes
privadas comparativamente ao que ocorre nas publicas. No Censo da Educacgéo
Superior de 2012, é possivel identificarmos realidade expressa no grafico 3, a
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Grafico 3 — Titulagéo de docentes em instituicdes publicas e privadas
Fonte: Inep (2012).

Podemos perceber que no periodo de 2001 a 2012 as instituicBes publicas
concentravam o0 maior numero de professores com mestrado e doutorado. Ja as
privadas, reuniam o maior numero de professores com especializacdo. A partir
desses dados, é possivel afirmar que no marco do Sinaes o panorama da titulagéo
docente nao logrou alteragdes significativas na relagédo publico-privado.

Sobre as instalagdes fisicas, dimens&o 03 na configuragcdo de um referencial
minimo de qualidade dos cursos de graduacdo no marco do Sinaes, o0s relatorios
mostram condi¢cées de ensino quantificados pela prevaléncia dos conceitos 3 e 4,
conforme demonstrado no quadro 28, a seguir:
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Categorias Avaliadas Cursos Categorias Avaliadas Cursos
- instrumento genérico - 1|2 - instrumento especifico - 3 4 5 6
Salas de professores e sala Salas de professores e sala de | 2 4 4 4
de reunides 2 | 4 | reunides
Gabinetes de trabalho para | 2 | 4 | Gabinetes de trabalho para | 2 4 4 3
professores professores
Salas de aula 3 | 4 | Salas de aula 3 4 4 4
Acesso dos alunos aos| 3 | 5 | Acesso dos alunos aos | 4 5 5 4
equipamentos de equipamentos de informatica
informética
Registros académicos 3 | 5 | Registros académicos 3 4 5 4
Livros da bibliografia basica | 4 | 5 | Livros da bibliografia basica 4 4 4 3
(imprescindivel)
Livros da bibliografia | 3 | 4 | Livros da bibliografia | 4 4 4 3
complementar complementar
Periddicos especializados | 3 | 4 | Periddicos especializados 3 3 5 2
indexados e correntes
Laboratorios 3 | 5 | Informatizacéo da biblioteca 2 3 5 3
especializados
(imprescindivel)
Infraestrutura e servicos | 3 | 5 | Acervo multimidia 2 3 5 3
dos laboratorios
especializados
Ambientes para estudo em | 3 3 4 5
grupo e individual
- Brinquedoteca 3 4 5 4
- Laboratdrios de ensino 3 3 4 3

Quadro 28 — Resultados da dimensao instalacdes fisicas do curso
Fonte: elaboracédo da autora (2014).

De modo geral, a coleta de informacdes pelas entrevistas e observagcdes nas
dependéncias das instituicdes, incluindo quesitos de laboratorios, equipamentos,
bibliotecas e demais acessorios materiais, serviu para as comissdées assinalarem
certa uniformidade nas diversas categorias avaliadas na dimenséo 03.

A apreciagdo desses conceitos induz a afirmagéo de que os cursos avaliados
para fins de RE possuem as condi¢cdes minimas de qualidade definidas pelo Estado.
Essas sdo indispensaveis ao desenvolvimento das atividades formativas pelos
docentes e estudantes, conforme orientagcdes contidas no PPP dos cursos de
graduacdo. Se considerarmos que no trabalho de “arrumacdo dos cursos” as
instalacges fisicas foram, conforme analisado na sec¢éo 4.1, focos dos investimentos
NosS seis cursos, tais resultados ratificam o esforco das instituicoes.

Nos relatérios de avaliacdo, persistem nas consideracfes sobre a dimenséo
03 as expressbes “suficiente”, “adequado” como recursos explicativos para a

quantificacdo das condicBes de ensino nessa dimensao. Sem entrar no mérito do
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papel e atuacdo das comissdes de avaliadores, na totalidade das consideracdes
sobre as trés dimensdes, inexistem dados que sugiram identificacdo, por parte dos
avaliadores, do simulacro da aparéncia montada pelo trabalho de “arrumacao dos
cursos” como politica institucional para fins de regulagao nacional.

A proposito, a forma e o conteddo da avaliacdo in loco, convertida em
relatorios pelo mérito regulatério, comprometem a oficializacdo de questdes
concretas da realidade empirica dos cursos avaliados. No caso especifico dos
relatérios, séo informacdes pontuais sobre indicadores, sintéticas, quantitativas, que
nao induzem a analise e correcado interna de rumos pelos atores que, no cotidiano
das instituicdes, mobilizam o projeto formativo dos cursos avaliados. Por sua vez, o
interesse regulatério também €& manifestado nos relatérios a medida que os
avaliadores ndo apresentam recomendacdes, sugestdes ou aconselhamento as
instituicbes que submeterem seus cursos ao processo de RE.

Tal posicdo dos avaliadores ndo sO confirma as orientacbes da Portaria
Normativa n. 40, art. 15, § 6°, como personifica que no contexto do Estado avaliador
a “avaliagdo de regulagdo” assume um papel preponderante na afirmagdo de um
discurso de qualidade, especialmente quando o0s cursos sao reconhecidos com
conceitos que sdo ou vao além do que, no marco do Sinaes, convencionou-se
chamar de “referencial minimo de qualidade”. O fato de os seis cursos avaliados
lograrem conceitos finais 3 ou 4 no processo de avaliacdo in loco materializa esse
discurso.

A concordancia com esse referencial igualmente se manifesta pela nao
impugnacdo do conceito final das condi¢cdes de ensino expressas nos relatorios
pelas instituicbes que ofertam o0s cursos participantes desta pesquisa. Em um
levantamento que fizemos nas atas das reunides da CTAA, notadamente no periodo
posterior ao encerramento da avaliagdo in loco e divulgacdo dos relatérios pelo
INEP, ndo encontramos registros dessa natureza. Segundo o presidente da Conaes,
se as instituicbes acham que o relatério ndo é bem feito, ndo contemplar a realidade
do curso pode impugna-lo.

A anadlise permite também confirmar que o relatério, como produto da
avaliacdo in loco, teve para 0s cursos pesquisados sua importancia circunscrita

somente até a formalizacdo dos resultados. De acordo com todas as coordenadoras
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dos cursos pesquisados, os relatérios ndo chegaram a ser divulgados, como

exemplifica o relato de uma das coordenadoras:

Infelizmente, a coordenacao néo recebeu o relatério. Nos ficamos sabendo
gue tiramos nota 4, mas ao contetdo do relatério ndo tivemos acesso. A
gente entendia que a nota ndo era nem 1, nem 2, nem 3. Isso estava claro
para nés. Mas se € um 4 ou se € um 5, € uma coisa que ndo dava para
perceber. (C4, informagéo verbal, 2012).

Pela l6gica da regulacdo nacional, o interesse predominante da instituicdo
voltou-se para a legitimacdo pelo Estado das condicbes de ensino dos cursos,
confirmada pela portaria que publica o ato de RE dos cursos. Nessa direcéo, vale
destacar que, no contexto institucional, os relatérios da avaliacdo de regulagdo séo
tratados como documentos proibidos, ndo publicaveis, produto desconhecido
inclusive de muitos coordenadores dos cursos, demonstrando o exclusivo interesse
pelos resultados da regulacdo nacional. Assim sendo, importa-nos perguntar: curso

de graduacéao reconhecido significa interesses confirmados e qualidade anunciada?

4.4 Cursos de graduacgédo reconhecidos: interesses confirmados e qualidade

anunciada?

No contexto do Estado avaliador, o reconhecimento nacional de um curso de
graduacdo como politica regulatéria confere a instituicdo que a oferta mdultiplas
possibilidades de uso social desse ato autorizativo no campo da educacéo superior

brasileira. Elegemos trés relatos para representar essa questao:

[...] primeiro, a garantia do Estado de que o curso possui as condi¢Bes de
ensino adequadas e, por isso pode emitir o diploma, evitando especulacbes
dos estudantes e da propria midia. Segundo, o reconhecimento é para uma
instituicdo privada um titulo importante do curso para atrair os estudantes.
(C2, informacéo verbal, 2013).

E claro que uma instituicéo privada que tem cursos reconhecidos o mercado
legitima. Isso € uma marca forte no mercado. (C3, informacéo verbal, 2012).

Penso que o reconhecimento é uma espécie de titulo para o curso ndo so
para a legalidade dos diplomas. Quando o Estado afirma que o curso foi
reconhecido pelos parédmetros que ele préprio determina, a sociedade
passa a olhar sua qualidade com diferencial. (C6, informacao verbal, 2013).
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Esses relatos enfatizam a relevancia do RE de um curso de graduacao para
uma instituicdo privada, o que nos parece dar sentido ao movimento contraditorio de
“arrumacgao dos cursos”, que se faz intencionalmente para lograr um titulo, uma
marca, como afirmam as coordenadoras. Assim sendo, esse ato regulatério agrega
valor aos cursos implicando sua projecédo no campo da educagao superior.

Nessa ldgica, o fato de o Estado ter a titularidade do RE, notadamente pelo
trabalho da avaliagéo in loco das condi¢cdes de ensino, reforca o significado social
dessa regulacdo pelo estatuto de que os cursos configuram a qualidade projetada
em termos das dimensdes didatico-pedagdgicas, corpo docente e instalacbes
fisicas. Assim, quando o RE se efetiva, permite as instituicdes assumirem o discurso
da qualidade a seu favor.

Dessa maneira, ainda que a emissao dos diplomas seja confirmada como
forma de uso social do RE, reforcando a caracteristica historica desse processo
instituida na origem das politicas de regulacéo no Brasil, destaca-se com mais forca
outro uso: a atratividade dos estudantes. Parte de um todo, reside nesse ultimo
aspecto a particularidade do impacto do RE nas instituicbes privadas locus dessa
pesquisa: é coerente afirmar que esse segundo uso, mesmo ndo sendo padronizado
como o primeiro, por estar sujeito as politicas institucionais de oferta dos cursos de
graduacéo, une as instituicdes pelo interesse do capital.

O interesse pelo RE dos cursos de graduacdo na perspectiva da logica do
capital ndo € uma questdo especifica no marco do Sinaes. Como abordado no
primeiro e segundo capitulos desta tese, a regulagdo nacional em suas diversas
formas de existéncia, ponderando as circunstancias sociais e econdmicas de cada
tempo historico, é parte constitutiva do jogo politico do setor privado da expanséo da
educacao superior brasileira.

Dessa forma, mesmo com superacoes, a regulagédo nacional apropriada pelo
setor privado € materializada num campo de interesses objetivos, disputas e
necessidade de afirmacéo da posicao das instituicdes e seus cursos na diferenciada
e diversificada estrutura da educacdo superior brasileira. Diante dessa realidade e
com apoio dos dados desta pesquisa, inferimos que o reconhecimento de cursos
ofertados em instituicbes privadas tem sua producdo conformada pela légica do

capital como seu horizonte de existéncia.
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Por essa razdo, concordamos com Mészaros (2008, p. 35) quando afirma que
‘o impacto incorrigivel do capital sobre a educagao tem sido grande ao longo do
desenvolvimento do sistema”. Com essas determinagbes gerais, as politicas e
praticas regulatorias sdo apropriadas pelas instituicdes sob a légica do capital para
legitimidade de sua posicdo em um campo de disputa, a exemplo da educacéo
superior brasileira.

Assim, supomos que o titulo, a marca do RE, como relatado pelas
coordenadoras, é recurso indispensavel no jogo mercadolégico de atracdo de novos
estudantes. Sobre essa relacdo, as falas a seguir resumem com propriedade a
posicao de 60% dos participantes da pesquisa:

Se minha concorrente teve nota 3 e eu tiver 4, entdo eu sou melhor. Se eu
sou melhor, vocé vem pra cid. H& no processo de reconhecimento essa

visdo mercadoldgica propria de instituicdo privada, isso nao se pode negar.
(C3, informacéo verbal, 2012).

O reconhecimento ajuda essencialmente na producédo de marketing para a
instituicdo de ensino, j4 que a nota dara uma maior visibilidade ou nédo ao
curso, mesmo que nao exista preocupacédo de nos dar algum referencial de
melhoria de fato do curso e aperfeicoamento dos profissionais. (C1,
informacéao verbal, 2013).

Cursos reconhecidos s&@o apresentados por suas instituicdes como
sinbnimos de qualidade. Percebo que, quanto maior a nota, maior a
exploragéo para fins de marketing no mercado. (P28, informag&o escrita,
2013).

No caso da instituicAo privada vejo que o reconhecimento tem mais
relevancia que nas publicas, é mais explorado, anunciado para beneficios
institucionais. (P25, informacéo escrita, 2013).

Diante do consenso, essas instituicdes, ao terem o RE confirmado com
conceito final entre 3 e 5, apropriaram-se e transformam esses resultados em
marketing institucional de convencimento para a atracdo de novos estudantes. 1Sso
coloca em perspectiva que, dependendo da natureza e identidade do curso de
graduacdo, o ideal de manutencdo e/ou ampliacdo do numero de estudantes
constitui-se em maior ou menor desafio para a instituicéo.

N&o obstante, lembramos que o curso de Pedagogia eleito como ilustracdo do
nosso objeto de estudo é emblematico do maior desafio, pois € marcado no cenario
da educacdo superior como um dos maiores cursos em termos de oferta em
diferentes instituicbes, numero de matriculas e concluintes, sobretudo a partir de

1995, com o governo FHC.
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Nessa direcdo, entendemos que a definicdo de padrdes, indicadores de
qualidade, bem como o trabalho do Estado em assegurar a conformidade dos cursos
de Pedagogia as regras, normas nacionais, também é desafio, especialmente se
considerarmos sua configuracdo socio-histérica, tdo marcada por indefinicbes
tedrico-metodoldgicas no campo da formacédo e atuacéo de seus profissionais.

A situacao se torna mais complexa quando a questdo da qualidade do curso
de graduacdo em Pedagogia é colocada em duvida pela sua crescente expansao,
uma vez que as diferentes condicdes de ensino, em instituicdes publicas e privadas,
com naturezas académicas distintas, podem comprometer os compromissos politico-
pedagogicos e cientificos do Estado com a formacéo de professores no Brasil.

Diante desse panorama, entendemos que € crucial para a instituicdo a
ratificacdo pelo Estado de que o curso de graduacdo tem condicbes de ensino
conformadas em um padrdo ainda que minimo de qualidade desejada, com ou sem
identificacdo de fragilidades. Em consequéncia, a instituicAo assegura a
manipulacdo desses resultados a favor de seus interesses como destaque de
mérito: “se eu sou melhor, vem para ca” (C3, informagéao verbal, 2012).

Nesse sentido, ndo é surpreendente que esse valor seja racionalizado no
ambito institucional pelo discurso da qualidade, o que se faz em decorréncia de uma
l6gica mercantil, em que as instituicbes se relacionam por mecanismos de
concorréncia na disputa pelos estudantes. Isso se torna evidente quando duas
coordenadoras abordam, nesse cenario de expansdo da educacdo superior, a
condicéo do curso de Pedagogia em que atuam:

Para ndés, o reconhecimento representou a responsabilidade do
cumprimento de uma tarefa educativa contemporanea, um trabalho com
qgualidade reconhecida. N6s ndo tratamos o aluno como cliente, é uma
relagdo muito grande de parceria. Tanto € que 0 nosso curso nunca ficou
sem turma, apesar dos problemas sociais e econdmicos que perfazem o
Pais. Nés temos faculdades proximas aqui que ja fecharam o curso de

Pedagogia, mas gracas ao trabalho dos nossos professores nunca faltou
alunos. (C4, informacao verbal, 2012).

A disputa por estudantes é grande, praticamente em cada bairro de nossa
cidade tem uma instituicdo que oferta o curso de Pedagogia. Mas a gente
vem mantendo nossos objetivos, nosso trabalho comprometido, cuidadoso,
nossos alunos. A notificacdo social de que o curso foi reconhecido é
importante para essa realidade. (C5, informacéo verbal, 2013).

Nesse sentido, podemos ver que o posicionamento das coordenadoras € de

gue outros atributos implicam a continuidade da oferta do curso: o ndo tratamento do
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aluno como cliente, o “trabalho comprometido cuidadoso dos professores”, a forte
pressdo da esfera econbmica; mas eles sdo menos visados que o reconhecimento,
gue acaba por balizar a existéncia do curso na IES, notadamente porque, ao
conclui-lo, o estudante almeja o recebimento do diploma para seus projetos na
sociedade.

A propoésito dos vinculos estabelecidos entre os resultados da avaliacdo
externa, nesse caso especifico, da avaliagdo de regulacéo, e a légica do capital,
parece-nos importante a observagao de Afonso (1999) quando acrescenta que a
regulacdo protagonizada pelo Estado ndo € contraposta pelo mercado, pois a
criacdo de manutencdo do mercado depende do Estado. Assim, as instituicdes
imbricadas nessa l6gica tornam-se obsessivas em relagdo ao seu desempenho, aos
resultados, visando a uma projecao social.

Se a maioria dos participantes da pesquisa destaca a importancia do RE do
curso para os interesses institucionais, notadamente de permanéncia do curso no
campo da educacdo superior pela manutencdo do estudante, o valor que a
instituicdo privada estabelece com a regulacdo é identificado e reconhecido pelo

Estado, como podemos observar nos depoimentos a seguir:

Eu acho que a visita in loco para reconhecimento e/ou renovacdo de
reconhecimento favorece a instituicdo privada em varios sentidos. Favorece
ndo apenas pelo fato que a gestao esta atenta aos resultados, mas favorece
pela prépria énfase que eles ddo a avaliacdo. Porque eles sabem que a
avaliacdo tem a questdo do mote, entdo tem que agrada-lo, tem que atrair
estudantes. Entdo € uma questdo de sobrevivéncia. O setor privado nao
pode brincar em servico porque a instituicdo pode morrer, ndo vai atrair
aluno, ninguém vai querer estudar |4, quem vai querer pagar para uma
instituicdo ruim? (Presidente da Conaes, informacéo verbal, 2013).

O Sinaes trabalha com instituicdes publicas e privadas e, na verdade, a
gualidade independente de quem oferta, ela tem que ser boa porque o0 que
a gente quer é a formacédo do nosso estudante. Entdo o resultado dessa
oferta tem que ser 0 mesmo seja publico, ou seja, privado, as condicbes
também. O que acontece muitas vezes é que o setor publico, ele tem certa
resisténcia, eu acho que maior até, hoje, que o setor privado. Isso é uma
discussao que sempre aparece, mas também de outra forma o privado, ele
tem que se adequar. Por isso, embora reclame muito do indicador de
titulacéo, ele se esforca para atender as exigéncias minimas. (Diretora da
Daes/Inep, informacéao verbal, 2013).

A partir desses dois depoimentos, identifica-se que existe uma intencional

comparacao entre as instituicdes publicas e privadas, sendo que estas assumem a
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avaliacao de forma diferenciada porque valoriza os resultados como instrumentos de
autoafirmacao na légica do mercado. Para o presidente da Conaes, essa relacdo se
explica porque € uma questdo de sobrevivéncia. Assim, para manter-se no campo
da educacao superior, as instituicbes transformam seus resultados em mote para a
concretizacdo de projetos institucionais, especialmente para atrair novos estudantes.

Uma consequéncia dessa relacdo € a avaliacao in loco para fins regulatorios
nNao se esgotar em si mesma, mas representar um capital investido do discurso de
qualidade. A esse respeito, a coordenadora da Daes/Inep afirma que as instituicbes
privadas se esforcam para atender as exigéncias minimas definidas pelo Estado.
Nessa conjuntura, 0 minimo pode representar um meérito assumido como uma
moeda de troca que possibilita a isencdo da instituicAo em se submeter a outro
processo de intervencéo do Estado: o trabalho da superviséo.

No marco do Sinaes, as acfes do MEC em relacdo a educacao superior se
estruturam em trés funcbes: avaliacdo, regulacdo e supervisdo — as quais sao
postas em conexado pela pratica da primeira, que serve de referencial basico para as
demais fungdes. Assim sendo, os resultados da avaliagcéo in loco para fins de RE
podem motivar acdes de supervisdo pelo Estado’®.

Em 2009, a SESu divulgou a existéncia de 1.032 atos de supervisao especial
ou extraordinaria’® em cursos presenciais, sendo 92% em decorréncia de
notificacdo por irregularidades. No mesmo ano, instauraram-se processos em 49
(quarenta e nove) cursos de Pedagogia e 11 (onze) Normal Superiores que
apresentaram resultados insatisfatérios nas avaliagcbes desenvolvidas pelo Inep. O

resultado foi apresentado pela SESu, nos seguintes termos:

Das 60 instituicbes, 36 assinaram termos de saneamento de deficiéncias.
Encerrado o prazo para implementacdo das medidas, dezesseis deles
haviam sido encerrados — treze por solicitacdo da propria instituicdo e trés
por determinacdo da SESu. Outros dez cursos tiveram de suspender o
ingresso de novos alunos porque, durante o prazo de saneamento de
deficiéncias repetiram conceitos insatisfatorios no Enade. Os demais cursos
continuam em avaliacdo. (MEC/SESu, 2009, p. 9).

15 As acdes de supervisdo da educacdo superior pelo MEC também podem ser motivadas por
denudncias e representacfes de estudantes, pais, professores, imprensas e 6rgaos publicos, cujo
conteddo sinalize irregularidades ou deficiéncias relacionadas a qualidade e a regularidade de
cursos e instituicdes, conforme a legislagdo educacional brasileira (MEC/SESu, 2009).

1% s30 considerados atos de supervisdo especiais ou extraordinarios os iniciados pela SESu
envolvendo mais um curso ou instituicdo (MEC/SESu, 2009).
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Se as medidas de supervisdo sao, assim como as demais funcoes,
desenvolvidas em nome da qualidade dos cursos de graduacdo, supomos que nao
seja de interesse das instituicOes fazer parte da lista dos cursos sob superviséo. Tal
situacao funcionaria como um elemento inibidor das trocas que sao produzidas pelo
resultado do reconhecimento de um curso de graduacao.

Ademais, acreditamos que a forte presenca do Estado na abertura dos atos
de supervisdo estimula, com mais centralidade, o trabalho de “arrumagdo dos
cursos” a fim de evitar sua participacdo em processos de supervisdao. Assim, a
materialidade discursiva proporcionada pela marca do reconhecimento de um curso
equivale a espessura dos significados e interesses pela regulacao nacional.

Como afirmam Brand&o e Magalhdes (2011, p. 52), “os discursos sdo meios
de descrever e analisar o mundo real, mas, antes, mobilizam afirmacdes de verdade
e constituem a realidade social’. Nesse sentido, o trabalho ideoldgico da pratica
institucional que faz do reconhecimento de cursos de graduacdo um produto de
marketing pode produzir e definir relacdes de poder e posicdo social sustentadas
pelo discurso da qualidade. Nessa légica, a producdo discursiva se faz em
decorréncia do que realmente importa: o valor de uso do resultado do
reconhecimento dos cursos. Afinal de contas, “‘quem vai querer pagar para uma
instituicdo ruim?”

Diante do cenario desenhado, entendemos que a avaliacéo in loco para fins
de reconhecimento de um curso de graduacdo no marco do Sinaes ndo assegura
sua qualidade, pois ndo esta diretamente vinculada a producdo de sentidos sobre a
funcdo social da educacao superior. Em tal forma de compreensdo e uso desse
entendimento, ndo ha o reconhecimento da qualidade como um direito, um bem
publico, considerando, inclusive, insumos, processos e produtos necessarios a
formacao académico-profissional dos estudantes.

Nessa perspectiva, analisar alguns questionamentos serve como exercicio de
construcdo de informagcfes que podem elucidar a concepcdo de qualidade na
educacao superior: para que serve a educacao superior em uma sociedade? Que
papel exercem o0s cursos de graduacdo na consolidagdo dessa funcao? Que
atributos devem possuir esses cursos para corresponder ao propésito da formacao
que oferecem? Em que condicOes éticas, politicas, cientificas e pedagogicas o

trabalho formativo se desenvolve nas instituicbes? Destarte, contraditoriamente, o
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modelo de avaliacdo de cursos definido no marco do Sinaes nao possibilita a
construcdo de dados que possam contribuir para responder essas questoes.

Conflitante com o entendimento de educagdo como um bem publico, muitas
instituicbes de educacao superior assumem um carater economicista que, segundo
Bertolin (2007), se associa a logica da empregabilidade e eficiéncia coordenada pelo
setor privado sob os principios de diferentes organismos, por exemplo a OCDE, que,
incorporados pelo Estado, enfatizam os aspectos de potencializacdo do crescimento
da economia e da empregabilidade.

Essa abordagem vai de encontro a concepc¢éo de que educacdo € um direito
social, publico, pois, segundo Saviani (2009, p. 18), a educacdo deve possibilitar,
‘em cada individuo singular, a humanidade que € produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. Pelo contrario, a instituicdo que assume a
|6gica de preparacao, treinamento para o mercado e ndo uma formacao politica,
ética, cidada para a vida e o trabalho, “coisifica 0 homem”, a medida que o mercado
passa a ser o sujeito, e os estudantes, meros predicativos dos seus interesses. Para
Lukécs (2001), a coisificacdo € produto de uma economia de mercado em que tudo
€ medido em func¢éo do seu valor de uso e de seu valor de troca.

Sobre se o reconhecimento de um curso de graduagéo pelo Estado assegura
sua qualidade, os dados apontam que 47,80% dos professores afirmam que nem
sempre e 43,50% que nao, conforme grafico a seguir:
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50,00% - 47,80%
40,00%
30,00%
20,00%
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0,00%

Nem sempre Ndo Sim

Grafico 4 — Relagéo entre RE e qualidade do curso de graduacédo segundo professores
Fonte: elaboragéo da autora (2014).
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Ao afirmarem que o reconhecimento nem sempre e ndo assegura a qualidade
de um curso de graduacdo, 0s participantes se unem por associarem 0 termo
‘qualidade’ a diferentes principios e dinamicas vinculadas, essencialmente, a gestao
do processo de avaliacéo in loco pelo Estado e pela instituicao.

Esse desvelamento pode ser anunciado a partir de duas premissas e seus
desdobramentos, como apresentado no esquema a seguir:

1) gestao estatal do processo da avaliagao in loco
a. relacéo publico-privado;
b. comisséo de avaliadores:
I. critérios de sua composicao
. qualificagao de seus membros
C. ilegitimidade técnica do instrumento
d. inexisténcia de acompanhamento pds-reconhecimento;

2) gestao institucional no processo da avaliacdo in loco

a. aparéncia do que se produz para o processo da avaliagéo in loco
b. nao utilizacéo dos resultados advindos do processo da avaliagao
C. processos formativos dos profissionais e condicdes de pesquisa

institucionalizada.

As ideias apresentadas nesse esquema se articulam por dois motivos:
primeiro, representam a totalidade argumentativa da negacdo de que O
reconhecimento equivale a qualidade de um curso de graduacédo; segundo, pela
identificacdo de que o processo politico-administrativo é contextualizado no Estado e
nas instituicdes como fonte provocadora dessa problemética.

Nessa logica, pelo nimero e teor das categorias relacionadas, revelou-se que
cabe a gestdo estatal a maior responsabilidade por ndo ser o RE um processo
indutor de qualidade. Nessa perspectiva, uma razéo evidenciada refere-se ao peso
diferenciado da avaliagcdo de regulacdo em instituicdes publicas e privadas. Os

depoimentos a seguir exemplificam essa questao:
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Sou avaliador do Sinaes, e pude constatar em avaliacdes in loco que os
quesitos avaliados ja sdo de conhecimento de muitas instituicdes, que de
certa forma maquiam os dados, permitindo a melhor impresséo possivel aos
avaliadores, isto é fato, comprovado em inUmeras avaliacdes de instituicbes
privadas principalmente. Quando o reconhecimento € numa publica
percebe-se que ha um nivel de exigéncia menor na avaliacdo, se faz mais
recomendacBes do que propriamente se penaliza a instituicdo. Essa
maneira de fazer reconhecimento ndo assegura qualidade propriamente
dita, pois o método utilizado antecipa a possibilidade das instituicbes
melhorarem superficialmente apenas para atender o momento da visita.
(P3, informacéo escrita, 2013).

Creio que ha uma injustica em relacdo as instituicbes privadas porque,
guando o mesmo tipo de avaliagdo é feita em instituicbes publicas, nédo
vemos o mesmo rigor. (P2, informacao escrita, 2013).

Ainda que no marco do Sinaes o proposito da avaliacdo de regulacdo seja
assumido pelo principio da isonomia entre as organizacbes administrativas das
instituicdes, na pratica, destaca-se a diferenciacdo na conducdo dos processos de
avaliacdo in loco para RE. Tal situacdo, a0 mesmo tempo que contraria as
orientacdes dos oOrgdos do Estado, indica que a questdo da qualidade suscita
diversos significados e posturas quando se trata da relacdo publico-privado,
colocando em evidéncia o trabalho dos avaliadores.

Ademais, o trabalho dos avaliadores também esta implicado pela gestdo
estatal do processo de avaliagdo in loco por seus aspectos de composicdo e
formacdo. Os depoimentos dos participantes ilustram bem a questdo: "deveria
convocar maior numero de docentes para avaliar os cursos” (P10, informagao
escrita, 2013); “seria necessaria uma melhor qualificacdo dos avaliadores” (P15,
informagao escrita, 2013).

Nesse modo de ver, uma comissdo com mais de dois avaliadores, envolvidos
em continuos e contextualizados processos de formacdo para o exercicio do
trabalho que lhes é destinado pelo Estado, é elemento facilitador para que a
avaliacdo in loco produza efeitos no ambito do discurso de qualidade. Isso faz
sentido, uma vez que, segundo Kells (1995), o avaliador € responsavel pelas
informacdes por meio do qual um sistema, uma instituicdo, um curso é colocado em
sintonia com as intengcdes nacionais, através de escolhas e acdes julgadas
necessarias pelo regulador, tendo como base o resultado da avaliacao in loco.

Somam-se ao assunto dos avaliadores os instrumentos produzidos para essa
acao, vistos como nao dotados de atributos que ampliam a capacidade de esses

profissionais observarem e analisarem a realidade dos cursos de graduacdo. A
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polémica retorica sobre a funcdo dos instrumentos de avaliacdo de cursos tem sido
compreendida pela sua ilegitimidade politica e técnica na inducdo do discurso de

gualidade, como podemos comprovar nos depoimentos a seguir:

O instrumento € construido de forma tal que mesmo cursos precarios sao
aprovados com nota 3. SO capta aspectos superficiais da realidade dos
cursos. H& inumeras instituicbes que sdo verdadeiras maquinas de
diplomas, sem a menor ética, que séo aprovadas nessas avaliacdes.
Professores sdo demitidos depois que a Comissdo vai embora. As
bibliotecas nem sempre existem de fato! S6 para citar alguns exemplos.
(P20, informagéo escrita, 2013).

O instrumento € um verdadeiro checklist. Ndo precisa muito investimento
para um curso ser reconhecido com conceito 3. Conheco instituigdes com
condicdes inadequadas que foram avaliadas como suficientes. Ficamos
surpresos com o resultado. (P17, informacéo verbal, 2013).

Por exemplo, na instituicAo que atuo ndo ha um plano de carreira, a
biblioteca é defasada e mesmo assim, quando da avaliacdo do MEC para
reconhecimento, a mesma conseguiu nota quase maxima. O processo e
instrumento de investigacdo ainda é muito fragil. (P21, informacédo escrita,
2013).

Assim compreendida, a situacado abordada coloca em evidéncia a fragilidade
politica e técnica do instrumento para a apreensdo da complexa realidade dos
cursos nas diferentes instituicdes de educacao superior. Diante dessa constatacao,
€ importante questionar para vislumbrar possibilidade de superacao: os instrumentos
estdo adequados aos objetivos da avaliagcdo de regulacdo? Apresentam atributos
minimos para calibrar as trés dimensdes das condi¢cdes de ensino de um curso de
graduacédo? Os aspectos quantitativos estdo a servico dos aspectos quantitativos?
Reflexbes dessa natureza sdo essenciais para a identificacdo de informacdes que
expliguem se a estrutura e o conteudo de um instrumento servem a realidade em
foco, para configura-la, descrevé-la e analisar as condic6es de ensino de um curso,
em sua abrangéncia e contornos.

A partir do movimento do contraditério entre as condi¢cdes apreendidas nos
cursos de graduacédo e a realidade em si é que se faz necessario que o Estado
supere a forma episddica e pontual da avaliacdo in loco, pela producdo de
estratégias de acompanhamento dos cursos reconhecidos, independentemente do
conceito final que validou esse processo. Isso se faz pelo interesse pedagogico de

potencializar densidade formativa e formadora das instituicdes e seus cursos.
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Sob esse prisma, a avaliacdo dos cursos de graduacdo ndo se concretizaria
de forma linear; ao contrario, produziria efeitos que alterariam seus propositos e
resultados, notadamente pela ligagdo entre regulacdo nacional e avaliagao
formativa. Decorre disso a defesa de que a avaliacdo externa dos cursos de
graduacdo precisa ser assumida pelo Estado e instituicbes como uma acao
carregada de significados historicos, sociais, académicos e pedagogicos, produzidos
na unidade tedrico-prética dos diferentes sujeitos, em cada instituicdo e cursos de
graduacdo, resultado de um esforco continuo na busca de melhoria de suas
atividades educativas.

A gestao estatal, ao se efetivar com énfase na regulacao nacional, determina
o modo de conducéo do processo de avaliagcéo in loco pelas instituicoes. Estas, por
sua vez, reagem a intervencdo do Estado produzindo elementos inibidores que
potencializem o reconhecimento como processo indutor de qualidade de um curso
de graduacdo. Nesse caso, produz-se um clima institucional de negacdo desse
processo, que se manifesta quando o curso ndo se mostra pela sua esséncia. O
trabalho de “arrumacdo dos cursos”, como analisado na primeira secdo deste
capitulo, faz a instituicdo enganar o Estado pela aparéncia, correndo o risco de
empobrecer a importancia social, politica e pedagogica desse ato regulatorio. Afinal,
um curso reconhecido € um ato publico carregado do sentido de qualidade atribuida
pelo Estado.

Concebido nessa oOtica, tal processo € avaliado como danoso para a melhoria
das condicOes de ensino exatamente porque encerra os esforcos, 0 movimento de
transformacao do curso com a ratificagdo dos interesses da instituicdo pelo ato de
reconhecimento. Como afirma um dos professores, “[...] apenas o procedimento de
avaliacdo externa ndo garante a qualidade do curso. E necessario o empenho da
direcé@o da instituicdo, do corpo técnico e dos professores para sua efetividade.” (P5,
informagao escrita, 2013).

Assim, mesmo o Estado tendo a titularidade da avaliacdo de regulacéo, as
instituicbes também possuem uma funcdo politica e técnica importante no
desdobramento dos resultados advindos desse trabalho, produzindo saltos
qualitativos nos cursos. No entanto, esse compromisso nem sempre é identificado,

como podemos observar no depoimento de alguns professores:
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Percebo que as faculdades se preparam para o reconhecimento, mas nem
sempre mantém a qualidade apés esse evento. (P30, informagéo escrita,
2014).

A comissdo do MEC avalia o curso em momento estanque e ndo o
processo, isso da margem para algumas instituicbes de ensino superior
"maquiarem" a estrutura do curso para receber a visita e posteriormente
reconhecer determinado curso, s6 para exemplificar: contrata-se mestres e
doutores apenas nesta fase. Depois de reconhecido, estes sdo demitidos,
assumindo as disciplinas apenas os especialistas. Como pode-se afirmar
qgue tal curso embora reconhecido, seja de qualidade? (P27, informacéo
escrita, 2013).

A analise desses fragmentos nos permite inferir que a avaliacdo de regulacao
nao vem produzindo efeitos no sentido de promover o discurso da qualidade dos
cursos, comprovando mais uma vez que seu interesse reside no reconhecimento em
si. Tal situacdo explica o ndo investimento em processos formativos dos
profissionais e criacdo de condicfes de pesquisa institucionalizada, como sinalizado
por alguns professores.

Nesse caso, ainda que cada instituicdo seja “marcada por sua histéria, suas
condicdes de existéncia e producdo, pelas caracteristicas de seus agentes e
projetos que a tornam unica e incomparavel” (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 83), isso
nao impede que elas assumam uma meta compartilhada: o reconhecimento dos
cursos pelo discurso da qualidade.

Ademais, muitas instituicdes aceitam e desenvolvem esse discurso, mas nao
se mobilizam apds o reconhecimento para mudarem as condicbes que foram
validadas pela l6gica do discurso da qualidade. Em esséncia, essa postura esta
diretamente produzida pelo ndo uso dos resultados da avaliagdo de regulagao,
indicando, entre outros aspectos, estes:

a) que a avaliacdo in loco a servico da regulacdo nacional ganha forca pelos
produtos e indicadores de resultados, ndo produzindo efeitos para fins
pedagogicos de melhoria do trabalho formativo;

b) a fragil pratica de avaliacdo interna de cursos de graduacdo que poderiam
aproveitar o processo e 0s resultados para analise e recontextualizagdo. Em
decorréncia disso, produz-se o distanciamento da reflexdo sistematica e de
conjunto sobre a prépria realidade da instituicdo, de seus cursos e projetos
formativos.

Diferentemente do anunciado, situacdo contraria também pode acontecer: o

reconhecimento ser identificado como indutor de qualidade. Nessa pesquisa, 8,70%
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dos professores e 50% das coordenadoras de cursos compartilham dessa premissa,
utilizando como referéncia as alteraces vivenciadas na instituicdo no periodo da
“‘arrumacado dos cursos” para receberem a avaliagdo in loco, notadamente em
relacdo as conquistas nas instalac@es fisicas, na aquisicdo de acervo bibliogréfico.
As demais coordenadoras, 50%, afirmam que, por exigéncia do Estado,
conseguiram melhorias nos cursos em aspectos especificos das trés dimensoes,
mas n&o necessariamente com um foco na qualidade.

Como podemos observar, em nome de um discurso de qualidade, Estado e
instituicdes se unem. Fazem parte de um todo, que se move por interesses inerentes
a avaliacao regulatéria. Se as instituicdes se juntam pelo esforco de buscarem o
reconhecimento de seus cursos e usam seus resultados pelo discurso da qualidade,
essa qualidade é uma meta necessaria ao Estado, historicamente construida no
movimento de expanséo e diversificacdo da educacédo superior brasileira.

Assim, ponderamos que o predominio de uma expressao nunca é desprovido
de interesses. Por isso, é complicado afirmar que a avaliagdo de regulacéo para fins
de reconhecimento dos cursos de graduacdo no marco do Sinaes é indutora de
qualidade, pois se trata de termo polissémico, de significados produzidos a partir de
outros, a exemplo da compreensdo de mundo, sociedade, educacgdo superior,
formacao cientifico-profissional (CARDOSO, 1991; MOROSINI, 2001; CONTERA,
2002; DIAS SOBRINHO, 2008; SGUISSARDI, 2009; PEIXOTO, 2009; BERTOLIN,
2009).

Ademais, tal desfecho conceitual se constitui em uma questdo emblematica.
No plano legal e ideoldgico das politicas publicas de avaliagdo da educacgéo superior
no Brasil para fins de regulacdo nacional, os diferentes pressupostos politicos,
epistemolégicos e metodologicos dificultam a explicacdo desse fendmeno.
Qualidade € a palavra de ordem, mobilizadora dessa acdo, especialmente apds o
Estado ter possibilitado a ampliacdo do nimero de instituicdes, cursos e matriculas.

Por essa razdo, compreendemos, como Dias Sobrinho (2005, p. 150), que
uma acdo em nome da qualidade requer pertinéncia social, pois educacdo de
qualidade é aquela que, “[...] ademais de cumprir com rigor os imperativos da
ciéncia, ajuda a construir patamares mais elevados de uma sociedade plural, justa e

democratica.”
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Nessa logica, a qualidade é demonstrada a medida que a educacédo superior
cumpre as suas finalidades socioeducativas de producdo de conhecimento, de
formacdo humana. Em termos concretos, cada instituicdo de educacao superior
necessita ter clareza conceitual e metodologica da sua misséo publica e desenvolver
uma gestdo capaz de atender os objetivos preestabelecidos para promocéo de sua
qualidade académica e politica.

Assim, a qualidade estd imbricada na fungcdo publica de formagcdo de seus
estudantes, na realizacdo de suas pesquisas e na producao dos conhecimentos com
pertinéncia e relevancia social dados os desafios da conjuntura social. Entdo, para
identificar a qualidade de uma instituicdo e de seus cursos, é preciso partir de sua
realidade concreta, fazendo um balanco institucional critico e reflexivo de seus
projetos, metas, modos de atuacao, fragilidades e potencialidades em contexto.

Tal desafio requer que o Estado e as instituicbes de educacdo superior
assumam a qualidade pelo seu carater negociavel, participativo, autorreflexivo,
contextual e plural (BONDIOLLI, 2004), evidenciando o papel da coletividade, do
envolvimento de sujeitos e grupos que participam do processo educativo na
definicdo dos aspectos que representam o que é como deveria ou poderia ser.

Sob esse ponto de vista, supera-se a concepcao de qualidade por meio de
elementos mensuraveis, que enfraquece as possibilidades formativas e dialdgicas
para a permanente busca de melhoria da qualidade. Quanto a como deveria ou
poderia ser a educacdo superior, um curso de graduacdo de qualidade, € preciso
gue os atores sociais participantes desse fendmeno, negociem 0s aspectos que
consideram relevantes para qualifica-lo, tendo em vista suas necessidades reais e
as possibilidades de mudangas.

Por fim, defendemos que, se a qualidade é inerente aos processos de
avaliacdo e de regulacao, articulados ou ndo, faz-se necessario que, coletivamente,
se definam propdésitos, meios e condicbes de apreendé-la para que a materialidade
discursiva da qualidade produza, de fato, efeitos pedagdgicos para além de uma
racionalidade instrumental, de prestacdo de contas, de performatividade, resultante
do Estado avaliador; em direcdo a construgdes institucionais de autorregulagdo em
prol da constante melhoria das condi¢cdes de ensino dos cursos de graduacéo.

Afinal, o que deve estar em jogo é a formacéo dos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sem a pretensdo de esgotar a temética de estudo proposta, nesta tese,
assumimos o compromisso de analisar em que condi¢cfes sociopoliticas, legais e
pedagogicas a avaliacao para fins de reconhecimento de curso de graduacao vem
se materializando no marco do Sinaes (2006-2010).

Em decorréncia disso, trabalhamos com quatro questdes de estudo como
pontos de partida: (i) que contextos deram origem e produziram o desenvolvimento
da regulacao nacional e da avaliacdo de instituicdes e cursos superiores pelo Estado
brasileiro? (i) Como € assumida, no marco do Sinaes, a avaliacdo de cursos para
fins de reconhecimento de cursos de graduacdo? (iii) Como se materializa, no
contexto de um curso de graduacdo, a avaliagdo de regulacdo para fins de
reconhecimento? (iv) Que implicacbes a avaliacdo de regulacdo para fins de
reconhecimento traz para a configuracédo da qualidade de cursos de Pedagogia?

A partir dessas indagacoes, defendemos a tese de que essa avaliacéo,
consolidada pelas determinadas condi¢cées de producéo politica e pratica social do
Sinaes, configura-se em importante instrumento que produz a mediacdo do Estado
com as instituicoes e seus cursos de educagao superior para acomodar interesses
em nome de um discurso de qualidade.

Com o entendimento de que a tematica investigada resulta de uma realidade
sécio-histdrica, processualmente construida nas interagcbes do Estado, seus
governos e a educacgdo superior brasileira, adotamos o materialismo historico-
dialético como método. O exercicio de investigagdo por esse método foi
imprescindivel para conhecermos a avaliagdo de cursos para fins de
reconhecimento como um objeto real e determinado, constituido na relacdo dialética
singular-particular-universal.

Assim, para apreendé-lo como um processo, em sua estrutura e dinamica,
buscamos no todo, e ndo de tudo, elementos que marcaram a origem e 0
desenvolvimento de dois processos que presentes no marco do Sinaes: regulacao
nacional e avaliagéo.

A historicidade da origem e desenvolvimento da regulacdo nacional e da

avaliacdo de instituicbes e cursos superiores pelo Estado brasileiro, como
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analisamos nos capitulos | e Il desta tese, demonstrou que é a regulacédo nacional,
ndo a avaliacdo, que constitui projeto hegeménico do Estado brasileiro e seus
distintos governos. Inspeccéo scientifica, equiparacdo, autorizacao, reconhecimento,
avaliacdo de regulacdo sao exemplos de como o Estado e sua administracao
exercem a coordenacdo, o controle e a influéncia sobre o sistema educativo
(instituicOes e cursos) por meio de normas e resultados.

No marco do Sinaes, elementos originarios desses processos atravessam o
tempo e estédo contidos no trabalho de avaliacdo de cursos para fins de RE no marco
do Sinaes: (i) a visita in loco realizada por comissdes de profissionais designados
pelo Estado; (ii) a producdo de um relatério para subsidiar decisées do governo; (iii)
a criacao de orgdos reguladores. Tais exemplos séo evidencias de que a regulagéo
nacional, que tem a avaliacdo como seu referencial basico, € uma necessidade
instituida pela relacéo do Estado com a educacao superior.

De valor mandatario, observamos que esses processos regulatorios, mesmo
com particularidades provenientes das circunstancias sociopoliticas que o0s
produziram, tiveram mais permanéncias do que rupturas, permitindo-nos afirmar que
a regulacao nacional é, tradicionalmente, uma acéo precipua do poder publico.

Assim, do Brasil Colonia a atual Nova Republica, mecanismos de regulagéo
nacional anunciam o modelo de organizagdo e funcionamento das instituicbes e
cursos de educacdo superior, buscam sintonizar esse nivel educacional com o0s
interesses da logica do capital, bem como sao indicativos da necessidade de zelar
pela oferta de cursos de graduacdo com condicdes de promover uma formacgao
académica-profissioanal consistente. Nesse movimento, mdultiplos sentidos e
significados vao delineando os projetos de formacao educacional.

Os dados permitiram identificar também que mudancas pretendidas no papel
do Estado por reformas, postulando maior centralizacdo ou descentralizacdo na
oferta no campo da educacéo superior, resultaram em inovac¢des nas politicas de
regulacdo. No centro desse jogo de forcas politicas, a relacdo publico-privado foi
decisiva para o surgimento de processos de entrada nesse campo, quais sejam:
autorizacdo e reconhecimento dos cursos de graduagéo.

Assim, os processos de autorizacdo, reconhecimento desde a Era Vargas
(1930-1945) e a renovacao de reconhecimento do Regime Militar (1964-1985) foram

sendo configurados como as formas pelas quais ocorre a regulacdo nacional
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brasileira. Ademais, compete ao Estado a definicdo e conducdo das condicdes
tedrico-metodoldgicas para a sua concretizacao.

Nesses termos, o reconhecimento dos cursos foi assumido pela necessidade
de validagdo nacional dos diplomas, independentemente do modelo de organizacao
académica e administrativa das instituicoes da educacao superior. Em razdo dessa
necessidade social, o Estado absorve o trabalho de fazer cumprir o modelo oficial de
instituicbes e cursos de graduacdo, a0 mesmo tempo que as instituicdes de
educacao superior buscam demonstrar que estdo de acordo com as normas e, com
efeito, obter o titulo de reconhecimento. No processo da regulacdo nacional é forte
a logica de implantacdo de um modelo oficial de cursos de graduacéo, ainda que
seja ofertados por diferentes instituicbes, com identidades académicas e
administrativas proprias.

Em tal sentido, a composicdo dos conteudos normativos da regulacao foi
marcada por conflitos e contradicbes. Emblematicos, notadamente no Regime
Militar, foram a influéncia e o protagonismo do setor privado no trabalho do CFE. A
crescente demanda pela formacdo em nivel superior, a retracdo do Estado em
ofertd-la de forma publica e gratuita, bem como o interesse pela ampliacdo de um
mercado educacional, imprimiram inova¢des nos procedimentos regulatérios para
acomodar os interesses da logica do capital. Assim, o discurso que era para frear o
impeto privatista serviu para acelera-lo.

Como ponderamos no capitulo II, em decorréncia do movimento
expansionista da educacdo superior, a relagdo quantidade-qualidade das
instituicdes, cursos e projetos formativos produziu outro processo no campo da
educacao superior: a avaliagdo. Suas primeiras acbes podem ser localizadas na
gestdo de diferentes governos: José Sarney (1985-1990), Collor de Mello (1990-
1992), Itamar Franco (1992-1995), Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-
2002).

Sob a orientacdo neoliberal, em cada gestdo desses governos, um grande
volume de dispositivos legais anuncia as intencdes do Estado para com a avaliacéo.
A tendéncia de transforma-la em instrumento de controle social por parte do Estado
foi reforcada com a emergéncia e consolidagcédo do Estado avaliador.

Em tal cenario, a introducdo de mecanismos de prestacdo de contas,

rankings, responsabilizacdo das instituicdes, organizacdes e individuos ofuscou as
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propostas da avaliacdo essencialmente pedagodgica, formativa protagonizadas pelas
instituicdes, a exemplo do Paiub. Mediante a diversidade de fun¢Bes atribuidas a
avaliacéo, prevaleceu a fundamentada em critérios economicistas,

Neste sentido, a producao politica no governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-1998 e 1999-2002) foi decisiva para 0 que veio a seguir no campo da
avaliacdo. O formato gerencialista de educac&o superior, a0 mesmo tempo que
reafirmou a avaliagdo como politica estatal, sob o discurso constitucional de
qualidade, conduziu a uma integracdo com a regulacdo nacional que se movia pelos
desempenhos quantitativos das instituicdes e seus cursos de graduacdo. Assim, a
avaliacdo tornou-se importante instrumento de informacdo sobre o mérito das
instituicbes e cursos, especialmente para indicar adequacdo as exigéncias do
mercado.

Em tal proposito, a avaliacdo de cursos de graduacdo para fins de RE e/ou
renovacdo de reconhecimento foi gradativamente anunciada pela légica de uma
avaliacdo de regulacdo. Nessa perspectiva, anunciamos, ainda no capitulo Il, que
nas determinadas condi¢des do governo FHC tal proposta produziu (i) mudancas de
valores, muitas vezes contraditorios, para avaliacdo e regulacdo em seus
fundamentos tedrico-metodoldgicos; (ii) efeitos para a totalidade de uma educacéo
superior heterogénea, representados pela diferenciacdo e diversificacdo de
instituicées e cursos.

Como nos capitulos 1 e 2 desta tese, nosso esforco foi evidenciar o
desenvolvimento processual da classica regulagdo nacional e da emergente
avaliacdo da educacao superior na realidade social brasileira que antecedeu o
Sinaes; no terceiro, a intencao foi analisar como, no marco do Sinaes, a avaliagao
de cursos para fins de reconhecimento € assumida. Para tanto, o recorte temporal
foi o governo Luiz In4cio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010).

Sobre essa questdo, defendemos que o Sinaes representa a sintese das
multiplas determinacdes da realidade. Sua producéo politica e pratica social nos dez
anos de sua existéncia € um complexo constituido de outros complexos que o
antecederam, produzidos a partir da relacdo do Estado e da sociedade com a
educacgéo superior brasileira. De modo coerente com 0 que apresentamos na

introducdo desta tese, verificou-se que o0 Sinaes supera,sofistica e preserva
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elementos das politicas de regulacdo e avaliacdo, anteriores a sua existéncia,
elevando-os a um nivel superior de valores, principios e finalidades.

Nesse sentido, a investigacdo mostrou, no primeiro mandato desse governo,
a producdo de um sistema nacional de avaliagdo imbuido de propdsitos de
superacao, sofisticacdo e permanéncia do conteudo e da forma da politica de
avaliacdo instituida por FHC. Em sintonia com o desejo da sociedade civil,
especialmente os sujeitos do campo cientifico-académico, o Estado mobilizou
esforgos para recolocar, a exemplo do Paiub, a avaliacdo essencialmente educativa,
formativa e proativa no centro das instituices e cursos de educacao superior.

Sem romper com as orientacfes das politicas neoliberais subjacentes ao
Estado avaliador, as ideias-forca que impulsionaram a producdo do Sinaes, nem
sempre convergentes, produziram uma proposta afirmando a funcdo social da
formacdo na educacédo superior e, para monitorar 0 seu cumprimento, a necessidade
de uma avaliacdo sistémica, integradora da totalidade das instituicdes, cursos de
graduacéo e estudantes.

O modelo aprovado pela Lei n. 10.861/2004, ainda que formalizado com
manifestas e divergentes retificacdes em relacdo a alguns aspectos da proposta da
CEA, sublinhou a avaliacé&o institucional como centro, acompanhada da avaliacéo de
cursos e Enade. Nesse contexto, apesar do Sinaes ser oficialmente declarado como
sistema de avaliacdo e nao de regulacdo, afirmou-a como referencial basico para
processos de natureza regulatéria.

Na realidade dos cursos das instituicdes privadas que participaram da nossa
pesquisa, a avaliagdo de cursos de graduacdo para fins de RE e ou renovacéo de
reconhecimento de cursos ndo apenas reproduziu a tensdo entre a natureza e as
funcdes da avaliacdo em sua totalidade e da regulacdo nacional, mas produz outra
tensdo quando assumida na perspectiva de avaliacdo de regulacdo. Para nés, trata-
se de uma tipologia que tem sua racionalidade convertida para servir aos propdésitos
do Estado e seus governos, relativizando os pedagogicos. Dessa forma, a avaliagao
€ subsumida na complexa rede de relacfes que se estabelecem entre o Estado e as
instituicées pelo imperativo de reconhecimento dos cursos de graduacao.

Nesse primeiro mandato de Luiz Inacio Lula da Silva, a fluidez de ideias e
praticas em prol da afirmacdo da proposta de avaliacdo de cursos para fins de RE e

ou renovacdo de reconhecimento contribuiu para o delineamento de um formato
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similar ao desenvolvido no governo FHC. Assim, moveu-a, inexoravelmente, em
direcéo a politica regulatéria, por meio de controle dos resultados, sob o discurso da
gualidade.

O atrelamento ao tipicamente brasileiro processo regulatério confirmou-se no
contetdo do Decreto n. 5.773/2006. Seu contetudo definiu o tramite burocratico de
travessia de um processo (avaliacdo) para o outro (regulacéo), bem como as
competéncias e fun¢des do poder publico e das instituicbes. Contraditoriamente ao
discurso de que a avaliacdo € dominio do Sinaes e a regulacdo movimenta-se a
parte, o conteudo desse decreto lanca luzes para rendicdo da avaliacdo de cursos
aos efeitos regulatorios.

No segundo mandato de Luiz Inacio Lula da Silva, a continuidade da
producédo politica e préatica social do Sinaes é palco de embleméticas inflexdes da
proposta formativa, a favor de uma avaliacao produtivista de indicadores, resultados,
rankings, implicando a consolidacdo da avaliacdo de regulacdo em nome da
qualidade dos cursos de graduacdo. Por sua vez, o foco em aspectos técnico-
operacionais para abarcar a heterogeneidade e diversidade de instituicdes e seus
cursos estrutura, com mais intensidade, a avaliagdo de regulacao.

Ainda compativel com o capitulo Ill, identificamos que, no contexto do Estado
avaliador, as reformas por dentro do Sinaes induziram a uma posicdo mais
conservadora e neoliberal sobre a finalidade da educacdo superior. Nas
determinadas condicbfes dessa realidade econdmica e social, instrumentos e
procedimentos especificos para a avaliagdo de cursos de graduacao foram alterados
pelo discurso de refinamento de informagfes desejaveis para melhor qualificar um
curso de graduacéao.

Diante da complexidade do nosso objeto e do imperativo de apreendé-lo no
movimento de sua generalidade e especificidades, propusemo-nos analisar duas
questdes indissociaveis: (i) como se materializa, no contexto de um curso de
graduacéo, a avaliacdo de cursos para fins de reconhecimento; (ii) que implicacdes
traz a avaliacdo de regulacdo para fins de reconhecimento a configuracdo da
qualidade de cursos de Pedagogia — ambas conteudo do capitulo IV.

A partir dessas questdes, notamos que 0s cursos de graduacdo em

Pedagogia participantes dessa pesquisa, se submetem ao imperativo papel
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regulador do Estado apés um exaustivo trabalho de transformacdes das condicdes
reais em situacdes ideais de ensino, numa légica temporal, pontual e assistematica.

A necessidade de organizacdo dos cursos para serem validados pelas suas
condicdes de ensino, relativas ao perfil do corpo docente, as instalacdes fisicas e a
organizacdo didatico-pedagodgica, € assumida pelas instituicbes como caminho
indispensavel para se conquistar o status legal do curso — o reconhecimento como
senha de sobrevivéncia no campo da educacao superior.

A adocéao e implementacédo de medidas para colocar o curso em sintonia com
as normas do Estado, em nome de um padrdo minimo de qualidade, constitui um
investimento pelo valor da aparéncia. Desse modo, em nome da regulagcédo nacional,
0S cursos vivenciam um processo de transubstanciacdo de forma e conteudo. Tal
realidade se torna emblematica quando, no marco do Sinaes, reconhecimento de
curso ampara-se no discurso de qualidade da educacé&o superior brasileira.

Destacamos, ainda que, dada as condicbes que se encontravam 0S CUrsos
pesquisados a regulacdo nacional provocou um clima de desequilibrio institucional,
uma vez que o trabalho de organizacdo dos cursos — em esséncia, de “maquiagem”
— se fez sob extrema tensdo. A preocupacao, o desconforto com os possiveis efeitos
da decisdo estatal geram, entre outros aspectos, obstaculos a presenca de uma
racionalidade formativa, indutora de politicas e praticas internas e permanentes no
curso.

Os dados indicaram que, se as aparéncias enganam, a prova de fogo se
concretiza por meio da avaliagao in loco, configurada em forma de visita. Nesse
sentido, acreditamos que o formato, o conteddo e a dindmica assumidos pelo Sinaes
para concretizar a avaliagdo comportam o simulacro da realidade dos cursos,
especialmente porque se resumem a um ato técnico, informativo ao Estado para
decisbes regulatérias.

Com especificidades, o tempo da avaliacao in loco, a rotina de trabalho dos
avaliadores, a postura desses profissionais sdo elementos indutores do trabalho de
ocultacdo da realidade vivida pelos estudantes nos cotidianos das instituicdes.
Ademais, o complexo trabalho de identificacdo das condi¢bes de ensino em cursos
de graduacao ndo se faz de forma burocratica, pontual, aligeirada. Essa dinamica
compromete o relevante papel da comissdo de avaliadores. Sua condicdo de

sujeitos externos, a servico do Estado, os coloca na linha de frente que valida a
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inversdo da esséncia em aparéncia. As situacfes mascaradas, que burlam,
maquiam e treinam o cenario institucional, produzem efeitos perversos na totalidade
das inten¢des da avaliagcéo e nos que a desenvolvem.

Ainda no capitulo 1V, destacamos que a dificuldade operacional dos 6rgdos do
Estado para desenvolver a avaliacdo de curso para fins de RE, em um sistema de
educacdo superior marcado pela diversidade e diferenciacdo, determina sua
tendéncia homogeneizadora, de instrumentos (nicos, centrados nos iNSUMOS-
resultados. Considerando que esse é o retrato da nossa educacdo superior,
ultrapassar esse modelo de apreensdo das condicbes de ensino ofertadas aos
estudantes parece-nos ser um dos grandes desafios.

No que diz respeito a formalizagdo dos resultados da avaliagdo in loco, os
dados da pesquisa revelaram que os relatorios, instrumento tradicional da regulacéo
nacional, sdo em esséncia a reproducéo simplificada dos instrumentos. Assumida
como relatorio de avaliacdo, a descricdo simplista e objetiva das condicdes de
ensino identificada nos cursos transforma o seu conteldo em objeto de interesse
exclusivo do Estado.

Planejada em funcdo de um ato regulatério, pelo tipo de “avaliacdo de
regulacdo”, quando apropriada pelos sujeitos institucionais que participaram do
processo de reconhecimento de curso, a diversidade quantitativa de informacoes
nao imprime substancia necessaria que sirva aos propositos de redirecionamento
das politicas e préaticas do curso. Em contraposicdo, os o6rgdos avaliadores e
regulatérios no marco do Sinaes destacam sua relevancia para a dinamica da
regulacdo. Assim, sdo socialmente Uteis apenas ao regular.

Os dados possibilitaram também apreender que, para as instituicdes privadas
participantes da pesquisa, ter um curso reconhecido € um titulo, uma marca
importante na sociedade do conhecimento, indutora de multiplas possibilidades de
uso social no mercado educacional. O RE dos cursos de graduacéo as colocam e/ou
recolocam no centro na logica do capital, permitindo a ampliacdo do seu horizonte
de existéncia institucional e a barganha por novos estudantes. Ademais, legitima sua
posicdo no campo da educacgdo superior porque o reconhecimento configura a
qualidade oficial, projetada em termos das condicbes de ensino. Nesse sentido,
observamos que a regulacdo nacional ndo € contraposta ao mercado, mas aliada na

ampliacdo do seu capital.
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N&o obstante, os dados sugerem que o trabalho de avaliacdo de cursos para
fins de RE é assumido como avaliacdo de regulacdo conforme os interesses das
instituicdes privadas, possibilitando o aprofundamento dos valores enraizados do
capital. Nao fosse por isso, os cursos de graduacdo seriam dotados, em sua
inteireza, das condicbes essenciais para o0 desenvolvimento dos projetos
pedagogicos, formativos dos cursos.

Em face desses interesses, a avaliacdo para fins de reconhecimento no
marco do Sinaes foi convertida, por parte dos atores institucionais participantes da
pesquisa, em instrumento de mediacdo da qualidade dos cursos. Com o resultado
do reconhecimento, os cursos podem ganhar institucional, regional e nacional. Tal
visibilidade é importante para a légica do capital inerente as instituicbes privadas
participantes da pesquisa.

Inevitavelmente, compreendemos que a avaliacdo também atende os
interesses do Estado. No marco do Sinaes, um curso reconhecido pelo padréo
minimo de qualidade representa um a menos para o trabalho de supervisdo, uma
das atribuicdes precipuas do poder publico. Aparentemente, satisfaz 0 mérito da
intervencao estatal em prol da educacdo como um bem publico.

Desse modo, é elementar afirmar que a avaliacdo de regulacdo produz os
elementos de mediagcdo para acomodar os interesses das instituicdes e do Estado.
Por sua vez, € complicado assegurar que o reconhecimento de um curso de
graduacdo, dadas as circunstancias sociopoliticas, legais e pedagodgicas de sua
producédo, lhe imprime qualidade. Sobre esse Ultima questdo, o movimento desse
tipo de avaliagdo néo possibilita, entre outros aspectos, a analise das finalidades
socioeducativas da producdo do conhecimento, da formacdo humana planejada e
desenvolvida em cursos de graduacéo.

Em tal conjuntura, € preciso que a avaliacdo para fins de reconhecimento de
cursos de graduacgdo, como instrumento indispensavel a esse processo regulatorio
necessita ser destacada no ambito do Sinaes. As fragilidades e potencialidades dos
cursos, evidenciados na avaliacdo in loco, podem ser assumidas pelas instituicbes
como indicadores de permanentes melhorias para a promoc¢ao de um ensino de
qualidade. Para tanto, o desafio € a producdo de uma qualidade pelo seu carater
negociavel, participativo, autorreflexivo, contextual e plural para induzir a

possibilidades formativas e dialégicas em cada curso de graduacéo.
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Diante do exposto, € relevante mencionar que diversas indagacdes, duvidas,
suposicdes moveram o desenvolvimento deste estudo, especialmente sobre o que
conhecer e como conhecer um objeto real e determinado. A partir de uma viséo
retrospectiva do conjunto desta tese, identificamos que a avaliagdo, em sua vertente
regulatoria, sugere outros temas e questfes que merecem investigacdes, a saber: (i)
o emblematico trabalho dos avaliadores externos; (i) o ndo reconhecimento de
cursos e as medidas de supervisdo. Em se tratando de questdes similares a nossa,
torna-se interessante investigar a avaliacdo de regulacdo para fins de
reconhecimento e/ou renovacéo de reconhecimento em instituicées publicas.

Enfim, entendendo, assim como Marx (2008), que no dominio da ciéncia toda
conclusdo é sempre provisoria, sujeita a retificacdo, abandono, sublinhamos a
intencdo deste estudo: somar-se as andlises sobre a avaliacdo de cursos para fins

de reconhecimento no cenario da educacao superior brasileira.



282

REFERENCIAS

AFONSO, Natércio. A insperccdo-geral da educacdo e as transformacgdes do
sistema educativo. Lisboa, 1994.

AFONSO, Almerindo Janela. Avaliacdo educacional: regulagcdo e emancipacéo.
22 ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

. A redefinicdo do papel do Estado e as politicas educativas: elementos para
pensar a transicdo. Sociologia, Problemas e Praticas, n. 37, 2001, p. 33-48.

ALVES, Marcio Fagundes. A Reconstrucdo da ldentidade Nacional na Era
Vargas: Praticas e Rituais Civicos e Nacionalistas impressos na Cultura do
Grupo Escolar José Rangel/Juiz De Fora/Minas Gerais (1930-1945). Tese.
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro; 2010.

ANDRADE, Maria Antonia Brandao de. As contribui¢cdes da avaliacdo dos cursos
de graduacao para a melhoria da qualidade da educacéo superior. FE/UFBA,
2011 (Tese de Doutorado).

AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira: introducé&o ao estudo da cultura.
32 ed. Rev. Ampliada. S&o Paulo: Melhoramentos, 1958.

AZEVEDO, Janete M. Lins de. A educacdo como politica publica.3.ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 2004. (Colecao Polémicas do nosso tempo; vol. 56)

BARREYRO, Gladys Beatriz. Mapa da privatizagcdo do ensino superior. Brasilia:
MEC/INEP, 2008.

. LOGARI, Silvana Lorena. A creditacdo da educacdo superior na América
Latina: os casos da Argentina e do Brasil no contexto do Mercosul. Cadernos
PROLAN/USP, ano 9, vol.1, 2010, p.7-27.

.ROTHEN, José Carlos. Avaliacdo da educacdo superior como politica
publica. In: BARREYRO, Gladys Beatriz e ROTHEN, José Carlos (Orgs). Avaliagdo
da educacao superior: diferentes abordagens criticas. S&do Paulo: Xama, 2011.
p.75-87

: . Avaliacdo, agéncias e especialistas: padrdes oficiais de qualidade
da educacédo superior. Ensaio: avaliagdo e politicas publicas em educacdo, Rio de
Janeiro, v. 17, n. 65, p. 729-752, out./dez. 2009.

. Para uma histoéria da avaliacdo da educacao superior: analise dos
Documentos do Paru, Cnres, Geres e Paiub. Avaliagcdo, Campinas; Sorocaba, SP,
v. 13, n. 1, p. 131-152, mar. 2008.




283

BARROSO, Jodo. (Org). Politicas educativas e organizacdo escolar.
Universidade Aberta, Lisboa, 2005.

. A regulacado das politicas publicas de educacao: espaco, dinamicas e
actores. Coimbra: EDUCA; UI&DCE, 2006.

BARROSO, Maria Helena. FERNANDES, Ivanildo Ramos. Mantenedoras
educacionais privadas: historico, organizacdo e situacao juridica. In: Observatorio
universitario. Documento de trabalho n° 67, 2007.

BASBAUM, Leobncio. Histdria sincera da Republica: de 1889 a 1930. 3. ed. Séo
Paulo: Editora Fulgor Limitada, 1968.

BELLONI, Isaura. A gratificacdo de estimulo a docéncia: (GED) e a politica de
educacao superior. In: SQUISSARDI, Valdemar (Org.). Educacéo superior: velhos
e novos desafios. S&o Paulo: Xama, 2000. p. 103-130.

BERTOLIN, Julio Cesar Godoy. Qualidade em educacao superior: da diversidade de
concepcles a inexoravel subjetividade conceitual. Avaliacdo: Revista de Avaliacao
da Educacéo Superior (Campinas); Sorocaba, SP, v. 14, n. 1, p. 127-149, mar. 2009.

BONAMINO, A.; FRANCO, C. Avaliacdo e politica educacional: o processo de
institucionalizacdo do SAEB. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, n. 108, p. 101-
132, 1999.

BONDIOLLI, Anna. Dos indicadores as condi¢cfes do projeto educativo: um percurso
pedagdgico-politico de definicdo e garantia da qualidade das creches da regido da
Emilia-Romanha. In: BONDIOLLI, Anna (org). O projeto pedagodgico da creche e a
sua avaliacdo:a qualidade negociada. Campinas, SP: Autores Associados, 2004.
p.13-33.(Colecédo Educacao Contemporanea).

BRANDAO, Jodo Maria; MAGALHAES, Antonio. Avaliacdo educacional, tecnologia
politica e discurso. Educacéo, Sociedade & Culturas, n°33,2011, p.51-68.

CABRITO, Belmiro. Politicas de regulacdo e mudangas recentes no ensino superior
em Portugal. In:NETO, Anténio Cabral. NASCIMENTO, llma Vieira do. CHAVES,
Vera Jacob (Org.) Politicas de expansdo da educacdo superior no Brasil:
democratizacao as avessas. Sédo Paulo: Xama, 2011.

CAMPOS, Flavio de; MIRANDA, Renan Garcia. A escrita da histéria: ensino
médio: volume Unico. 1. ed. Sdo Paulo: Escola Educacional, 2005.

CARDOSO, Miriam Limoeiro. Sobre as relagBes sociais capitalistas. In: LIMA, Julio
César Franca. NEVES, Lucia Maria Wanderley. (Org.). Fundamentos da educacéo
escolar do Brasil contemporéneo. Rio de Janeiro: Editora Fiocruz / EPSJV, 2006.

A Avaliacdo da universidade: concepcfes e perspectivas. Universidade e
Sociedade. Brasilia, v.l, n.l, p.14-24, set. 1991.

CARVALHO, José Murilo de. A formacdo das almas: o imaginéario da Republica
no Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1991.



284

CARVALHO, José Murilo. A construcao da ordem. Brasilia: Editora UNB, 1981.

CASTANHA, André Paulo. O uso da legislacéo educacional como fonte: orientacées
a partir do Marxismo. Revista HISTEDBR on-line, Campinas, numero especial,
p.309-331, abr 2011.

CATANI, Afranio Mendes; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. Educacao superior no
Brasil: reestruturacdo e metamorfose das universidades publicas. Petrépolis: Vozes,
2002.

CHAIA, Josephina. A educacéo brasileira: indice sistematico de legislacdo (1808
a 1889). Volume |. S&do Paulo: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Marilia,
1963.

CONTERA, Cristina. Modelos de avaliagao da qualidade da educacao superior. In:
DIAS SOBRINHO, José; RISTOFF, Dilvo (Orgs). Avaliacdo democratica: para uma
universidade cidada. Floriandpolis: Insular, 2002. p.119-144.

COUTINHO, Carlos Nelson. O Estado brasileiro: génese, crise, alternativas. In:
LIMA, Julio César Franca; NEVES, Lucia Maria Wanderley (Orgs.). Fundamentos
da Educacdo Escolar do Brasil Contemporaneo. Rio de Janeiro: Editora
Fiocruz/EPSJV, 2006. p.173-200.

CUNHA, Deébora Alfaia da. Avaliacdo da educacdo superior:condi¢cdes,
processos e efeitos da autoavaliacdo nos cursos de graduacdo da UFPA.
2010.354f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacao, Universidade
de Brasilia, Brasilia, 2010.

CUNHA, Luiz Anténio. A universidade reformada: o golpe de 1964 e a
modernizagéo do ensino superior. 22 ed. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2007.

. 500 anos de Educacéao no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

. A Universidade Tempora: O Ensino Superior da Colbénia a Era de
Vargas. Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1980.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A desoficializacdo do ensino no Brasil: a reforma
Rivadavia. Educacdo e Sociedade. Campinas, vol. 30, n. 108, p. 717-738, out.
20009.

. Quadragésimo ano do parecer CFE n° 977/65. Revista Brasileira de
Educacédo. n.30, p.7-21, set/out/nov/dez 2005.

. A educacdo escolar como concessdo. Em Aberto, Brasilia, ano 10,
n.50/51, abr./set 1992.

DIAS SOBRINHO, José. Avaliacdo: politicas educacionais e reformas da
educacao superior. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

. Avaliacdo da educacao superior. Petrépolis: Vozes, 2000.

. Universidade e Avaliacdo: entre a ética e o mercado. Florianépolis:
Insular, 2002.



285

. Avaliacédo e transformacdes da educacéo superior brasileira (1995-2009):
do Provao aos Sinaes. Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v.15, p.195-224, mar
2010.

. Dilemas da educacdo superior no mundo globalizado: sociedade do
conhecimento ou economia do conhecimento. Sao Paulo: Casa do Psic6logo, 2005.

. Avaliacdo educativa: producdo de sentidos com valor de formacao
Avaliacdo. Avaliacado, Campinas; Sorocaba, SP, v. 13, n. 1, p. 193-207, mar. 2008.

DOURADO, Luiz Fernandes. Reforma do Estado e as politicas para a educacéo
superior no Brasil nos anos 90. Educacao e Sociedade, Campinas, v.23, n.80,
p.234-252, set. 2002.

DUARTE, Ana Lucia Cunha. Exame Nacional de Desempenhos dos Estudantes:
uma analise do uso dos resultados no curso de Pedagogia da UEMA. 2013.
327f. (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2013.

DURHAM, Eunice R. O Ensino superior no Brasil: publico e privado. Séo Paulo:
Documento de trabalho Nupes 3/2003. Nucleo de Pesquisa sobre o Ensino Superior
da Universidade de S&o Paulo, 2003.

. Uma politica para o ensino superior. S&o Paulo: Documento de trabalho
Nupes 2/1993. Nucleo de Pesquisa sobre o Ensino Superior da Universidade de Séo
Paulo, 1993.

. SAMPAIO, Helena. Ensino privado no Brasil. Nucleo de pesquisas sobre
ensino superior na Universidade de Sdo Paulo. Documento de trabalho 3/95, 1995.
FAUSTO, Boris. Histéria do Brasil: Republica Velha. Série A historia do Brasil,
2011.

FAVERO, Maria de Lurdes de Albuquerque. Universidade e poder. 2.ed. Brasilia:
Editora Plano, 2000.

. Universidade do Brasil das origens a construcdo. Rio de Janeiro:
Editora UFRJ, 2000.

. A Universidade no Brasil: das origens a Reforma Universitaria de 1968.
Educar. Curitiba, n. 28, p. 17-36, 2006. Editora UFPR.

FERNANDES, Florestan. Universidade brasileira: reforma ou revolugdo? Sao
Paulo, Alfa-6mega,1975.

. O desafio educacional. Sdo Paulo: Cortez Editora. Autores Associados,
2010.

. A sociologia no Brasil. Petropolis: Vozes, 1980.



286

FRANCO, Maria Estela Dal Pai; FIALHO, Nadja Hage; PIRES, Regina Celi Machado.
Educacdo Superior na Bahia (1991-2004). Educacéo Superior Brasileira: 1991-
2004. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2006.

FRAUCHES, Celso da Costa. Onde estdo os doutores que os doutores do MEC
acham que existem? Revista llape de Direito e Gestdo Educacional, Brasilia,
2008.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacéo e a crise do capitalismo real. 32 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

. Ao enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa educacional. In:
FAZENDO, Ivani (org.) Metodologia da pesquisa educacional. 7. ed. S&o Paulo:
Cortez, 2001. p.71-90 (Biblioteca da Educacao, Série |, Escola; v. 11).

GERMANO, José Willington. Estado militar e educacao no Brasil (1964-1985). 22
ed. Sao Paulo: Cortez, 1994.

GATTI, Bernadete Angelina. A Construcao da Pesquisa em Educacédo no Brasil.
Brasilia:Liber Livro, 2007.

GOMES, Alfredo Macedo; AZEVEDO, Janete Maria Lins. Notas teoricas sobre
regulacdo e Educacdo Superior. In: DOURADO, Luiz Fernandes (Org.). Politicas e
gestdo novos marcos regulatorios da educacdo no Brasil. Sdo Paulo: Xama,
2009. p. 183 - 191.

. Politica de avaliacdo da educacdo superior: controle e massificacao.
Educacédo e Sociedade: Revista de Ciéncias da Educacdo, Sdo Paulo, v.23, n.80,
p.277-300, 2002.

GENTILI, P. A falsificacdo do consenso: simularco e imposi¢cdes na reforma
educacional do neoliberalismo. Petropdlis: Vozes, 1998.

GONDRA, José; SACRAMENTO, Winston; GARCIA, Inara. Estado Imperial e
Educacdo Escolar: rediscutindo a Reforma Couto Ferraz (1854). | Congresso da
Sociedade Brasileira de Histéria da Educacéo: CSBHE, 2000.

HOUAISS, Anténio. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Sao Paulo: Editora
Objetiva, 2005.

IANNI, Octavio. Formas sociais do tempo. Revista de Antropologia, Sao Paulo,
USP, 1994, v.37

IVES FILHO, Granda da Silva Martins. O ordenamento juridico brasileiro. Revista
Juridica Virtual. Brasilia, vol. 1, n. 3, julho 1999.

KELLS, Herb R. Perspectivas basicas de regulacdo. In: Self Processes. Trad.
Adriana Farah, 1995.



287

KUENZER, Acacia Zeneida. Desafios tedrico-metodoldgicos da relacdo trabalho-
educacao e o papel social da escola. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (Org). Educacéo e
crise do trabalho: perspectivas de final de século. 9.ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2008. p.55-73

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. 2.ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.

LANDIM, Paulo Milton Barbosa. O papel da avaliacdo na gestdo da UNESP. Anais
do Il Seminario Internacional de Administracdo Universitaria: O papel da
avaliacdo na gestéo universitaria. Natal, 1992, p.58-62.

LEITE, Denise. Reformas universitérias: avaliacdo institucional participativa.
Petrépolis: Vozes, 2005.

LIMA, Antonio Bosco de. Estado, politicas publicas e educacdo no Brasil. In:
LUCENA, Carlos (Org.). Capitalismo, estado e educacao. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2008.

LUKACS, Georg. Histéria e consciéncia de classe. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2001.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliacdo da aprendizagem escolar. 7. ed. Sado Paulo:
Cortex, 1998.

Avaliacdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos e
recriando a prética. 22 ed. rev. Salvador: Malabares comunicacéo e eventos, 2005.
MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para
andlise de politicas educacionais. Educacao e Sociedade, Campinas, vol.27, n.94,
p.47-69, jan./abr. 2006

MAROQY, Chrisitan. Em direcdo a uma regulacdo pos-burocratica dos sistemas de
ensino na Europa? In:OLIVEIRA, Dalila Andrade; DUARTE, Adriana (Orgs).
Politicas e educacdao: regulacdo e conhecimento. Belo Horizonte, MG: Fino Traco,
2011. p.19-46.

MARTINS, Carlos Benedito. Ensino pago: um retrato sem retoques. 22 ed. Séo
Paulo: Cortez, 1988.

. A reforma universitaria de 1968 e a abertura para o ensino superior privado
no Brasil. Educacédo e Sociedade. Campinas, vol. 30, n. 106, p. 15-53, jan./abr.,
20009.

MARX, Karl. Manuscritos econdmicos-filos6ficos e outros textos escolhidos.
2.ed. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978.

. O capital: critica da economia politica. Rio de Janeiro, Civilizacao
Brasileira, 1999, Livro 1 .2v..

. Miséria da filosofia. Sdo Paulo: Global, 1985.



288

. Critica da filosofia do direito de Hegel. Sdo Paulo: Boitempo, 2005
.Ideologia Alema. Sao Paulo: Martin Claret, 2012.

MENEGHEL, Stela M.; BERTOLIN, Judlio C. G. Avaliagdo das condi¢cbes de
ensino/ACE do INEP reflex6es sobre procedimentos e contribuicbes das comissoes.
Avaliacéo, v.8, n.4, dez.2003, p.151-171.

NUNES, Edson de Oliveira. Educagcdo Superior no Brasil: estudos, debates e
controvérsias. Rio de Janeiro: Garamond, 2012.

MESZAROS, Istvan. A educacdo para além do capital. S&o Paulo: Boi Tempo
Editorial, 2008.

MINHOTO. Maria Angélica Pedra. Articulac&o entre primario e secundério na era
Vargas: critica do papel do estado. Educacéo e Pesquisa. Sédo Paulo, v.34, n.3,
p. 449-463, set./dez. 2008.

MOACYR, Primitivo. A Instrucdo e o Império: subsidio para a Histéria da
Educacédo no Brasil - 1854 a 1888. 2.ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional
1937. 110

. A'instrucéo e a Republica. Rio de Janeiro: Imprensa Nacional, 1942
MAROQY, Christian. Em direcdo a uma regulacdo dos sistemas de ensino na
Europa?. In: DUARTE, Adriana. OLIVEIRA, Dalila Andrade (Org).Politicas Publicas
e Educacdao: regulacao e conhecimento. Belo Horizonte, MG: Fino Traco, 2011.

MORAES, Maria Célia Marcondes de. Educacéo e Politica nos Anos 30: a Presenca
de Francisco Campos. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v.73,
n. 17-4, p.291-321, maio/ago. 1992.

MOROSINI, Marilia Costa. O ensino superior no Brasil. In: STEPHANOU; BASTOS,
Maria Helena Camara (Org) Historia e memarias da educacao no Brasil. Vol. Il —
Século XX. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

. Qualidade da educacao universitaria: isomorfismo, diversidade e equidade.
Interface - Comunicacédo, Saude, Educacdo, v.5, n.9, p.89-102, ago. 2001.

. FRANCO, Maria Estela Dal Pai. Histéria da Educacdo, ASPHE/FaE/UFPel,
Pelotas, n. 19, p. 39-57, abr. 2006 . Disponivel em: http//fae.ufpel.edu.br/asphe.

NADAI, Elza; NEVES Joana. Histéria do Brasil. 18. ed. Sdo Paulo: Editora Saraia,
1996.

NAGLE, Jorge. Educacéo e sociedade na Primeira Republica. 3. ed. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de S&o Paulo, 2009.

NEAVE, Guy. Educacion Superior: historia y politica — estudios comparativos sobre
la universidad contemporéanea. Barcelona, Espanha: Editorial Gedisa, 2001.



289

NOGUEIRA, André Magalhdes; NUNES, Edson; BARROSO, Helena Maria. A
origem do credenciamento: autorizagdo e reconhecimento de universidades.
Periodo 1931-1996. Observatério universitario. Junho de 2011.

NUNES, Maria Thetis. Ensino secundario e sociedade brasileira. Rio de Janeiro:
ISEB, 1962.

NUNES, Edson de Oliveira, BARROSO Helena Maria; FERNANDES, Ivanildo
Ramos. Universidades, avaliagdo e regulacdo: do ingresso a permanéncia no
Sistema Federal de Ensino. Observatdrio universitario. Documento de trabalho n°
84. nov. 2009.

Do CNE ao CNE: 80 anos de politica regulatoria.
Observatorlo unlverS|tar|o Documento de trabalho n® 99. nov. 2011.

OLIVEIRA, Joao Ferreira de. A reestruturacdo da educacéo superior no Brasil no
processo de metamorfose das universidades federais: o caso da UFG. Sao
Paulo: FEUSP, 2000.210f. (Tese de Doutorado). Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2000.

PAULO NETTO, José. Introducdo ao estudo do método de Marx. Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2011.

PEIXOTO, Maria do Carmo de Lacerda. Avaliacao institucional nas universidades
federais e das comissfes proprias de avaliacdo. Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da
Educacao Superior (Campinas), Sorocaba, SP, v. 14, n. 1, p. 9-28, mar. 2009.

PRADO JUNIOR, Caio. Histéria econdmica do Brasil. Sdo Paulo: Editora
Brasiliense, 1977.

PROENCA, Maria Beatriz. Inspecdo e supervisdo: Alguns apontamentos sobre a
necessidade de clarificar estes conceitos. Actas da 12 conferéncia Nacional de
Inspeccdo Geral da Educacdao. Lisboa: Inspecgcdo — Geral da Educacao, 1999, p.
231-238, 1999.

QUEIROZ, Kelli Consuélo Almeida de Lima. Eu avalio, tu avalias, n6s nos auto-
avaliamos? A experiéncia da Unidade Universitaria de Ciéncias Sécio-Economicas
e Humanas — UnUCSEH/UEG com a auto-avaliacdo proposta pelo SINAES. 2008.
177f. Dissertagdo (Mestrado em Educacgdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia,
2008.

RAMOS, Maria Concei¢cdo Moniz Amaral de Castro. Os processos de autonomia e
descentralizacdo a luz das teorias de regulacdo social: O caso das politicas
publicas de educacdo em Portugal. Dissertacdo.Doutorado em Ciéncias da
Educacdo. Universidade Nova de Lisboa. Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Lisboa 2001.

RANGEL, Maria Luiza Nogueira. O exame nacional de desempenho de
estudantes no curso de Pedagogia da UnB: avancos, limites e desafios. 2010.



290

244 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia,
2010.

RIBEIRO, Maria Luisa dos Santos. Historia da educacao brasileira: a organizagéo
escolar. 20 ed. Campinas — SP: Autores Associados, 2007.

RISTOFF, Dilvo. GIOLO, Jaime. O Sinaes como sistema. RBPG, Brasilia, v.3, n.6, p.
193-213, dez 2006.

. PACHECO, Roberto MORALES; Aran Bay Tcholakian. BASis:
Banco de Avaliadores do Sinaes e Perfil dos integrantes. Avaliacdo. Revista da
Rede de Avaliacao Institucional da Educacéo Superior, 2006, p. 153- 173.

. Avaliagdo institucional: pensando principios. In: DIAS SOBRINHO, José;
BALZAN, Newton César (Org.). Avaliacdo institucional: teoria e experiéncias. 2.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.p.37-51.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educacdo no Brasil. 36. ed.
Petrépolis, RJ:Vozes, 2010.

ROMAO, José Eustaquio. Avaliacéo dialégica: desafios e perspectivas. 2 ed. S&o
Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 1999 (Guia da Escola Cidada; v.2)

ROTHEN, José Carlos. Funcionério intelectual do Estado: um estudo da
epistemologia politica do Conselho Federal de Educacdo. Piracicaba, 2004. Tese
(Doutorado em Educacao). Universidade Metodista de Piracicaba.

RUY, Fernando Estevam Bravin. Conflitos entre principios e regras. Jus
Navigandi, Teresina, ano 13, n. 1981, 3 dez. 2008. Disponivel em: <http://jus.com.br
>. Acesso em: 03 mar. 2012.

SAMPAIO, Helena. O Setor privado de ensino superior no Brasil. Tese de
Doutorado apresentado no departamento de Ciéncia Politica da Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo, 1998.

. O ensino superior no Brasil: o setor privado. S&o Paulo: Hucitec,
Fapesp, 2000.

.Trajetoria e tendéncias recentes do setor privado de ensino superior no
Brasil. Comunicagdo. Congresso Brasileiro de Sociologia, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, na mesa redonda “Novos cenarios do ensino superior”,
coordenada pela Profa . Dra. Clarissa Baeta Neves.

SAUL, Ana Maria. Avaliagcdo emancipatéria: desafios a teoria e a pratica de
avaliacéo e reformulacéo de curriculo. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

SAVIANI, Demerval. Educacéo: do senso comum a consciéncia filoséfica. 10. ed.
Séo Paulo: Cortez Editora: Autores Associados, 1991.



291

. Instituicdes escolares no Brasil: conceito e reconstrucdo historica. In:
NASCIMENTO, Maria Isabel Moura; SANDANO, Wilson; LOMBARDI, José
Claudinei; et all. Instituicdes escolares no Brasil: conceito e reconstrucao
histérica. Campinas, SP: Autores Associados: Histedbr, Sorocaba, SP: Uniso; Ponta
Grossa, PR: EPG, 2007. p.3-27 (Colecdo Memoéria da educacao).

. O legado educacional do regime militar. Caderno Cedes. Campinas, vol.28,
n. 76, p. 291-312, set./dez., 2008.

. Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas, SP: Autores
Associados, 2008.

SGUISSARDI, Valdemar. Universidade publica estatal: entre o publico e o privado
mercantil. Educacao & Sociedade, Campinas, vol. 26, n. 90, p. 191-222, Jan./Abr.
2005.

. Que lugar ocupa a qualidade nas recentes politicas de educacao superior?
In: SGUISSARDI, Valdemar. Universidade Brasileira no século XX: desafios do
presente. Sdo Paulo: Cortez, 2009. p.259-284.

. Regulacéo Estatal X cultura de avaliacéo institucional? Avaliacdo: Revista
de Avaliacdo da Educacao Superior (Campinas), Sorocaba, SP, v.13, n.3, p. 857-
862, nov.2008.

SCHWARTZMAN, Simon; BOMENY, Helena Maria Bousquet. COSTA, Vanda Maria
Ribeiro.Tempos de Capanema. Rio de Janeiro: Fundacéo Getulio Vargas e Editora
Paz e Terra, 2000.

Histéria da educacdo brasileira: a organizacdo escolar. 21. ed.
Campinas -SP: Autores Associados, 2010.

SILVA, Tattiana Tessye Freitas da. Configuracdes da acdo do Estado na
educacao superior: processo de regulacéo e avaliacao institucional no Brasil(1853-
2004).Tese Doutorado em Educacao. Programa de Pés-Graduacdo em Educacdao.
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2007.

SILVA JR, Joado dos Reis; SGUISSARDI, Valdemar. Novas faces da educacéo
superior no Brasil: reformas do Estado e mudancas na producao. 2.ed. rev. S&o
Paulo: Edusf/Cortez, 2011.

.CATANI, Afranio Mendes; GILIOLI, Renato de Sousa Porto. Avaliacdo da
educacdo superior no Brasil: uma década de mudanca. Avaliacdo, v.8, n.4,
dez.2003, p.9-29.

SODRE, Nelson W. Formagcéo histérica do Brasil. 8.ed., Sdo Paulo: Brasiliense,
1973.



292

SOUSA, José Vieira de. O ensino superior privado no Distrito Federal: uma
analise da sua recente expansao (1995-2001). 2003.279 f. Tese. (Doutorado em
Sociologia). Universidade de Brasilia, DF, 2003.

. Educacdo superior no Brasil: expansdo, avaliacdo e tendéncias na
formacao de professor. In: CUNHA, Célio da; SOUSA, José Vieira; SILVA, Maria
Abadia da (Orgs). Politicas Publicas de Educacdo na América Latina: licdes
aprendidas e desafios. Campinas, SP: Autores Associados, 2011 (Colecao Politicas
Publicas de Educacéo).

TEIXEIRA, Anisio Spinola. O ensino superior no Brasil: anélise e interpretacao
de sua evolucdo até 1969. Rio de Janeiro. Fundacédo Getulio Vargas, 1969.

. Ensino superior no Brasil: andlise e interpretacdo de sua evolucao até
1969. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 2005.

VELOSO, Luisa; ABRANTES, Pedro; CRAVEIRO, Daniela. A avaliacdo externa de
escolas como processo social. Politicas e Praticas de avaliagdo. Educacéo,
Sociedade & Culturas n°33, 2011, p. 69-88.

VIEIRA, Sofia Lerche. Desejos de Reforma: legislacdo educacional no Brasil
Império e Republica. Novos rumos para a educagdo: retorno ao Estado
democrético. Brasilia: Liber Livro, 2008.

. FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Politica educacional no Brasil. Brasilia:
Plano Editora, 2003.

WEBER. Silke. Avaliagédo e regulacao da educacao superior: conquistas e impasses.
Educacéo e Sociedade, Campinas, V. 31, n. 113, p.1247-1269, out-dez. 2010.

WEREBE, Maria José Garcia. 30 Anos Depois - Grandezas e Misérias do Ensino no
Brasil. S&o Paulo: Atica, 1997.

ZAINKO, Maria Amélia Sabbag. Avaliacdo da educac¢do superior no Brasil: processo
de construcédo histérica. Avaliagcdo, Campinas; Sorocaba, SP, v.13, n.3, p.827-831,
Nov. 2008.

LEGISLACAO
BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1988.

. Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da

Educacéo Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 27 dez.1961, Secéo 1, p.
11429.



293

. Lei n® 5,540, de 28 de novembro de 1968. Fixa normas de organizacao e
funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola média, e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 29 nov.1968, Secéo 1, p. 10369.

. Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995. Altera os dispositivos da Lei n°®
4.024, de 20 de dezembro de 1961 e d& outras providéncias. Diério Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 25 nov.1995, n. 225-A, edicao extra.

. Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacgdo nacional. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, Ano 134, n.248,
23 dez. 1996.

.Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacédo e dé outras providéncias. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, n. 7, 10
jan. 2001, Secéo 1, p.177.

. Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004. Institui o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES) e da outras providéncias. Diario Oficial
da Uniéo, Brasilia, DF, 15 abr.2004, n.72, Secéo 1, p.3-4.

.Medida Proviséria n°® 661, de 18 de outubro de 1994. Altera dispositivos da
Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de
1968, e da outras providéncias.Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 9 nov.1994, n.
212, Secao 1, p.4.

. Medida Provisoria n° 938, del6 de marco de 1995. Altera dispositivos da Lei
n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e da Lei n°® 5.540, de 28 de novembro de
1968, e d& outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 17 mar.1995,
n. 53, Sec¢ao 1, p.82.

. Decreto 1.134, de 30 de marco de 1853. Da novos Da novos Estatutos aos
Cursos Juridicos do Imperio. Colegéo de Leis do Império do Brasil em 1853, p. 92,
vol. 1

. Decreto n® 1.169, de 7 de Maio de 1853. Da novos Estatutos as Escolas de
Medicina. Colecédo de Leis do Império do Brasil em 1853, p. 214, vol. 1

. Decreto n°® 1.386, de 28 de Abril de 1854. Da novos Estatutos aos Cursos
Juridicos. Colecéo de Leis do Império do Brasil em 1854, p. 169, vol. 1

. Decreto n° 1.387, de 28 de Abril de 1854. D& novos Estatutos as Escolas de
Medicina. Colecdo de Leis do Império do Brasil de1854, p. 195, vol. 1

. Decreto n°® 1.568, de 24 de Fevereiro de 1855. Approva o regulamento
complementar dos Estatutos das Faculdades de Direito do Império. Colecao de Leis
do Império do Brasil del855, p. 166 vol. 1

. Decreto n® 7.247, de 19 de Abril de 1879. Reforma o ensino primario e
secundario no municipio da Cérte e o superior em todo o Imperio.Colecdo de Leis
do Império do Brasil de 1879, p. 196 vol. 1



294

. Decreto n° 1.232G, de 2 de janeiro de 1891. Créa um conselho de instrucao
superior no distrito federal. Imprensa Nacional. Rio de Janeiro, primeiro fasciculo,
p.1, 1891.

. Decreto n° 19.402, de 14 de novembro de 1930. Cria uma Secretaria de
Estado com adenominacdo de Ministério dos Negociosda Educacdo e Saude
Publica. Colecéo de Leis do Brasil em 1930.

. Decreto n°® 19.850, de 11 de abril de 1931.Créa o Conselho Nacional de
Educacao.Diario Official da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 15 abr, p.5800.

.Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931. Dispde que 0 ensino superior no
Brasil obedecera, de preferencia, ao systemauniversitario, podendo ainda ser
ministrado em institutos isolados, e que a organizacao technica e administrativa das
universidades é instituida no presente Decreto, regendo-se os institutos isolados
pelos respectivos regulamentos, observados os dispositivos do seguinte Estatuto
das Universidades Brasileiras. Diario Official da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 15 abr,
p. 5800.

.Decreto n° 20.179, de 6 de julho de 1931. Dispbe sobre a equiparacao de
institutos de ensino superior mantidos pelos Governos dos Estados e sobre a
inspecao de institutos livres, para os efeitos do reconhecimento oficial dos diplomas
por eles expedidos. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 10 jan.1931, Sec¢éo
1, p. 11186.

.Decreto n° 23.546, de 5 de dezembro de 1933. Modifica dispositivos do
decreto n. 20.179, de 6 de julho de 1931. Diério Oficial da Unido, Rio de Janeiro,
RJ, 9 dez.1933, Secdo 1, p.23081.

.Decreto n°® 30.236, de 4 de dezembro de 1951. Concede reconhecimento ao
Curso de Ciéncias Econbmicas da Faculdade de Ciéncia Econbmica da Paraiba,
com sede na cidade de Jodo Pessoa, capital do Estado da Paraiba. Diario Oficial
da Uni&o, Rio de Janeiro, RJ, 19 dez.1951, Se¢é&o 1, p.184509.

.Decreto n° 38.390, de 23 de dezembro de 1955. Reconhece 0s cursos de
Filosofia, Matematica, Letras Classicas e Letras Neo-Latinas da Faculdade Catdlica
de Filosofia da Bahia. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 24 dez.1955,
Secéo 1, p.23465.

. Decreto n° 41.797, de 8 de julho de 1957. Concede reconhecimento aos
cursos de Engenharia Civil e Engenharia Mecénica da Escola de Engenharia de Sao
Carlos. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 6 ago.1957, Secao 1, p.19133.

. Decreto n° 47.738, de 2 de Fevereiro de 1960.Concede autorizacdo para o
funcionamento de curso de Bacharelado da Faculdade de Direito Clovis Bevilaqua.
Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 8 fev..1960, Secéo 1, p.2060.
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. Decreto n° 63.341, de 1° de outubro de 1968. Estabelece critérios para a
expansdo do ensino superior e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 2 out.1968, Secao 1, p. 8612.

. Decreto n°® 87.911, de 12 de julho de 1982. Revogou o Decreto n° 86.000,
de 13 de dezembro de 1982.

.Decreto n° 91.177, de 29 de marco de 1985. Institui Comissdo Nacional
visando a reformulacdo da educacdo superior e da outras providéncias. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 1 abr. 1985, Sec¢éo 1, p. 5651.

.Decreto n® 93.594, de 19 de novembro de 1986.  Susta a criagdo de novos
cursos superiores de graduacdo em todo o Territério Nacional e da outras
providencias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 20 nov. 1986, Sec¢édo 1, p.
17337.

.Decreto n°® 98.391, de 16 de novembro de 1989. Dispde sobre a criagdo ou
reconhecimento de novos cursos juridicos em nivel de graduacéo. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 14 nov. 1989, Secéo 1, p. 20647.

.Decreto n° 359, de 9 de dezembro de 1991. Regulamenta o art. 47 da Lei
n° 5.540 de 28 de novembro de 1968. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 10 dez.
1991, Secéao 1, p. 28310.

.Decreto n° 1.303, de 08 de novembro de 1994. Dispbe sobre a criagao de
universidades e estabelecimentos isolados de ensino superior e da outras
providéncias.

.Decreto-Lei n® 421, de 11 de maio de 1938. Regula o funcionamento dos
estabelecimentos de ensino superior. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 12
mai.1938, Secéo 1, p. 8990.

.Decreto-Lei n° 1.063, de 20 de janeiro de 1939. Dispde sobre a transferéncia
de estabelecimentos de ensino da Universidade do Distrito Federal para a
Universidade do Brasil. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 13 jan.1939,
Secéo 1, p.1826.

.Decreto-Lei n°® 1.190, de 4 de abril de 1939. Da organizacdo a Faculdade
Nacional de Filosofia. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 6 abr.1939,
Secéo 1, p.7929.

. Decreto-Lei n°® 2.076, de 8 de marco de 1940. Modifica o Decreto-Lei n°
421, de 11 de maio de 1938. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, RJ, 8 mar.
1940, Secao 1, p. 4241.

. Decreto-Lei n° 53, de 18 de novembro de 1966. Fixa principios e normas de
organizacdo para as universidades federais e da outras providencias. Diario Oficial
da Uniéo, Brasilia, DF, 21 nov.1966, Secao 1, p. 13416.
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. 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. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 28 fev.1967, Secéo 1, p. 2443.

. Decreto n® 2.026, de 10 de outubro de 1996. Estabelece procedimentos
para o processo e avaliacdo dos cursos e instituicbes de ensino superior.

. Decreto n © 2.207, de 15 de abril de 1997. Regulamenta, para o Sistema
Federal de Ensino, as disposicfes contidas nos arts. 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52,
paragrafo unico, 54 e 88 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e d& outras
providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, n.72, 16 abr. 1997, Secao 1,
p.84.

. Decreto n © 2.207, de 15 de abril de 1997.

.Decreto n°® 2.306, de 19 de agosto de 1997. Regulamenta, para o Sistema
Federal de Ensino, as disposi¢cdes contidas no art. 10 da Medida Provisoéria n® 1.477-
39, de 8 de agosto de 1997, e nos arts. 16, 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, paragrafo unico,
54 e 88 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e da outras providéncias.
Diario Oficial da Uniédo, Brasilia, DF, n.159, 20 ago 1997, Sec¢éo 1, p.3.

. Decreto n°® 3.860, de 9 de julho de 2001. Dispbe sobre a organizacédo do
ensino superior, a avaliacdo de cursos e instituicbes, e da outras providéncias.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, n. 132, 10 jul 2001, Secéo 1, p.2.

. Decreto n° 3.908, de 04 de setembro de 2001. D& nova redacao ao 8§3° do
art.10 do Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia,
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. Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006. Dispbe sobre o exercicio das
funcdes de regulacéo, supervisor e avaliacao de instituices de educacao superior e
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superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino. Diario Oficial
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. Conselho Federal de Educacéo. Resolucao n° 16, de 26 de dezembro
de 1977. Fixa normas de autorizacdo para funcionamento de cursos superiores de
graduacdo que tenham curriculos minimos fixados pelo Conselho Federal de
Educacao e da outras providéncias.

. Resolucédo n° 17, de 26 de dezembro de 1977. Fixa normas para
aprovagao de planos de cursos com fundamento no art. 18 da Lei n°® 5.540, de 28 de
novembro de 1968.
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. Resolucédo n° 18, de 26 de dezembro de 1977. Fixa normas para
autorlzagao de cursos com fundamento no art. 2°, § 1° do Decreto-lei n°® 464, de 11
de fevereiro de 1969.

. Resolucédo n° 19, de 26 de dezembro de 1977. Fixa normas para
reconheC|mento dos cursos superiores de graduagao.

. Resolugéo n° 20, de 26 de dezembro de 1977. Fixa normas para
a |nd|cagao do corpo docente das Instituicdes de Ensino Superior.

. Resolucédo n° 7, de 29 de agosto de 1978. Fixa normas de
autorlzagao e reconhecimento de universidades.

Resolugdo n° 8, de 12 de setembro de 1980. Altera as
Resolugoes de n°s 16 e 17/77.

. Resolucado n° 8, de 2 de setembro de 1981. Fixa normas para
renovagao perlodlca do reconhecimento das universidades e estabelecimentos
isolados de ensino para ministrar cursos superiores de graduacéao.

. Resolucdo n° 3, de 28 de fevereiro de 1983. Dispde sobre
autorlzag:ao e reconhecimento de Universidades.

. Resolucéo n° 15, de 29 de outubro de 1984. Fixa normas de
autorlzagao para funmonamento de cursos superiores de graduacao, autorizacao de
cursos com fundamento no artigo 104 da Lei n°® 4.024/61 e aumento de vagas em
Cursos ja existentes.

.Resolugédo n°5, de 28 de novembro de 1989. Fixa normas de
autorizacdo para funcionamento de cursos superiores de graduacéo, autorizacéo de
cursos com fundamento no Art. 104, da Lei n°® 4.024/1961 e aumento de vagas em
Cursos ja existentes.

.Resolucdo n° 6, de 5 de dezembro de 1989.Dispde sobre a
entrada de pedidos de autorizagao e reconhecimento de Universidades.

Resolucédo n° 7, de 5 de dezembro de 1989 DispBe sobre a entrada de pedidos
para autorizacdo e funcionamento de cursos de superiores de graduagéo,
autorizacdo de cursos com fundamento no art. 104 da Lei n® 4.024/1961.

. Resolucdo n°® 1, de 4 de fevereiro de 1993.Fixa normas para
autorlza(;ao de funcionamento de Instituicoes Isoladas de Ensino Superior, de cursos
de Graduacao e aumento de vagas em cursos existentes e da outras providéncias.

.Ministério da Educacao.Resolucédo Inep n® 1, de 4 de maio de 2005.
Dispbe sobre a composicdo das Comissbes Multidisciplinares de Avaliacdo de
Cursos e sua sistematica de atuacao.

.Resolucdo Conaes, n° 1, de 17 de junho de 2010. Normatiza o
Nucleo Docente Estruturante e da outras providéncias.
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.Conselho Federal da Educacado. Portaria n° 24, de 11 de maio de 1972.
Estabelece instru¢des para o processamento de novos pedidos de autorizagao para
funcionamento de cursos ou escolas superiores.

. Portarian® 70, de 29 de dezembro de 1972. Estabelece instrucdes
para pedldos de autorizacdo para funcionamento de escolas ou cursos superiores,
da competéncia do Conselho Federal de Educacéo.

. Portarian® 71, de 29 de dezembro de 1972. Estabelece instrucdes
para pedldos de reconhecimento de escolas ou cursos superiores, da competéncia
do Conselho Federal de Educacéo.

. Portaria n° 16-A, de 25 de abril de 1973. Fixa normas para
pedldos de reconhecimento de escolas ou cursos superiores, da competéncia do
Conselho Federal de Educacéo.

: . Portaria n°® 26, de 29 de marco de 1974. Fixa normas para a
renovacdo periodica de reconhecimento de universidades e demais
estabelecimentos de ensino superior.

Portaria n° 29, de 14 de junho de 1974. Fixa normas para a
criagéao de unlver5|dades nos termos do art. 7° da Lei n°® 5.540/1968.

. Portaria n° 33, de 28 de novembro de 1974. Adia, por tempo
mdetermlnado a vigéncia da Resolucéo n° 26-CFE, de 29 de marco de 1974.

. Portaria n°® 11, de 19 de outubro de 1983. Estabelece instrucao
para a crla(;ao de Universidade pela via do reconhecimento.

.Ministério da Educacgéo. Portaria n° 100, de 6 de fevereiro de 1986. Institui
o Grupo Executivo para Reformulacédo da Educacao Superior

. .Portaria no 287, de 10 de dezembro de 1992. Comissdes de
Especialistas de ensino vinculadas a Secretaria de Ensino Superior (SESu) do
Ministério da Educacdo (MEC) para o delineamento de uma proposta de avaliacédo
do ensino superior

: .Portaria n® 130, de 14 de julho de 1993. Cria a Comisséo Nacional
de Avaliacdo para estabelecer diretrizes e viabilizar a implementacdo do processo
de avaliacao institucional nas universidades brasileiras.

.Portaria n® 171, de 1° de setembro de 1993. Cria o comité
assessor do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras —
PAIUB.

. .Portaria n°® 1.855, de 30 de dezembro de 1994. Institucionalizar a
Comissédo Nacional de Avaliacdo das Universidades Brasileiras - PAIUB.
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.Portaria n°® 182, de 181, de 23 de fevereiro de 1996. Define novos
procedlmentos de autorizacdo para funcionamento e cursos superiores de
graduacéo.

.Portaria n° 640, de 13 de maio de 1997. Dispbde sobre o
credenmamento de faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou
escolas superiores.

.Portaria n° 641, de 13 de maio de 1997.Dispde sobre a
autorlzagao de novos cursos em faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores ou escolas superiores em funcionamento.

.Portaria n® 877, de 30 de julho de 1997.Define procedimentos para
0 reconheumento de cursos/habilitagcdes de nivel superior e sua renovagao.

.Portaria Ministerial n° 878, de 30 de julho de 1997. Define
procedimentos para o cumprimento do disposto no art.12, do Decreto n © 2.207, de
15 de abril de 1997.

. .Portaria n® 990, de 02 de abril de 2002. Estabelece as diretrizes
para a organizacao e execucao da avaliacdo das instituicdes de educacao superior e
das condi¢Bes de ensino dos cursos de graduacao. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
DF, n. 63, 3 abr 2002,Secéo 1, p.14.

.Portaria n°® 2.051, de 9 de julho de 2004. Regulamenta os
procedlmentos de avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (SINAES), instituido na Lei n°® 10.861, de 14 de abril de 2004.

.Portaria n°® 107, de 22 de julho de 2004. Regulamenta o artigo 25,
paragrafo Unico da Portaria MEC N° 2.051/2004.

: .Portaria n° 563, de 21 de fevereiro de 2006. Aprova o Instrumento
de Avaliacdo de Cursos de Graduacao.

.Portaria n°® 1.027, de 13 de maio de 2006. DispGe sobre banco de
avalladores Comissdo Técnica de Acompanhamento da Avaliacdo - CTAA e da
outras providéncias.

.Portaria Normativa n° 40, de 12 de dezembro de 2007. Institui 0 e-
MEC, S|stema eletrbnico de fluxo de trabalho e gerenciamento de informacdes
relativas aos processos de regulacdo, avaliacdo e supervisdo da educacédo superior
no sistema federal de educacéo.

. Portaria Normativa n° 4, de 5 de agosto 2008. Regulamenta a
apllcagao do concelto preliminar de cursos superiores, para fins dos processos de
renovagao de reconhecimento respectivos, no ambito do ciclo avaliativo do Sinaes
instaurado pela Portaria n° 1, de 2007.
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.Portaria n°® 1.081, de 29 de agosto de 2008. Aprova o instrumento
de Avallagao de Cursos de Graduacdo do Sistema Nacional da Avaliacdo da
Educacao Superior.

. Portaria Normativa n° 12, de 5 de setembro de 2008. Institui o
indice Geral dos Cursos da Instituicdo de Educacéo Superior (IGC).

. Portaria n° 2, de 5 de janeiro de 2009. Aprova o instrumento de
avallagao para reconhec:lmento de cursos de graduacdo — Bacharelados e
Licenciaturas do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacgao Superior.

. Portaria n°® 808, de 18 de julho de 2010. Aprova o instrumento de
avallagao para reconhecimento de cursos de Pedagogia, no ambito do Sistema
Nacional da Avaliacdo da Educacao Superior.
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Programa de P6s-Graduagdo em Educacao da Universidade de Brasilia — UnB
Linha de Pesquisa: Politicas Publicas e Gestédo da Educagdo Superior
Eixo de interesse: Avaliacéo institucional e suas implicacdes na gestéo da Educacéo Superior
Orientador: Prof. Dr. José Vieira de Sousa
Doutoranda: Kelli Consuélo Almeida de Lima Queiroz

APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM MEMBROS DA CONAES, INEP
E SERES

| — IDENTIFICACAO DO(A) ENTREVISTADO(A)

Data da entrevista: Local: Duracéo:

Nome: Org&o que representa: Tempo de
representacao:

Formacdo académica na Formacéao académica na pos-graduacéo

graduagéo: Mestrado: | Doutorado:

Trajetdéria académica na educacgao superior:

I - PERGUNTAS NORTEADORAS

BLOCO 1 - Politicas de avaliacdo de cursos de graduacéo no Brasil

1.1 Em sua opinido, que razdes justificam a existéncia de politicas publicas de

avaliacao externa para cursos de graduacao no Brasil?

1.2 Que informacbes vocé possui sobre a trajetéria de politicas de avaliacédo

externa para cursos de graduacao no Brasil?

1.3 No periodo anterior ao Sinaes, que funcbes vocé atribui as politicas de

avaliacdo externa para os cursos de graduacéao?
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1.4 Que funcBes vocé atribui a politica de avaliagcdo externa dos cursos de

graduacédo no contexto do Sinaes?

1.5 Como vocé avalia, no contexto do Sinaes, 0 propdsito e a sisteméatica de
avaliacdo externa para reconhecimento/renovacao de reconhecimento dos cursos de

graduacéo?

BLOCO 2 - Avaliacao externa para regulacao nacional de cursos de graduacao

em Pedagogia

2.1 Que informacdes Vvocé possui sobre a avaliagdo externa para
reconhecimento/renovacao de reconhecimento dos cursos de Pedagogia?

2.2 Em sua opinido, em que condicbes a avaliacdo externa para regulacdo
nacional vem sendo materializada nos cursos de graduacdo, em especial no de

Pedagogia?

2.3 Para vocé, que tipo de apropriagdes 0s sujeitos que planejam e desenvolvem

um curso de graduacdo podem fazer em decorréncia da avaliagdo externa?

2.4 Em gue medida a avaliacdo externa para regulacédo nacional traz implicacdes

politico-pedagdgicas para os cursos de Pedagogia?

2.5 Que relacdes vocé estabelece entre avaliacdo externa para fins regulatorios e

promocao de qualidade dos cursos de Pedagogia?

2.6 Em sua opinido, que efeitos a avaliacdo externa para fins regulatérios pode

produzir nos cursos avaliados?

2.7 Para vocé, em que medida a avaliagdo externa para reconhecimento/renovacao
de reconhecimento produz alteracdes nas politicas e praticas de um curso de

graduacao?
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2.8 Que demandas de avaliacdo externa para regulacdo nacional dos cursos de

Pedagogia sdo desenvolvidas no érgdo que vocé representa?
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Orientador: Prof. Dr. José Vieira de Sousa
Doutoranda: Kelli Consuélo Almeida de Lima Queiroz

APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORES DE
CURSOS DE PEDAGOGIA

| — IDENTIFICACAO DO(A) ENTREVISTADO(A)

Data da entrevista: | Local: | Duracéo:

Nome:

Instituicdo em que atua Tempo na coordenacéo:
Formacdo académica na Formacdo académica na pos-graduacao
graduacao: Mestrado: | Doutorado:

Trajetoria académica na educagao superior:

I - PERGUNTAS NORTEADORAS

BLOCO 1 - Desenvolvimento da avaliacéo in loco para
reconhecimento/renovacao de reconhecimento de curso de Pedagogia em

Salvador, Bahia

1.1 As orientagdes que os 6rgdos reguladores encaminham séo suficientes para a
coordenacao do curso criar as condicfes de trabalho para a comissao de avaliacéao

in loco?

1.2 Em que medida as diretrizes da Conaes para a avaliacdo dos cursos de
graduacdo contribuem para a realizacdo da avaliacdo in loco no curso de

Pedagogia?
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1.3 O formato do instrumento de avaliagdo dos cursos de graduacdo satisfaz os

propésitos da instituicdo quanto a finalidade do curso de Pedagogia?

1.4 As dimensbes e os indicadores do instrumento de avaliagdo dos cursos de

graduacéo sao suficientes para avaliar a qualidade de um curso de Pedagogia?

1.5 Quais dimensdes do instrumento de avaliacdo dos cursos foram mais dificeis de
serem atendidas pela instituicdo?

1.6 O que a coordenacéo do curso de Pedagogia teve que providenciar para receber

a comissao de avaliacdo in loco?

1.7 Que expectativas foram geradas no curso de Pedagogia para receber a

comisséao de avaliacao in loco?

1.8 Quais etapas do trabalho da comisséo in loco vocé considera mais importantes

para avaliar a qualidade do curso de Pedagogia?

1.9 Das atividades que compdem a agenda de trabalho enviada pela comisséo de

avaliacao in loco, quais foram as mais dificeis de serem realizadas?

1.10 Que critérios foram eleitos pela coordenacdo para convidar professores e

estudantes que participaram da avaliagao in loco do curso de Pedagogia?

1.11 Que andlise vocé faz a respeito da atuacédo dos avaliadores externos?

BLOCO 2 - Efeitos da avaliacédo in loco do curso de Pedagogia, Salvador,
Bahia

2.1 Quais foram as principais medidas da coordenacdo apds obter o relatorio de

avaliacao do INEP?

2.2 O contetado do relatério atendeu as expectativas da instituicdo quanto a

avaliacdo da qualidade do curso de Pedagogia?
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2.3 Que aspectos sinalizados no relatério e/ou pelos avaliadores externos motivaram

mudancas no funcionamento do curso de Pedagogia?

2.4 Que contribuicdes a avaliacdo in loco ofereceu para a qualidade do curso de

Pedagogia?

2.5 O que é necesséario ter em um curso de Pedagogia para que ele seja de
qualidade?

2.6 O que significou para a instituicao ter o curso de Pedagogia reconhecido?

BLOCO 3 - A avaliacdo de cursos de graduacdo no Brasil como politica de

regulacao

3.1 Qual a sua opinido sobre o Estado ter o papel central na avaliagado dos cursos de

graduacéo?

3.2 Qual a funcao da avaliacdo dos cursos de graduacao proposta pelo Sinaes?

3.3 Qual o papel do Enade na dinamica de funcionamento do curso de Pedagogia
nesta IES?

3.4 Que pontos vocé destaca como relevantes no processo de avaliagdo do curso de

Pedagogia para o reconhecimento/a renovacéo de reconhecimento?

3.5 Até que ponto a avaliacéo in loco do curso de Pedagogia atendeu os propdésitos

da instituicdo?

3.6 Que contribuicdes a avaliacao in loco do curso de Pedagogia pode oferecer para

a qualidade da educacéao superior?

3.7 Que mudancgas vocé proporia ao Estado para desenvolver a avaliacdo in loco

dos cursos de Pedagogia?
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APENDICE C — QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

| — IDENTIFICACAO

Nome:
Instituicdo em que trabalha Tempo de atuacdo no curso de
Pedagogia
Formacao académica na Formacao académica na pés-graduacao
graduacéao Mestrado | Doutorado
Il - PERGUNTAS

1 Ha quanto tempo vocé trabalha nesta instituicdo?
2 Vocé trabalha em outra instituicdo de Educacéo Superior?
3 Escreva a seguir o nome dos cursos de graduacdo em que vocé trabalha nesta

instituicao.

4 Em sua opinido, a maneira como o Estado faz o reconhecimento de cursos de

graduacédo assegura qualidade ao curso?

5 A partir de sua experiéncia, € possivel afirmar que h4 mudancas na organizacéo e

funcionamento do curso de graduacao apos ele ser reconhecido pelo Estado.

6 Assinale abaixo as dimensdes adotadas pelo Estado brasileiro para o

reconhecimento de um curso de graduacao:
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Opcdes de resposta

Corpo docente

Corpo discente

Organizacao didatico-pedagdgica

Forma de ingresso dos estudantes

Infraestrutura

Sustentabilidade financeira da Instituicdo de Ensino Superior
Tempo de funcionamento da Instituicdo de Ensino Superior
Comunicacao com a sociedade

Plano de Desenvolvimento Institucional

7 Em sua opinido, a exigéncia do Estado de que um curso de graduacédo precisa ter,
no minimo, 30% do corpo docente com mestres e/ou doutores induz a qualidade

desse curso?

8 Que aspectos vocé destaca como indicadores de qualidade em um curso de

Pedagogia?

9 Que aspectos vocé destaca como inibidores de qualidade em um curso de
Pedagogia?

10 Para vocé, o que significa o termo ‘qualidade’ no contexto de um curso de

graduacéo?

11 Em sua opinido, que caracteristicas identificam um curso de Pedagogia de

qualidade?

12 Que sugestdes vocé daria ao Estado para o desenvolvimento da avaliacdo in loco

com fins de reconhecimento dos cursos de Pedagogia?

13 O curso de Pedagogia em que vocé trabalha ou trabalhou j& foi reconhecido pelo
Estado? Quando?

14 Como vocé tomou conhecimento do processo de avaliagéo in loco realizado pelo
Estado no curso de Pedagogia em que vocé trabalha ou trabalhou?
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15 Vocé participou da reunido docente com a Comissao de Avaliadores externos

para fins de reconhecimento do curso de Pedagogia?

16 Que expectativas foram geradas no curso de Pedagogia para receber a

Comissao de Avaliadores externos?

17. Quais foram as principais medidas adotadas pela instituicdo em relagéo ao curso
de Pedagogia para receber os avaliadores externos?

18 Em sua opinido, que contribuicbes a avaliacdo in loco realizada pelo Estado
ofereceu para a qualidade do curso de Pedagogia em que vocé trabalha ou
trabalhou?

19 Vocé tomou conhecimento do contetdo do relatério que apresentou o resultado
do reconhecimento do curso de Pedagogia na instituicdo em que vocé trabalha ou
trabalhou?

20 Qual infraestrutura (salas, acervo bibliografico, laboratérios, brinquedoteca,
acervo tecnoldégicos, etc.) a instituicdo que vocé trabalha oferece aos professores

para o desenvolvimento das aulas no curso de Pedagogia?

21 Ao iniciar seu trabalho na instituicdo, vocé teve acesso ao projeto pedagégico do

curso de Pedagogia?

Opcoes de resposta

Sim, para leitura total.

Sim, para leitura parcial.

Sim, durante reunido com exposi¢cao da coordenacao.
N&o.

22 Em sua opinido, qual é a importancia do projeto pedagdégico no planejamento do

trabalho docente no curso de Pedagogia?



ANEXO A - MODELO DO RELATORIO DE AVALIACAO

&~Je-MEC

RELATORIO DE AVALIACAO
Informacdes gerais da avaliacao:
Protocolo:

Cdédigo MEC:

Codigo da Avaliacao:

Ato Regulatoério: Reconhecimento de Curso
Categoria Médulo: Curso

Status:

Instrumento:

Tipo de Avaliagdo: Avaliacdo de Regulacéo
Nome/Sigla da IES:

Endereco da IES:

Curso(s) / Habilitagc&o(6es) sendo avaliado(s):

311



Informacdes da comisséo:
N° de Avaliadores:

Data de Formacao
Periodo de Visita:
Situacgéo:

Avaliadores "ad-hoc":
CONTEXTUALIZACAO
Instituicéo:

Curso:

SINTESE DA ACAO PRELIMINAR A AVALIACAO
DOCENTES:

Nome do docente Titulagdo | Regime de Vinculo Tempo de vinculo

Trabalho empregaticio ininterrupto do

docente no curso

CATEGORIAS AVALIADASY’

Dimenséo 1: Organizacao didatico-pedagdgica do curso
Consideracdes sobre a Dimenséo 1

Conceito da Dimenséao 1

97 cada dimenséo é formada pelas categorias de avaliacdo contidas no instrumento de avaliac&o.
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Dimenséao 2. Corpo docente
Consideracdes sobre a Dimensao 2

Conceito da Dimensao 2

Dimensao 3: Instalacao fisica
Consideracoes sobre a Dimenséo 3

Conceito da Dimenséao 3

REQUISITOS LEGAIS'®
4.1. Coeréncia dos contetdos curriculares com as Diretrizes Curriculares Nacionais
— Resolucdo CNE/CP n° 1, 2006

Critério de anélise:
4.2. Licenciatura em Pedagogia nos termos dos Pareceres CNE/CP 5/2005 e 3/2006

Critério de analise:
4.3. Carga horaria minima: 3.200 horas incluidos Estagio Supervisionado e

Atividades Complementares

Critério de analise:
4.4. Carga horaria minima e tempo minimo de integralizacado (minimo de 4 anos ou 8

semestres) Bacharelado: Parecer CNE/CES 08/2007 e Resolugdo CNE/CES
02/2007;Licenciatura: Parecer CNE/CP 28/2001 e Resolucdo CNE/CP 02/2002;
Pedagogia:Resolucdo CNE/CES 01/2006).

Critério de andlise:
4.5. Condicdes de acesso a portadores de deficiéncia (Dec. 5.296/2004, com prazo

de implantacéo das condicdes até dezembro de 2008 ).

Critério de analise:
4.6. Libras: disciplina obrigatéria - Decreto 5626/2005

Critério de anédlise: )
4.7. Educacédo das Relacbes Etnico-Raciais: Lei 10.639/2003 - Parecer CNE/CP

3/2004

1% Tem variacdes a depender do instrumento de avaliacéo.
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Critério de anédlise:

DISPOSICOES LEGAIS
CONSIDERACOES FINAIS DA COMISSAO DE AVALIADORES
CONCEITO FINAL
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